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Zusammenfassung

In einer zunehmend digitalisierten Gesellschaft sind diejenigen, die digitale Systeme ent-
wickeln, betreuen und instandhalten können, eine wichtige Ressource. Dank des welt-
weit positiv betrachteten und häu�g auch adaptieren, dualen Berufsbildungssystemes
übernehmen diese Aufgaben nicht nur hochschulisch ausgebildete Informatiker, sondern
insbesondere auch beru�ich ausgebildete Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerinnen.
Dieser hinsichtlich der Auszubildendenzahlen beliebteste der IT-Berufe wurde aber be-
züglich der während der Ausbildung zu entwickelnden fachlichen und überfachlichen
Kompetenzen bisher noch nicht in seinem gesamten Umfang untersucht, obwohl dies
sowohl für die Weiterentwicklung des Berufsbildes, verschiedenen Betrachtungen zur
Durchlässigkeit zwischen beru�icher und Hochschulbildung als auch für die Lehrkräfte-
bildung ein sinnvoller Beitrag sein kann.
Um diese Lücke zu schlieÿen, wurde im Rahmen dieser Arbeit in einem mehrschrittigen
Verfahren ein arbeitsprozessorientiertes Kompetenzstrukturmodell entwickelt.
Hierzu wurde zunächst auf Basis der dem Berufsbild zu Grunde liegenden Ordnungsdo-
kumente sowie des DQR (Deutscher Quali�kationsrahmen für lebenslanges Lernen) ein
normatives Kompetenzstrukturmodell entwickelt.
Um aber alle Stakeholder der beru�ichen Ausbildung einzubeziehen, wurde im Anschluss
eine Befragung unter Lehrkräften durchgeführt, um Hinweise auf Kompetenzen und
beru�iche Arbeitsprozesse zu erhalten, die aus Sicht der Berufsschulen als wichtig an-
gesehen werden. Weiterhin wurde eine Interviewstudie unter betrieblichen Ausbildern
verschiedener Branchen und Unternehmensgröÿen durchgeführt, um Frage nach für das
Berufsbild notwendigerweise zu erwerbenden Kompetenzen aus Sicht der Ausbildenden
zu betrachten. Für die letzte Studie wurden durch die Auswertung von Stellenangebo-
ten die Erwartungen der nachfragenden Betriebe an ausgebildete Fachinformatiker bzw.
Fachinformatikerinnen erhoben.
Auf Basis all dieser Daten wurde das normative zu einem arbeitsprozessorientierten
Kompetenzstrukturmodell weiterentwickelt. Dieses dreidimensionale Modell beschreibt
in der ersten Dimension beru�iche Kernhandlungsbereiche durch insgesamt sieben be-
ru�iche Handlungsfelder, die zweite Dimension wird durch drei Querschnittsbereiche
sowie zwei Facetten personaler Kompetenz gebildet, die dritte Dimension bezeichnet
das Anforderungsniveau und damit der Komplexität der beru�ichen Aufgaben der je-
weiligen Kompetenzfacette.
Im Anschluss an die Entwicklung des Kompetenzstrukturmodells wurde dieses umfas-
send validiert und evaluiert, um fehlende Aspekte, ungenaue Formulierungen, aber auch
strukturelle Mängel zu �nden und zu beheben. Die hierzu befragten Experten hatten
nur Anmerkungen zu einzelnen Formulierungen, so dass das Modell nur in sehr geringem
Maÿ optimiert werden musste und daher nun � in seiner Grundstruktur auch nach der
noch laufenden Überarbeitung der Ordnungsdokumente des Berufsbildes � eingesetzt
und auch weiterentwickelt werden kann.
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Abstract

In an increasingly digitalised society, those who can develop, maintain and service digital
systems are an important resource. Thanks to the dual vocational education system,
which is viewed positively worldwide and often adapted, not only computer scientists but
also, and in particular, IT specialists perform these tasks. However this (most popular
in terms of the number of trainees) of the IT professions has not yet been examined
in its entirety. It has not been evaluated, which technical and interdisciplinary skills
should be developed during training. These �ndings can make a useful contribution to
the further development of the occupational pro�le, considerations of permeability to
higher education and also to teacher training.
To close this gap, a work process-oriented competence structure model has been develo-
ped, using a multi-step procedure.
Firstly, a normative competence structure model has been developed. It has been based
on the school curriculum and the vocational training framework as well as the German
Quali�cation Framework for Lifelong Learning. However, to involve all stakeholders in
vocational education and training, several studies have been conducted: The �rst survey
was conducted among vocational school teachers to obtain indications of competencies
and occupational work processes that are considered useful for the school. Besides, an
interview study has been carried out among in-company instructors from various sectors
and company sizes to look at the formerly named question from the trainers' point of
view. In the last study, an evaluation of job advertisements has been conducted to
ascertain the expectations that companies have towards IT specialists.
The normative competence structure model has been further developed into a work
process-oriented competence structure model based on these data. The �rst dimension
of this three-dimensional model describes seven vocational core �elds of action. The
second dimension is made up of three cross-sectional areas and two facets of personal
competence. In the third dimension, the level of requirements and thus the complexity
of the professional tasks of the respective competence facet is described.
After the development, the competence structure model was comprehensively evalua-
ted to �nd and eliminate missing aspects, imprecise formulations, but also structural
de�ciencies. The experts interviewed only had comments on individual formulations so
that the model only needed to be optimised to a limited extent. It can now be used and
further developed.
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1

Kapitel 1

Einführung

1.1 Motivation

In jedem Jahr beginnt in Deutschland rund eine Million junger Menschen ein Studi-
um oder eine beru�iche Ausbildung. Ö�entliche Beachtung erfährt � auÿer bei Nach-
richten rund um erwarteten oder schon vorhandenem Fachkräftemangel � insbesondere
die Hochschulbildung, da die Anzahl derer, die eine beru�iche Ausbildung aufnimmt,
rückläu�g ist und durch die Anzahl der Studienanfänger bald übertro�en werden wird
(WS2018/19: Studienanfänger rd. 512.000 (Statistisches Bundesamt (2019), S. 9)), neu
abgeschlossene Ausbildungsverträge 2018: rd. 531.400 (Bundesministerium für Bildung
und Forschung (BMBF) (2019), S. 10).
In der beru�ichen Erstausbildung können (Stand bis Ende 2019) hierbei Ausbildungen
in insgesamt vier unterschiedlichen IT-Berufen absolviert werden. Aus dem kaufmänni-
schen Bereich entstammen die beiden Berufe des Informatikkaufmannes bzw. der Infor-
matikkau�rau (nutzerorientiert) sowie des IT-System-Kaufmannes bzw. der IT-System-
Kau�rau (anbieterorientiert), die pro Jahr von ca. 2.000 Auszubildenden als Berufsziel
gewählt werden (vgl. Schwarz u. a. (2016)). Im technischen Bereich existieren die Ausbil-
dung zum IT-System-Elektroniker bzw. zur IT-System-Elektronikerin (elektrotechnisch
geprägt, knapp 2.000 neue Ausbildungsverträge pro Jahr, Tendenz fallend; ebd.), sowie
zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin, aktuell in den Fachrichtungen An-
wendungsentwicklung und Systemintegration (ca. 16.000 neue Auszubildende pro Aus-
bildungsjahr, Tendenz steigend; ebd., sowie Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB)
(2015), S. 158 �.). Dass diese Zahlen nicht höher sind, hängt vermutlich auch mit dem
Stellenwert von beru�ich ausgebildeten Informatik- und IT-Fachleuten in den einzelnen
Unternehmen zusammen. Insbesondere in der Softwareentwicklung und in Unterneh-
men, die weniger in der Tradition dualer Ausbildung verankert sind, werden trotz feh-
lender Fachkräfte vorwiegend hochschulisch ausgebildete Informatik- und IT-Fachkräfte
beschäftigt (vgl. Neu u. a. (2017)).
Dennoch gehört der Beruf des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin zu einem
der beliebtesten Ausbildungsberufe (2018 an Platz 9 der ausbildungsstärksten Berufe,
vgl. Statistisches Bundesamt (Destatis) (2019), S. 17) Trotz dieser Zahlen beschäftigt
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sich insbesondere die Didaktik der Informatik � gemessen an der Zahl der Verö�entli-
chungen in diesem Bereich � in weit höherem Maÿ mit Fragestellungen aus dem allge-
meinbildenden als dem berufsbildenden Bereich.
Das heiÿt, der Lernort Berufsschule mit den damit verbundenen Lernortkooperationen,
sowie die Besonderheiten der dualen Berufsausbildung �nden in der Informatikdidak-
tik bislang relativ wenig Beachtung, so dass, wie in weiteren Berufsfeldern auch, die
Handlungsfelder1 sowie die damit verbundene, erforderliche Berufsfachlichkeit der IT-
Berufe (z. B. Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerin, IT-System-Elektroniker bzw.
IT-System-Elektronikerin) noch nicht erfasst wurden (vgl. Pahl (2015)).
Diese fehlende theoretische, fachdidaktische Fundierung der Ausbildungsinhalte der ver-
schiedenen IT-Berufe betri�t sowohl methodische Aspekte des schulischen Teils der Aus-
bildung, als auch die in der Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen, die die Auszubil-
denden befähigen sollen, im Anschluss an die Ausbildung als Fachkraft im Bereich der
Informatik oder Informationstechnologie (IT) tätig zu werden:

• Der schulische Teil der Ausbildung wird geprägt durch das Lernfeldkonzept, durch
das mittels der hieraus resultierenden Gliederung der Lehrpläne eine strenge Out-
come-Orientierung des Berufsschulunterrichts einführt wurde (vgl. bspw. Bader u.
Schäfer (1998)) und damit gefordert wird, den Unterricht an beru�ichen Hand-
lungsfeldern auszurichten.

Hierzu gibt es verschiedene Untersuchungen, inwieweit dieses Konzept in den Schu-
len angekommen ist (z. B. Klusmeyer (2012) oder Rauner (2013)) und verschiedene
Ansätze, wie man die Lehrplaninhalte sinnvoll in Unterricht umsetzen kann (z. B.
Vocke u. Woigk (2005) oder Johlen (2002)). Diese Ansätze betrachten jedoch im-
mer nur stark abgegrenzte, fachliche Bereiche und ermöglichen daher keinen voll-
ständigen Überblick, wie welche Ansätze zu den gewünschten Outcomes führen
können.

• Detaillierte Untersuchungen, welche Kompetenzen im Rahmen einer dualen Aus-
bildung in einem IT-Beruf überhaupt erworben werden müssen, um erfolgreich
diese Berufe ausüben zu können, fehlen bisher.

Zwar existiert auch im Bereich der Informatik und IT der DQR � Deutscher Quali-
�kationsrahmen für Lebenslanges Lernen (2013) als nationale Ausprägung des zur
gegenseitigen Anrechnung von Ausbildungsanschlüssen konzipierten EQF2, dieses
Dokument ist � resultierend aus dem Einsatzzweck � jedoch sehr wenig detailreich
gehalten, so dass es als umfassende Kompetenzbeschreibung für einzelne Berufe
nicht dienen kann.

Für die Lehramtsausbildung in den verschiedenen Bundesländern existieren durch-
aus Handreichungen (in Nordrhein-Westfalen beispielsweise die �Ausbildungs- und

1Handlungsfeld = charakteristischer Aufgabenbereich eines Berufs, der an Hand einer kompakten
Prozessdarstellung, einer Au�istung erforderlicher Kompetenzen und inhaltlicher Spezi�kationen be-
schrieben werden kann (vgl. bspw. Kompetenzwerkstatt (2014))

2�European Quali�cations Framework for Lifelong Learning (EQF)�, European Commission (2013)
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Prüfungsordnung Berufskolleg� vom Ministerium für Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein-Westfalen (Hrsg.) (2015), die die Orientierung an Kompe-
tenzen und das Ziel der beru�ichen Quali�zierung der Auszubildenden und Schü-
lerinnen und Schüler stark betonen, aber auch diese Art Verordnungen gelten für
alle Bildungsgänge und können daher nicht als Grundlage für die fachbezogene
Ausbildung in den IT-Berufen dienen.

Daher erschien es bisher als schwierig, fundierte Konzepte zu entwerfen, die beispielswei-
se der Weiterentwicklung der Ordnungsdokumente der Berufsausbildung im IT-Bereich,
der Lehrerbildung oder der Entwicklung umfassender Handlungssituationen für den Un-
terricht in der beru�ichen Informatikausbildung dienen können, da ohne theoretische
Fundierung immer unsicher bleibt, ob damit auch wirklich die Berufsfähigkeit der Aus-
zubildenden gefördert werden kann.
Diese Feststellung wird auch von Helmke (2010), S. 325 unterstützt, der anmerkt, dass
durch einen Mangel an entsprechenden Kompetenzmodellen derzeit die �Praxis der Un-
terrichtsentwicklung mit erheblichen Schwierigkeiten behaftet [sei], da es insbesonde-
re an geeigneten Werkzeugen zur Lernstandsdiagnostik mangele, welche den indivi-
duellen Kompetenzoutcome der Schüler/-innen zu bestimmten Zeitpunkten des Lehr-
/Lernprozesses erfassen�.
Daher gilt in der Berufsbildung, wie Schlömer (2015a), S. 15 in Rückgri� auf das BiBB
(BiBB Bundesinstitut für Berufsbildung (2010), S. 5) feststellt,

�die Entwicklung eines Kompetenzmodells, welches sowohl theoretisch als auch em-
pirisch fundiert ist und als Ausgangspunkt für die Konzipierung adäquater Mess-
verfahren genutzt werden kann, insbesondere in der Berufs- und Wirtschaftspäd-
agogik derzeit als eine zentrale Herausforderung�.

Diese Betrachtungen führen zu der Erkenntnis, dass jede Weiterentwicklung der Be-
rufsbilder in der IT und Informatik sowie alle umfassenden Ansätze zur Unterrichtsent-
wicklung in diesem Bereich theoretisch, curricular und empirisch fundierte Kompetenz-
beschreibungen in Form eines Kompetenzstrukturmodells als sinnvolle und notwendige
Grundlage benötigen.
Neben der Weiterentwicklung zu Kompetenzstufen- und Entwicklungsmodellen sowie
entsprechenden Messwerkzeugen, kann ein solches Kompetenzstrukturmodell auch zur
Weiterentwicklung der Lehrpläne dienen und die Entwicklung weiterer Materialien un-
terstützen. Eine derartige Entwicklung stellt also einen sinnvollen Beitrag für die Qua-
litätsentwicklung der beru�ichen Informatikbildung dar.

1.2 Ziel der Arbeit

Wie im vorherigen Abschnitt ausgeführt wurde, ist eine Weiterentwicklung der Berufs-
bilder im IT-Bereich unter anderem durch die Entwicklung je eines Kompetenzstruktur-
modells für die vier IT-Berufe sinnvoll. Allerdings erscheint es im Rahmen dieser Arbeit
unmöglich, für alle vier Berufe eine vollständige Kompetenzbeschreibung zu entwickeln.
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Daher wird unter Betrachtung der absoluten Anzahl der Auszubildenden sowie der Ent-
wicklung dieser Zahlen beschlossen, im Rahmen dieser Arbeit ein möglichst umfassendes
Kompetenzmodell für den ausbildungsstärksten Berufs des Fachinformatikers bzw. der
Fachinformatikerin zu entwickeln.
Ziel dieser Arbeit ist somit, exemplarisch für die Ausbildung zum Fachinformatiker
bzw. zur Fachinformatikerin als wichtigstes Berufsbild im IT-Bereich zunächst fundierte
Kenntnisse darüber zu erwerben, welche Kompetenzen während der Ausbildung erwor-
ben werden müssen und welche grundlegenden Anforderungen, Ziele und beru�ichen
Handlungsfelder mit diesem Beruf verbunden sind.
Im Anschluss daran soll aus diesen Erkenntnissen ein Kompetenzstrukturmodell entwi-
ckelt werden, das die zu erwerbenden Kompetenzen möglichst umfassend abbildet.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit ist wie folgt gegliedert:

• Kapitel 2 � Beru�iche Bildung und Lernfelddidaktik beschäftigt sich zu-
nächst mit dem Aufbau und den grundlegenden Zielen der dualen Informatikaus-
bildung in Deutschland. Weiterhin wird das Lernfeldkonzept als basaler Teil der
beru�ichen Bildung erläutert, da sich ein zu entwickelndes Kompetenzmodell in
diesen Rahmen einfügen muss. Im Anschluss daran werden verschiedene Ansät-
ze und Konzepte, das Lernfeldkonzept in die Praxis umzusetzen vorgestellt. Im
Weiteren wird die beru�iche Bildung, wie sie in Deutschland ausgeprägt ist, in
einen internationalen Kontext eingeordnet und hier insbesondere die verschiede-
nen Vergleichswerkzeuge erworbener Kompetenzen wie das �European Framework
for Lifelong Learning� (EQF) und das �European e-Competence Framework� (e-
CF) genauer betrachtet.

• Kapitel 3 � Kompetenz und Kompetenzmodellierung beschreibt das Ver-
ständnis des Begri�es �Kompetenz� in verschiedenen Kontexten und stellt verschie-
dene Projekte zur Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung im beru�ichen
Bereich vor. Das Kapitel schlieÿt mit einem Zwischenfazit hinsichtlich der Folge-
rungen für die Entwicklung des angestrebten Kompetenzmodells.

• Kapitel 4 � Ziel und Methodisches Konzept erläutert im Detail die in Ab-
schnitt 1.2 allgemein beschriebenen Ziele, die mit dieser Arbeit verfolgt werden,
und stellt die sich hieraus ergebenden Implikationen für die Methodenwahl dar.
Im Anschluss werden die verschiedenen Methoden und Werkzeuge zur Datenerhe-
bung und Datenauswertung der einzelnen Teilschritte erläutert.

• Kapitel 5 � Auswertung der Ordnungsdokumente dient der Analyse der
grundlegenden Ordnungsdokumente für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw.
zur Fachinformatikerin, also den Ausbildungsrahmenplan und den Rahmenlehr-
plan. ImWeiteren wird der DQR (Deutscher Quali�kationsrahmen für lebenslanges



1 Einführung 5

Lernen) für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin im
Detail betrachtet und das Zusammenwirken dieser unterschiedlichen Dokumente
dargestellt.

• Kapitel 6 � Empirische Studien zur Datenerhebung beschreibt drei ver-
schiedene Studien, die der Erhebung empirischer Daten zur theoretisch und em-
pirisch fundierten Entwicklung des Modells dienen. Zunächst wird eine Online-
befragung präsentiert, im Rahmen derer die Einstellung und das Wissen von
Berufsschullehrkräften bezüglich des Lernfeldkonzeptes erfasst und verschiedene
Lernsituationen und Ansätze zur Umsetzung des Lernfeldkonzepts erhoben und
ausgewertet werden. Anschlieÿend folgt eine Interviewstudie unter Ausbilderinnen
und Ausbildern verschiedener Unternehmen, in der die Erfassung und Auswer-
tung wichtiger beru�icher Handlungsfeldern und Kompetenzen für den Beruf des
Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin im Fokus steht. Die dritte Studie
stellt eine systematische Auswertung von Stellenanzeigen für Fachinformatikerin-
nen bzw. Fachinformatiker zur weiteren Erfassung notwendiger Kompetenzen und
Handlungsbereiche von Fachinformatikern bzw. Fachinformatikerinnen dar. Die
so gewonnenen Ergebnisse werden diskutiert und ihr Beitrag zum Ziel der Arbeit
dargestellt.

• Kapitel 7 � Entwicklung des Kompetenzstrukturmodells stellt die Schritte
zur Entwicklung des resultierenden Modells dar, erläutert das entstandene Mo-
dell und präsentiert exemplarisch eine mögliche Anwendung des Modells. Es wird
beschrieben, wie aus der Analyse der Ordnungsdokumente zunächst ein norma-
tives Kompetenzstrukturmodell entwickelt werden kann und dieses anschlieÿend
durch Einbeziehung der Ergebnisse der empirischen Datenerhebungen zu einem ar-
beitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmodell erweitert wird. Den Abschluss
stellt eine detaillierte Darstellung des entwickelten Modells dar.

• Kapitel 8 � Validierung des Modells beschreibt die der Entwicklung nachfol-
gende interne und externe Validierung des Modells und den daraus resultierenden
Überarbeitungsbedarf. Zudem wird am Ende das Modell nach den eingearbeiteten
Änderungen nochmals dargestellt und die Änderungen begründet.

• Kapitel 9 � Zusammenfassung und Ausblick fasst die Ergebnisse der Arbeit
zusammen, erläutert den Beitrag und Nutzen des so entwickelten Modells für die
Fachdidaktik und stellt weitere Entwicklungsmöglichkeiten des Modells dar.

• Im Anhang be�nden sich zunächst alle Instrumente der unterschiedlichen Date-
nerhebungen, anschlieÿend werden die Ergebnisse der Auswertung der Ordnungs-
dokumente dargestellt. Im Anschluss daran �nden sich die Ergebnisse der empi-
rischen Studien, sowie das aus diesen Datenerhebungen entwickelten Kompetenz-
strukturmodell in verschiedenen Entwicklungsstufen. Nach den Ergebnissen der
Validierung des entwickelten Modells sowie des �nalen arbeitsprozessorientierten
Kompetenzstrukturmodells sind die vollständigen Interviewtranskripte zu �nden,
die aus Gründen der Übersichtlichkeit ans Ende der Anhänge eingeordnet wurden.
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Kapitel 2

Beru�iche Bildung und

Lernfelddidaktik

In diesem Kapitel werden die für die Entwicklung eines Kompetenzmodells für die Aus-
bildung zum Fachinformatiker oder zur Fachinformatikerin relevanten Grundlagen der
dualen beru�ichen Bildung dargestellt.
Das Kapitel wird dabei in zwei groÿe Abschnitte geteilt:

• In Abschnitt 2.1 werden die verschiedenen Facetten der beru�ichen, dualen Infor-
matikausbildung in Deutschland dargestellt.

� Zunächst werden in Abschnitt 2.1.1 der Aufbau und die verschiedenen Ziel-
setzungen der (dualen) beru�ichen Bildung � insbesondere im Bereich der
Informatik � erläutert.

� Anschlieÿend wird in Abschnitt,2.1.2 das curriculare Modell der Lernfelddi-
daktik vorgestellt, und die sich daraus ergebenden Implikationen für den Un-
terricht und ein darauf abgestimmtes Kompetenzstrukturmodell diskutiert.

� In Abschnitt 2.1.3 werden verschiedene Modellversuche zur Umsetzung des
Lernfeldkonzepts in Unterricht vorgestellt und die jeweiligen Erkenntnisse
der Modellversuche auf die Relevanz für das Ziel dieser Arbeit überprüft.

� Im Anschluss daran werden in Abschnitt 2.1.4 verschiedene Ansätze, das
Konzept der Lernfelder in Unterricht umzusetzen, dargestellt. Diese Ansät-
ze stammen sowohl aus der informatischen beru�ichen Bildung, als auch aus
dem verwandten Berufsfeld Elektrotechnik, sowie weiteren Berufsfeldern.

� Zum Abschluss werden in Abschnitt 2.1.5 die für die duale Informatikausbil-
dung relevanten Ordnungsdokumente grundsätzlich analysiert und hinsicht-
lich ihrer Relevanz für die Modellentwicklung diskutiert.

• Im Abschnitt 2.2 wird das deutsche System der Berufsbildung in einen internatio-
nalen Kontext eingeordnet und die beru�iche Informatikausbildung im internatio-
nalen Kontext analysiert.
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� Zunächst werden in Abschnitt 2.2.1 europäische Koordinierungswerkzeuge wie
der Europäischen Qualitätsrahmen für lebenslanges Lernen betrachtet, die
helfen sollen, beru�iche Ausbildung und darin gewonnene Kompetenzen ver-
gleichbar und formal übertragbar zu machen.

� Anschlieÿend werden in Abschnitt 2.2.2 verschiedene Ansätze und Wege zur
Durchführung beru�icher Bildung in unterschiedlichen Staaten betrachtet,
um somit auch den Stellenwert der beru�ichen Bildung � nicht nur in der
Informatik � in den jeweiligen Staaten erkennbar werden zu lassen.

• Das Kapitel wird in Abschnitt 2.3 abgeschlossen durch ein Zwischenfazit, bei dem
die sich für das zu entwickelnde Modell ergebenden Implikationen und Erkenntnisse
der Betrachtungen der aktuellen Situation diskutiert werden.

2.1 Beru�iche Informatikausbildung in Deutschland

Um die beru�iche Informatik-Erstausbildung in Deutschland untersuchen zu können,
muss man zunächst die verschiedenen Wege unterscheiden, die zu einem Berufsabschluss
in den Bereichen Informatik und Informationstechnologie (IT) führen.
Den traditionellen Weg zu einem anerkannten Berufsabschluss bildet die duale Ausbil-
dung, die durch die Lernortkooperation zwischen Ausbildungsbetrieb und beru�icher
Schule geprägt wird. Weitere Wege stellen die Ausbildungen über verschiedenen Be-
rufsfachschulen dar, die je nach Bundesland über unterschiedliche Bildungsgänge im
Informatik- und IT-Bereich verfügen und häu�g neben einem Berufsabschluss nach
Landesrecht auch allgemeinbildende Schulabschlüsse, wie zum Beispiel eine Prüfung
zur Hochschulreife, beinhalten (vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.)
(2012), S. 107).
In Anschluss an diese Erstausbildung ist es möglich, sich über Kollegs, Fachschulen und
Akademien in den verschiedenen Berufsbildern weiterzubilden und zu quali�zieren. So-
mit ergibt sich eine vielfältige Bildungslandschaft, für die eine einheitliche Beschreibung
der während der Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen nicht möglich erscheint, son-
dern getrennt nach den unterschiedlichen Bildungszielen erfolgen muss.
Im Rahmen dieser Arbeit wird daher nur die duale Erstausbildung in der Informatik be-
trachtet, alle anderen � zudem bundeslandspezi�schen � Wege zu einem Berufsabschluss
oder der beru�ichen Weiterbildung in Informatik und IT werden hier nicht näher be-
schrieben.

2.1.1 Das Konzept der dualen Ausbildung

Die duale Ausbildung ist tief in der deutschen Bildungslandschaft verankert, wobei die
Trennung zwischen allgemeinbildender und beru�icher Ausbildung schon seit dem Be-
ginn des 19. Jh. mit Entwicklung der neuhumanistischen Bildungstheorie von Wilhelm
von Humboldt in den Bildungsplänen zu �nden ist (vgl. Kutscha (2010)). Ausgehend
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von den Werkschulen des 18. und 19. Jahrhunderts, die diese Bildungsziele mit- und wei-
tertrugen, entwickelte sich die duale Berufsausbildung in der heutigen Bundesrepublik
Deutschland zur wichtigen Säule innerhalb der beru�ichen Bildung, die im Jahr 2014 laut
Berufsbildungsbericht (Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (2019),
S. 9) insgesamt 1.391.900 Jugendlichen eine dualen Ausbildung ermöglichte.
Während der dualen Ausbildung sollen ein breites, theoretisch fundiertes und konzept-
orientiertes Basiswissen sowie fundierte Basisfertigkeiten für die Ausübung des Berufs
erworben werden, die selektiv durch tiefgehende � oft unternehmensspezi�sche � Kom-
petenzen ergänzt werden. Beschreibungen von auf diese Weise erworbenen Kompetenzen
�nden sich auch bspw. bei Fuller u. a. (2010), die in einer breit angelegten Studie als
�professional values� betrachtete Kompetenzen erhoben haben.
Diese soeben beschriebene Breite und gleichzeitig punktuelle Tiefe der zu erwerbenden
Kompetenzen eines Berufsfelds wie dem der Informatikberufe sind nur durch kooperati-
ves Arbeiten der Ausbildungsbetriebe � die ihren Auszubildenden die im Unternehmen
benötigten, vertieften Kompetenzen vermitteln � und Berufsschulen zu erreichen.
Innerhalb dieser Lernortkooperation ist es Aufgabe der Berufsschule, eine grundlegende
Basis des Berufs zu scha�en und damit lebenslanges Lernen zu ermöglichen (Sekretariat
der ständigen Konferenz der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (2011), S. 14).
Der Erziehungsgedanke, wie er in der allgemeinbildenden Schule sehr stark vertreten
wird, tritt hier in den Hintergrund hinter die fachliche Ausbildung, die zur Befähigung
der Bewältigung der Herausforderungen, wie sie durch den jeweiligen Ausbildungsberuf
gegeben werden, führen soll (ebd., S.17).
Ein besonderes Merkmal der dualen Ausbildung ist die Verschränkung von schulischer
und betrieblicher Ausbildung: Durch den wöchentlichen oder täglichen Wechsel von be-
trieblicher Ausbildung und Berufsschulbesuch können während der schulischen Phase
erlernte Inhalte danach im Betrieb umgesetzt und re�ektiert werden � die so gewonne-
nen Erkenntnisse können danach wiederum im Rahmen des Unterrichts aufgenommen
und thematisiert werden. Auf diese Weise ist eine enge Verzahnung beider Lernorte ge-
währleistet und auch sei, wie Spöttl u. Windelbrand (2013) anmerken, eine praxisnahe
und arbeitsprozessorientierte Ausbildung zu erwarten, um die Lernenden zu gebildeten

Abbildung 2.1: Die drei Säulen der dualen Berufsausbildung
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und mündigen Bürgern zu erziehen. Sie würden damit nicht nur für die Arbeit in ih-
rem Betrieb vorbereitet, sondern für die Tätigkeit in ihrem Beruf (vgl. Kutscha (1996),
S. 63).
Allerdings sind nicht alle Betriebe aufgrund ihres Tätigkeitsfeldes oder ihrer Betriebsgrö-
ÿe in der Lage, alle inhaltlichen Bereiche angemessen in die Ausbildung zu integrieren.
Daher besteht insbesondere in handwerklichen Berufen als dritte Säule der dualen Aus-
bildung die Möglichkeit, Teile der Ausbildung in sog. überbetrieblichen Ausbildungs-
teilen zu absolvieren (festgeschrieben in z. B. � 5 BBiG Bundesrepublik Deutschland
(2005)). Diese ergänzenden Lernmöglichkeiten steigern die Ausbildungsqualität und er-
möglichen es insbesondere den Auszubildenden kleiner oder sehr spezialisierter Betriebe,
einen umfassenden Überblick über Technologien und Themen des Berufs zu erhalten
(vgl. Abbildung 2.1).
Mit der technologischen Weiterentwicklung und der dadurch notwendigen Anpassung
an die sich ändernden Gegebenheiten, der alle Berufe und Berufsbilder unterliegen, soll-
te auch eine Weiterentwicklung der formalen De�nition der Berufsbilder einhergehen.
Wie auch die Autoren des Datenreports des Berufsbildungsberichts 2015 (Bundesin-
stitut für Berufsbildung (BIBB) (2015), S. 122 �.) feststellen, sei aus diesem Grund die
Neuordnung insbesondere der Ausbildungsordnungen hin zu kompetenzorientierten For-
mulierungen eine Aufgabe, der sich gestellt werden müsse:

Die zentrale Aufgabe besteht darin, für die Vielfalt der Berufe auf der Grund-
lage des Kompetenzverständnisses des Deutschen Quali�kationsrahmens (DQR)
zu verbindlichen und präzisen Beschreibungen der zu erzielenden Lernergebnisse
(Berufsbild) zu kommen und die Ordnungsmittel entsprechend zu gestalten. Da-
zu ist es erforderlich, eindeutige, nachvollziehbare und geeignete Kriterien für die
Gestaltung der Ordnungsmittel und die Formulierung der Kompetenzen zu ent-
wickeln und den an der Ordnungsarbeit Beteiligten an die Hand zu geben. Die
Kompetenz- bzw. Lernergebnisorientierung lenkt den Blick auf das Ergebnis, es
erfolgt ein �Denken vom Ende her�. Dabei verlieren die Inhalte nicht an Bedeu-
tung, sie sind stärker in Handlungskontexten verankert, ihre isolierte Bedeutung
im Lehr-/Lernprozess geht zurück. Die Frage: �Welche Inhalte sind zu vermitteln?�
wird abgelöst von der Frage: �Was soll nach Absolvierung der beru�ichen Ausbil-
dung (Bildungsgang) gekonnt werden, welche Lernergebnisse werden angestrebt
und über welche Kompetenzen in welcher Breite und Tiefe sollen die Absolven-
ten verfügen?� Die Umsetzung ist dabei von entscheidender Bedeutung für den
Lernerfolg.

Dies geht einher mit der Feststellung von Riedl u. Schelten (2010), dass �zentrales Bil-
dungsziel für den Lernort Berufsschule ... die Professionalitätsentwicklung angehender
Facharbeiter� sei, um es den Fachkräften zu ermöglichen, re�ektiert zu handeln und sich
weiterzuentwickeln.
Die Auszubildenden bilden damit sogenanntes Arbeitsprozesswissen in zwei Formen aus:
Einerseits als handlungsleitendem Wissen, indem implizites Wissen und re�ektierte Ar-
beitserfahrung kombiniert würden und so zum Lernprozess beitrügen. Andererseits setz-
ten das Verstehen und die Re�exion der eigenen oder fremden Handlungen handlungser-
klärendes Wissen sowie evaluatives Wissen voraus, wodurch erst die Entwicklung �vom
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Novizen zum Experten� geschehen könne (vgl. Rauner u. a. (2008) und Boreham u. a.
(2003)).
Um diese Kompetenzentwicklung in breitem Maÿe bewerkstelligen zu können, sei die
Ausprägung der Beru�ichkeit notwendig, also �ein auf betriebsübergreifende Quali�ka-
tionsstandards bezogenes Muster von Arbeitsfähigkeiten (Arbeitskraftmuster) ..., das in
der Regel in Formen zerti�zierter Quali�kationen nachgewiesen wird� (Kutscha (2010),
S. 316). Die Arbeitsbereiche und Anforderungsstrukturen der verschiedenen Berufe soll-
ten danach voneinander eindeutig abgrenzbar und formalisiert sein (Büchter u. Meyer
(2010)), so dass die Zugehörigkeit zu einer Berufsgruppe neben fachlichen auch alloka-
torische Funktionen in sich trägt.
Durch die Weiterentwicklung der verschiedenen Berufe, die Neude�nition von bestehen-
den oder die Einführung neuer Berufsfelder verschwimmen diese Abgrenzungen jedoch
an manchen Stellen und laufen dieser Allokationsfunktion entgegen. So ist im Bereich
der IT-Berufe der Beruf des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin Systemin-
tegration an manchen Stellen nur schwer von dem des IT-Systemelektronikers bzw. der
IT-Systemelektronikerin abzugrenzen (vgl. Schwarz u. a. (2016), S. 53), so dass eine de-
taillierte Erfassung der für den Beruf des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin
erforderlichen Kompetenzen zur Schärfung dieser Abgrenzung eine notwendige Aufgabe
ist.

2.1.2 Das curriculare Modell der Lernfelder

Nicht nur die Berufsbilder an sich, auch die Curricula der beru�ichen Schulen wurden
und werden im Laufe der Entwicklung immer wieder den aktuellen Bedürfnissen der
beru�ichen Wirklichkeit angepasst.

2.1.2.1 Handlungsorientierung als didaktisches Prinzip

Während die Berufsschule bis in die 80er Jahre des 20. Jahrhunderts insbesondere die
berufspraktischen Inhalte den Auszubildenden fachtheoretisch strukturiert durch eine
eigene Berufsschulmethodik nahebrachte, die sich insbesondere auf Fächer aus dem Be-
reich Beru�iche Fachkunde konzentrierte (vgl. Schütte (2003)), wurden seit dem Ende
der 80er Jahre die Curricula der verschiedenen Ausbildungsberufe hin zu einem hand-
lungsorientierten und kompetenzorientierten Ansatz entwickelt, wobei das Handeln als
Lernprinzip ins Zentrum der didaktischen Überlegungen gerückt ist (vgl. auch Pätzold
u. Reinisch (2010)) und das Lernen und Lehren in einen situierten Kontext (z. B. nach
Lave u. Wenger (1991) oder Brown u. a. (1989)) eingebettet sein sollte.
Somit soll es den Auszubildenden ermöglicht werden, sich vom Novizen oder von einer
Novizin zum Experten oder zu einer Expertin zu entwickeln, indem sie die notwendigen
Kompetenzen schrittweise aufbauten, wie Rauner (2013) erläutert. Dieser Kompetenz-
aufbau geschieht demnach durch laufende Verknüpfung von Theoriewissen mit beruf-
lichen Anwendungsbezügen, so dass schrittweises Aufbauen von Problemlösestrategien
die Auszubildenden zur gewünschten Expertise führen könne. Hierbei merkt Guzdial
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(2010) an, dass �kontextualisierter Informatikunterricht den Lernenden nicht dabei hel-
fen kann, mehr in kürzerer Zeit zu lernen�, da dies die Sichtweise auf die Breite des
Fachbereichs einengen und damit auch die Übertragbarkeit der erworbenen Fertigkeiten
verringert werden könnte.
Im Zuge der beschriebenen Loslösung vom Fachprinzip hin zur aktiven Handlung wurden
1997 die aktuellen IT-Berufe erstmalig konzipiert und ihre Rahmenlehrpläne als erste im
Sinne der Lernfelddidaktik formuliert (Sekretariat der ständigen Konferenz der Länder
in der Bundesrepublik Deutschland (1998)). Daher soll im Folgenden der Begri� der
Lernfelder genauer betrachtet werden.

2.1.2.2 Lernfeldorientierte Curricula

Im Rahmen einer Neuordnung unterschiedlicher Berufsfelder de�nierte die Kultusmi-
nisterkonferenz (KMK) Lernfelder als Basis beru�ichen Lernens (vgl. Sekretariat der
ständigen Konferenz der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (2011), S. 10):

Ausgangspunkt des lernfeldbezogenen Unterrichts ist nicht mehr die fachwissen-
schaftliche Theorie, zu deren Verständnis bei der Vermittlung möglichst viele prak-
tische Beispiele herangezogen wurden. Vielmehr wird von beru�ichen Problemstel-
lungen ausgegangen, die aus dem beru�ichen Handlungsfeld entwickelt und didak-
tisch aufbereitet werden. Das für die beru�iche Handlungsfähigkeit erforderliche
Wissen wird auf dieser Grundlage generiert.

Bader (1998) fasst hieraus die Lernfeldde�nition im Sinne der KMK zusammen als
�durch Ziel, Inhalte und Zeitrichtwerte beschriebene thematische Einheiten, die an be-
ru�ichen Aufgabenstellungen und Handlungsfeldern orientiert sind und den Arbeits- und
Geschäftsprozess re�ektieren�. Danach gäben beru�iche Handlungsfelder �Aufschluss
über die zentralen beru�ichen Kompetenzen, über die ein Facharbeiter verfügt� (Bader
(2004a)). Für Bader sind Lernfelder damit �nicht einfach in den Unterricht abgebildete
beru�iche Handlungsfelder, sondern didaktisch-methodische Konstrukte, die durch Re-
�exion und Rekonstruktion beru�ichen Handelns gewonnen werden� (vgl. Bader (1998)),
indem, wie Pahl (2015) ausführt, �nach der Untersuchung und Erfassung der relevanten
berufswissenschaftlichen Aussagen ... das Handlungsfeld oder die beru�ichen Handlungs-
felder unter berufspädagogischer Perspektive mit Blick auf mögliche Lernfelder betrach-
tet werden�. Dieser Ansatz erlaube es nach Linke u. Rohland (2003), kompetenzorien-
tierte Beschreibungen der Anforderungen der unterschiedlichen Berufe zu formulieren
und damit die Ausbildung nahe an der beru�ichen Wirklichkeit zu gestalten, ohne da-
bei didaktisch-methodische Vorgehensweisen zu vernachlässigen. Durch diese Ableitung
der Lernfelder als didaktisch-methodische Aufbereitung beru�icher Handlungsprozes-
se, die zunächst auf ihre jeweilige Eignung als Basis untersucht werden müssten (vgl.
Bader (2004b), S. 117), sollten somit �ausbildungsrelevante beru�iche, gesellschaftliche
und individuelle Zusammenhänge unter dem Aspekt der Entwicklung von Handlungs-
kompetenz� verbunden werden, wie die Handreichung der KMK zur Erstellung von
Rahmenlehrplänen ausführt (Sekretariat der ständigen Konferenz der Länder in der
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Bundesrepublik Deutschland (2011), S. 32) und zugleich ein Beispiel einer kommentier-
ten Lernfeldde�nition präsentiert, wie sie in Abbildung 2.2 dargestellt wird. Dieses dem
Rahmenlehrplan für die Ausbildung zum Elektroniker bzw. zur Elektronikerin entstam-
mende Lernfeld zeigt sehr deutlich die Orientierung an beru�ichen Handlungsprozessen
und dem zu erzielenden Lernoutput3 in kompetenzorientierter Form.
Die Orientierung an beru�ichen Handlungsprozessen führt zu weiteren Folgen und Auf-
gaben der beru�ichen Bildung im Rahmen der Curriculumentwicklung, wie u.a. auch
Kleiner u. a. (2002) (zitiert nach Pätzold u. Rauner (2006), S. 15) anmerken:

�Prinzipiell impliziert dies, dass mittels empirischer Untersuchungen die beru�iche
Arbeit zunächst erfasst und beschrieben werden muss. Unter (normativen) Ge-
sichtspunkten (Bildungsauftrag) müssen diese re�ektiert werden. Aus diesen beiden
Zugängen werden schlieÿlich die Lernfelder abgeleitet. Der eigentlichen Curriculu-
mentwicklung gehen dabei stets Analysen der Geschäfts- und Arbeitsprozesse vor-
aus. Das Ziel der empirischen Untersuchungen ist, Arbeitsprozesse und -aufgaben
zu analysieren, die dafür notwendigen Kompetenzen zu beschreiben und anschlie-
ÿend die gewonnenen Erkenntnisse für die Curriculumentwicklung zur Verfügung
zu stellen.�

Nach dem Lernfeldkonzept setzt die Formulierung und Begründung von Lernfeldern
voraus, dass nach Handlungsfeldern strukturierte Ausbildungsordnungen vorliegen, was
aber im Bereich IT und Informatik bis heute nicht der Fall ist. Somit wurden die Lern-
feldde�nitionen zumindest in der Anfangszeit der Einführung von lernfeldorientierten
Lehrplänen nicht fachlich und didaktisch fundiert auf Basis valider Handlungsprozesse,
sondern nach fachsystematischen Leitlinien erstellt (vgl. auch Rauner (2013), S. 95). Da-
her ist beispielsweise durch eine �ausschlieÿlich auf Grundlage des Curriculums durchge-
führte Lernstandsdiagnostik nicht notwendigerweise eine ausreichende Orientierung an
den tatsächlich in der beru�ichen Arbeitswelt notwendigen Kompetenzen gewährleis-
tet�, wie Schlömer (2015b) ausführt und damit auch eine notwendige Analyse der dem
jeweiligen Berufsbild zu Grunde liegenden Handlungssituationen begründet.

2.1.2.3 Implementierung von Lernfeldern

2.1.2.3.1 Didaktische Jahresplanung und Lernsituationen

Lernfeldorientierte Lehrpläne erfordern ein hohes Maÿ an curricularer Arbeit vor Ort,
bei der die Lehrkräfte der einzelnen beru�ichen Schulen die verschiedenen Lernfelder
in kompetenzorientiert formulierte, didaktische Jahresplanungen umsetzen müssen. Da

3Zur Begri�sde�nition, zitiert nach Sloane (2001):

• Input : Aufwendung von Ressourcen, z.B. Lern- und Arbeitsmittel

• (Lern-)Output : Unmittelbares, konkretes Ergebnis der Aufwendungen, z.B. bestandene Prüfung

• Outcome: Weiterwirkender E�ekt einer Aktivität (i.d.R. Lernprozesse), Verwertbarkeit in kon-
kreten beru�ichen oder lebensweltlichen Anforderungssituationen
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sich nach De�nition Lernfelder über die Grenzen bisheriger Fächer hinaus erstrecken und
kompetenzorientierte Outcome-Beschreibungen darstellen, ist hierfür eine Kooperation
der Lehrkräfte über Fächer- und Bereichsgrenzen hinweg notwendig, damit diese Arbeit
zum Erfolg geführt werden kann (vgl. Berben (2014)).

Ziel ist es damit, diese Lernfelder in Abstimmung mit den Ausbildungsbetrieben durch
didaktische Re�exion zu konkretisieren, hieraus eine valide didaktische Jahresplanung zu

Abbildung 2.2: Beschreibung und Hinweise des Sekretariat der ständigen Konferenz der
Länder in der Bundesrepublik Deutschland (2011), S. 21 zur De�nition von Lernfeldern
in Rahmenlehrplänen
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formulieren und Lernsituationen als komplexe Lehr-Lern-Szenarien zu formulieren (vgl.
Bader (2003); Bader u. Schäfer (1998) oder Bader (1998)), so dass aus den Inhalten
aller Lernfelder ein Ganzes entsteht, das geeignet ist, den Auszubildenden die für das
jeweilige Berufsbild notwendigen Kompetenzen zu vermitteln.

2.1.2.3.2 Herausforderungen

Gerade die Umsetzung der o�en formulierten Lernfelder, bei denen bewusst auf metho-
dische, didaktische oder feingranular strukturierte fachliche Vorgaben verzichtet wurde,
führt in der Praxis zu Herausforderungen unterschiedlicher Art.
So beschreibt Klusmeyer (2012) eine Interviewstudie in der Region Kassel, bei der die
Mehrzahl der Befragten eine nur teilweise Umsetzung des Curriculums und nur begrenz-
te Teambildung im Bereich der Lernfeldimplementation berichteten. Damit scheint sich
die Situation seit der Untersuchung von Pätzold u. a. (2003) nicht grundlegend verän-
dert zu haben, in der berichtet wird, dass der Unterricht im berufsbezogenen Bereich
nach wie vor überwiegend lehrkraftzentriert und wenig handlungs- und lernerorientiert
verlaufe. Diese Befunde werden ergänzt durch die Erkenntnis, dass die Lehrkräfte mit
der teamorientierten Bildungsgangarbeit zur Entwicklung von arbeitsprozessorientierten
Lernsituationen nur wenig vertraut seien und sich daher auch nur in geringem Maÿ damit
auseinandersetzten. Zudem würden die o�enen Lernfeldformulierungen dazu verführen,
die zentral gestellten Abschlussprüfungen als �heimlichen Lehrplan� zu verwenden, an
denen sich die Bildungsgangbeauftragten bei der Erstellung der Jahresplanungen und
Lernsituationen orientierten (vgl. Linke u. Rohland (2003)).
Um diese Probleme zu lösen, setzen unterschiedliche Arbeiten am Ablauf der Bildungs-
gangarbeit an (z. B. Berben (2005); Kremer u. Sloane (2001); Opel u. a. (2013) oder
Wilbers (2014)), um Handreichungen zur e�zienten Durchführung zu geben und damit
die Lehrkräfte bei der Implementation zu unterstützen, ohne jedoch in der Regel auf die
Spezi�ka einzelner beru�icher Bildungsgänge eingehen zu können.
Eine weitere groÿe Herausforderung bei der Umsetzung der Lernfelddidaktik in schuli-
sche Konzepte ergibt sich aus der Schulorganisation, da für die dualen Ausbildungsberufe
eine Unterrichtsorganisation nach Lernfeldern vonnöten sei (Berben (2005)), wohingegen
insbesondere vollzeitschulische Bildungsgänge nach wie vor fachsystematisch strukturiert
und organisiert seien.
Diese Gegensätze scha�en Probleme beim Einsatz von Lehrerteams, der Konzeption
von komplexen Lehr-Lern-Arrangements und der Aufteilung von Raum- und Geräter-
essourcen � weitere Gründe, warum in vielen Bereichen das Lernfeldkonzept bisher nur
teilweise implementiert wird (u. a. Maschmann (2013)) und �weder die mit dem Lernfeld-
konzept zentral intendierte Verbreitung handlungsorientierten Unterrichts in komplexen
Lehr-Lern-Arrangements �ächendeckend um sich gegri�en hat, noch die erwartete Ent-
wicklung der Arbeitsorganisation von Lehrerinnen und Lehrern vom 'Einzelkämpfertum'
zur kollegialen Teamarbeit� stattfand, wie Tramm u. a. (2011) im Editorial zur Ausgabe
�15 Jahre Lernfeldkonzept� der bwp@ feststellen.
Hierzu trägt auch bei, dass trotz der Ausrichtung der Lehrplanrichtlinien an Lernfeldern
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in den Lehrplänen der Bundesländer die berufsbezogenen Lernbereiche � insbesondere
für die Zeugniserstellung � wieder nach Fächern strukturiert werden, wie es zum Beispiel
in den Lehrplänen für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatike-
rin des Landes Nordrhein-Westfalen (Ministerium für Schule, Jugend und Kinder des
Landes Nordrhein-Westfalen (2005), S. 12 �.) oder des Landes Bayern ( Staatsinstitut
für Schulqualität und Bildungsforschung (2007), S. 6 �.) erkennbar ist.
Solche organisatorischen Faktoren wurden � neben fehlendem Wissen über aktuelle Kon-
zepte sowie permanentem Zeitmangel � auch in der Studie von Ni (2009) von Informatik-
lehrkräften als Hauptgrund genannt, neue Ideen, Konzepte oder Strukturen nicht einzu-
führen. Es scheint sich daher um eine häu�g zu �ndende Wahrnehmung zu handeln, dass
die Kontrollierbarkeit der eigenen Situation4 während solcher Transformationsprozesse
von den Lehrkräften eher als niedrig eingeschätzt wird.

2.1.2.3.3 Wahrnehmung der Ausbildungsqualität

Auch wenn die zuvor beschriebenen Herausforderungen den Auszubildenden nicht ex-
plizit bekannt sein dürften, erkennen sie jedoch die sich hieraus ergebenden Folgen.
So berichten in einer Studie von Rasch (2011) die teilnehmenden IT-Systemelektroniker
bzw. IT-Systemelektronikerinnen von einer überwiegend als schlecht wahrgenommenen
Ausbildungsqualität am Lernort Berufsschule, während die Fachkräfte, die noch in den
Vorgängerberufen wie Fernmeldehandwerker bzw. Fernmeldehandwerkerin oder Kom-
munikationselektroniker bzw. Kommunikationselektronikerin ausgebildet wurden, diese
im Nachhinein als wesentlich besser beurteilen. Welche E�ekte der zeitliche Abstand zur
Ausbildung hier beiträgt, ist schwer zu beurteilen, so dass diese Studie lediglich ein Indiz
darstellen kann. Allerdings scheint nach Aussage der Fachkräfte ein De�zit zwischen der
Passung von beru�ichen Handlungsfeldern und Lernfeldern bzw. den in der Berufsschule
vermittelten Inhalten vorzuliegen, wie Rasch u. Petersen (2013) ausführen.
Ein ähnliches Bild zeigen die Ergebnisse einer Befragung innerhalb des SEDIKO-Projekts
(vgl. Abschnitt 2.1.3.1.3) unter 600 Unternehmen und mehr als 1000 Auszubildenden,
bei der eine Arbeitsgruppe um Petersen (vgl. bspw. Petersen (2002) und Petersen u.
Wehmeyer (2003)) Arbeitsprozesse in der IT und die Bildungsprozesse in den Ausbil-
dungsbetrieben erfasste.
Diese Studie ergibt unter anderem, dass der Unterricht in den Berufsschulen einer Ver-
besserung bedürfe, da die Auszubildenden das fachliche Niveau an den Schulen als zu
niedrig empfänden. Weiterhin kritisierten die Auszubildenden den fehlenden Bezug des
Unterrichts und des Lehrplanes zur beru�ichen Praxis, was zu einem negativen Image
der beru�ichen Schulen beitragen könnte.

4im Sinne der Theorie des geplanten Verhaltens nach Ajzen u. Fishbein (1975).



2 Berufliche Bildung und Lernfelddidaktik 17

2.1.2.3.4 Ansätze zur Förderung des Lernfeldkonzepts

Allerdings gab und gibt es eine Vielzahl von Projekten, die die Umsetzung des Lern-
feldkonzepts förderten und fördern, und damit eine spürbare Qualitätsverbesserung der
dualen Ausbildung erzielen.
So wurden zum Beispiel im Rahmen der CULIK5-Fachtagungen Empfehlungen für Schul-
leitungen und Lehrkräfte zur Umsetzung des Lernfeldkonzepts und zur Einbindung von
Schülerinnen und Schülern entwickelt (bspw. von Steinemann (2004)), die direkt von
den einzelnen Schulen adaptiert werden können.
Im Berufsfeld Elektrotechnik wurden unterschiedliche Studien (z.B. das Projekt NELE
(Beitrag hierzu z. B. von Zöller (1999), siehe auch Abschnitt 2.1.3.1.1) durchgeführt, die
die Umsetzbarkeit und anschlieÿende Implementierung der Lernfelder erprobten und de-
ren Ergebnisse auch in erste Optimierungen der Rahmenlehrpläne eingingen. Als Resul-
tat �nden sich in diesen Berufen Lernfelder, die in unterschiedlicher Gewichtung fachliche
und fachübergreifende Kompetenzen vermitteln und deren Lernziele mit den Anforde-
rungen des beru�ichen Alltags weitgehend übereinstimmen.
Trotz aller Herausforderungen gilt das Lernfeldkonzept inzwischen als etabliert und wur-
de nach und nach in allen Curricula der dualen Ausbildung eingeführt. Der Nutzen des
Konzepts liegt dabei in der Anlehnung an die betriebliche Wirklichkeit sowie der Situie-
rung der Lehr-Lern-Arrangements, die einen handlungsorientierten Unterricht fordern.

2.1.3 Exemplarische Projekte zur Implementierung des Lern-
feldkonzepts

Da die zuvor beschriebenen Herausforderungen der Umsetzung des Lernfeldkonzeptes
für alle Berufsfelder gelten, wurden insbesondere in ausbildungsstarken Berufsfeldern
schon früh Projekte initiiert, die diese Herausforderungen zu meistern helfen.
Die beru�iche IT- und Informatikausbildung kann sich hierbei an den verschiedenen
Projekten des groÿen (sowohl hinsichtlich Anzahl der Auszubildenden als auch der un-
terschiedlichen Berufe) Berufsfeldes Elektrotechnik und Elektronik orientieren, da sich
hier bis zu einem gewissen Grad ähnliche Inhalte und Konzepte �nden lassen. Daher soll
in diesem Kapitel eine Auswahl dieser Projekte vorgestellt werden.

2.1.3.1 Das BLK-Länderprogramm �Neue Lernkonzepte in der dualen
Berufsausbildung�

Die im Folgenden beschriebenen Modellversuche sind Teil des BLK6-Programms �Neue
Lernkonzepte in der dualen Berufsausbildung� (Deitmer u. a. (2004)), in dem als Ziel ver-
folgt wird, �die laufend notwendig fachliche und unterrichtsmethodische Modernisierung
des Berufsschulunterrichts zu gewährleisten und die (curriculare) Innovationsfähigkeit
... zu stärken� (ebd, S. 11).

5CULIK = Curriculumsentwicklungs- und Quali�zierungsnetzwerk Lernfeldinnovation für Lehrkräf-
te in Berufsschulfachklassen für Industriekau�eute, Modellversuch von 2001 bis 2004

6BLK = Bund-Länder-Kommission
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Die hier vorgestellten länderübergreifenden Verbundprojekte nähern sich dabei der Im-
plementation der Lernfelddidaktik aus verschiedenen Perspektiven an.

2.1.3.1.1 NELE - Lernen mit Lernfeldern

Der Modellversuch NELE7, der unter der Federführung Bayerns im Verbund mit Hessen
durchgeführt wurde, strebte eine �praxisnahe Präzisierung und Überprüfung des Lern-
feldkonzeptes� (Kremer (2002)) an. Er kooperierte eng mit dem Modellversuch SELUBA
(vgl. Abschnitt 2.1.3.1.2).
Ein Schwerpunkt von NELE war die Analyse der Umsetzungssituation des Lernfeldkon-
zepts im Schulalltag. In die Untersuchung einbezogen wurden Ausbildungen aus den Be-
reichen Elektrotechnik (z. B. Berufsgrundschuljahr, auÿerdem verschiedene Ausbildun-
gen zum Elektroniker bzw. zur Elektronikerin in Bayern und Hessen), dem Bankwesen,
sowie aus Medien-, Metall- und Haustechnik.
Im Zuge dieser Analyse wurden verschiedene Typen von schulischen �Umsetzern� neuer
Vorgaben (von nur zögerlich umsetzenden �Sachbearbeitern� bis hin zu aktiven �Gestal-
tern�, wie es bei Kremer formuliert wird) identi�ziert und die zugehörigen Merkmale
herausgearbeitet (ebd., S. 2 f.).
Auf Basis dieser Di�erenzierung wurden anschlieÿend Maÿnahmen konzipiert und deren
Umsetzung im Sinne einer responsiven Evaluation8 wissenschaftlich begleitet. Bei der
Umsetzung der Maÿnahmen wurde angestrebt, das Lernfeldkonzept konzeptionell auszu-
di�erenzieren und zu präzisieren, um somit einen Abgleich mit der berufspädagogischen
Theorie und Praxis zu scha�en (vgl. Beek u. a. (2003b), S. 8).
Bei der Konzeption der Maÿnahmen wurden verschiedene Handlungsebenen betrachtet,
von der Unterrichtsgestaltung (Mikroebene) über die Schulorganisation (Mesoebene) bis
hin zur Makroebene in Gestalt der Curriculumentwicklung.
Ein Ergebnis der Ausdi�erenzierung dieses Modellversuches bestand in einer erstmaligen
Festlegung der Begri�e Handlungs- oder Tätigkeitsfeld, Lernfeld und Lernsituation. Im
Zentrum der Tätigkeiten der Projektgruppe standen in diesem Modellversuch die Ent-
wicklung und Evaluation methodisch-didaktischer Konzepte zur unterrichtlichen Um-
setzung sowie Konzepte zur Implementierung in der Lehrer- und Lehrerinnenbildung,
die in nachfolgenden Seminaren für Multiplikatoren weiterentwickelt und in die Breite
getragen wurden.
Eine abschlieÿende dritte Phase des Projektes diente der Einbeziehung der schulnahen
Curriculumentwicklung, zu der auch das Ausgestalten der Arbeit von Lehrerteams in-
nerhalb der Schulorganisation gehört (ebd., S. 20 �.) � ein Teilbereich, der innerhalb des
Modellversuchs groÿe Herausforderungen beinhaltete, da eine derartige Zusammenarbeit
bis zu diesem Zeitpunkt eher ungewohnt für alle Beteiligten war.
Erkennbar ist bei Betrachtung der Ergebnisse eine Verschiebung der Verantwortlichkei-

7NELE = Neue Lernsysteme in der dualen Berufsausbildung
8Bei dieser Form der Begleitung gehen Evaluationsergebnisse direkt in die Projektarbeit ein und

ermöglichen so noch während der Projektlaufzeit eine direkte Rückkopplung auf die umzusetzenden
Maÿnahmen.
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ten innerhalb der Schulorganisation hin zu den nun freier gestaltenden Lehrkräften und
Lehrerteams, was � betrachtet man die Daten der im Rahmen von NELE geführten In-
terviews � durchaus als Schwierigkeit sowohl von Lehrkräften (mangelnde Bereitschaft
zur Teamarbeit, Überlastung, fehlendes Konzeptwissen) als auch seitens der Schullei-
tungen (Schulorganisation, tiefe Hierarchien, Freiheit der Unterrichtsgestaltung nicht
begrenzbar) gesehen wurde (bspw. Beek u. a. (2003a), S. 23 �.).
Ein weiterer Problempunkt, der innerhalb des Projektes angesprochen wurde, war die
Gestaltung der zu diesem Zeitpunkt bestehenden Lernfeldcurricula, die hinsichtlich ih-
rer formalen und inhaltlichen Qualität als nicht ausreichend angesehen wurden, da sie
einerseits nicht realisierbare Ansprüche enthielten und andererseits eine Abbildung alter
Konzepte auf neue Begri�e beinhaltete.
Betrachtet man die Zusammenfassung der Projektergebnisse, so scheint die Umsetzung
des Lernfeldkonzeptes insbesondere durch die fehlende Kompetenz der Lehrkräfte zur
Teamarbeit und durch eine nicht den curricularen Erfordernissen angepasste Schulorga-
nisation behindert zu werden, ein Umstand, der sich bis heute nicht vollständig geändert
hat (vgl. auch Abschnitt 2.1.2.3).

2.1.3.1.2 Der Modellversuch SELUBA

Das Ziel des Modellversuchs SELUBA9 war die �wissenschaftlich gestützte Implementa-
tion und Evaluation des Lernfeldkonzeptes der bundesweit gültigen KMK-Rahmenlehr-
pläne� (SELUBA (2002b)) in den Bundesländern Sachsen-Anhalt und Nordrhein-West-
falen. Insbesondere standen die Weiterentwicklung und Evaluation neuer Lernkonzepte,
Unterrichtsmethoden und Leistungsfeststellungsverfahren sowie deren Verstetigung im
Mittelpunkt der Forschungsarbeiten.
Zu den hier betrachteten Leistungsfeststellungen gehören auch die durch die IHK und
HWK durchgeführten Zwischen- und Abschlussprüfungen sowie Lernerfolgsüberprüfun-
gen im schulischen Rahmen, für deren handlungsorientierte Durchführung unterschied-
liche Wege gefunden, auf Fachtagungen diskutiert (bspw. SELUBA (2002a), S. 39 �.10)
und auch in Form von Handreichungen verö�entlicht wurden (vgl. Richter (2002)).
Hinsichtlich der Organisation von Unterricht lieferte der Modellversuch insbesondere
Empfehlungen zur didaktischen Jahres- und Bildungsgangplanung und sowie deren Aus-
wirkungen auf die personale Dimension der Schulorganisation im Sinne einer kontinuierli-
chen Selbst- und Fremdevaluation zur Verbesserung der schulischen Unterrichtsqualität.
Die detaillierten Ergebnisse sind thematisch gegliedert als Werkstattberichte11 (SELU-
BA (2001)) verfügbar und können somit von allen Stakeholdern beru�icher Bildung
genutzt werden.

9SELUBA = S teigerung der E�zienz neuer Lernkonzepte und Unterrichtsmethoden in der dualen
BerufsAusbildung, Laufzeit 1998 bis 2003

10Weitere in die Untersuchung einbezogene Berufe waren u.a. Mechatroniker bzw. Mechatronikerinnen
verschiedener Richtungen sowie Automobilkau�eute

11Abrufbar unter:
http://www.berufsbildung.nrw.de/cms/das-berufskolleg-in-nordrhein-westfalen/modellprojekte/seluba,
Stand Januar 2017
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2.1.3.1.3 Der Modellversuch SEDIKO

Das Verbundprojekt SEDIKO12 diente der �Lernfeld- und Lernraumgestaltung zur För-
derung der Service- und Dienstleistungskompetenzen in den neuen IT-Berufen�.
Hierbei wurde auch die Einhaltung der Gestaltungsrichtlinien der KMK bezüglich der
Lernfeldde�nition überprüft und festgestellt, dass ein einzelnes Lernfeld �durch seine
Struktur nur einen Teilbereich eines Geschäftsprozesses� repräsentiere, so dass lern-
feldübergreifende Lernsituationen gestaltet werden müssen (Kapelle u. Petersen (2001),
S. 140 f.). Aus diesem Grund emp�ehlt die Projektgruppe u.a. die in Abbildung 2.3
dargestellte, nicht integrative Umsetzung des Lernfeldkonzeptes, da hier eine aus Sicht
der Schulorganisation einfacher umzusetzende Fachgliederung des Unterrichts beibehal-
ten werden könne, die zudem von einigen Bundesländern in den Rechtsverordnungen
zur Berufsschule vorgegeben ist (z. B. Ministerium für Schule, Jugend und Kinder des
Landes Nordrhein-Westfalen (2005) oder Staatsinstitut für Schulqualität und Bildungs-
forschung (2007) in Bayern). Bei dieser Umsetzung werden die Unterrichtsprojekte und
Lernsituationen im Wechsel mit Unterricht in den verschiedenen Fächern umgesetzt, um
so eine Verzahnung von Theorie und praktischer Umsetzung zu erhalten.
Weiter wird im Rahmen von SEDIKO empfohlen, grundlegende Geschäfts- und Ar-
beitsprozesse, sog. Kernarbeitsprozesse zu identi�zieren, die anschlieÿend didaktisch auf-
gearbeitet und in Lernsituationen umgesetzt werden müssen.

Abbildung 2.3: Umsetzung der Lernfelder und Lernfeldinhalte im Wechsel von Fach-
und Projektunterricht, entnommen aus Kapelle u. Petersen (2001), S. 140.

Um den Anforderungen der IT-Berufe Rechnung zu tragen, reicht nach den Ergebnis-
sen dieses Modellversuches eine einfache technische Ausstattung nicht aus, sondern die
gesamte Lernumgebung muss an das Konzept angepasst werden, so dass eine höhere
Lernqualität entstehen kann. Hierzu werden besonders gestaltete Räume benötigt, in

12SEDIKO = Service- und DienstleistungsKompetenz; Durchführung von Oktober 1998 bis Septem-
ber 2001 durch die Länder Bremen, Hessen, Schleswig-Holstein und Thüringen
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denen auch Lernsituationen, die sich an beru�ichen Handlungsfeldern orientierten, um-
gesetzt werden können (Deitmer u. a. (2004), S. 72).
Weiterhin wurden lernfeldübergreifende, ganzheitliche Lernsituationen für die verschie-
denen IT-Berufe entworfen und auch hinsichtlich der Anforderungen an Lehrerteams,
Lernraumgestaltung und Umsetzungshilfen detailliert ausgearbeitet. Die anschlieÿende
Evaluation wurde an den teilnehmenden Schulen durchgeführt und re�ektiert, so dass
hieraus Gestaltungsempfehlungen (Kapelle u. Petersen (2001), Abschlussbericht SEDI-
KO, S. 66 �., S. 85 �., S. 101 �.) für Lernsituationen und Unterrichtsprojekte abgeleitet
werden konnten, die auch Gedanken und Anregungen zur Gestaltung von Lernortkoope-
rationen mit Ausbildungsbetrieben enthalten.
Als wertvoll wird von allen beteiligten Schulen die Bildung von fachübergreifenden
Lehrerteams angesehen, die gemeinsam die Lernsituationen oder Unterrichtsprojekte be-
treuen und somit einen handlungsorientierten Unterricht ermöglichen. Hinsichtlich der
Schulorganisation sprechen sich die Schulen im Wesentlichen für eine Blockgestaltung
des Teilzeitunterrichts aus, da dieser mehr e�ektive Lern- und Arbeitszeiten innerhalb
der Lernaufgaben erlaubte. Als problematisch erweist sich die bis heute zu �ndende
gemeinsame Beschulung der verschiedenen IT-Berufe, da die hierfür notwendige Di�e-
renzierung die Lehrkräfte und Schulorganisation sehr stark belaste (vgl. auch Petersen
(2002)) und zudem dem Anspruch, dass die Lernfelder �an beru�ichen Aufgabenstellun-
gen und Handlungsabläufen orientiert� (vgl. bspw. Sekretariat der ständigen Konferenz
der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (1998)) sein sollen, teilweise zuwider
läuft.

2.1.3.2 Kompetenzwerkst@tt Elektrohandwerk

Aus den Erkenntnissen des BLK-Rahmenprogrammes wurden verschiedene Projekte in-
itiiert, beispielsweise für den Bereich der Elektrotechnik die Kompetenzwerkst@tt Elek-
trohandwerk 13, die als Teil eines durch das BMBF14 geförderten Projektes entstand und
deren Ziel die �Stärkung einer arbeitsprozessorientierten und mediengestützen beru�i-
chen dualen Ausbildung� (Faase u. a. (2013)) ist.
Ausgangspunkt der Entwicklung des berufswissenschaftlich begründeten Modells stellte
die Annahme dar, dass für e�ektives E-Learning didaktische Maÿnahmen erforderlich
seien (Tergan (2002), zitiert von Howe u. Knutzen (2004)) und dass auch bei E-Learning
Bezug zu einem realistischen Handlungszusammenhang notwendig sei.
Diese Annahmen umsetzend wurde die Kompetenzwerkst@tt als didaktisch fundiertes
Lehr-Lern-Konzept entwickelt, das handlungs- und prozessorientierte Ansätze der Be-
rufsbildung aufgreift und sich an den Konzepten der Situierten Cognition (u.a. Lave u.
Wenger (1991) oder McLellan (1996)) orientiert.
Ausgehend von den verschiedenen Lernorten �Ausbildungsbetrieb�, �Berufsschule� so-
wie �Überbetriebliche Ausbildung� wurden verschiedene beru�iche Handlungsbereiche

13Projektwebsite: http://www.kompetenzwerkstatt.net/, zuletzt abgerufen am 10.11.2017; O�ine-
versionen der Kompetenzwerkst@tt Elektrohandwerk als Download verfügbar.

14Bundesministerium für Bildung und Forschung
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gestaltet, die auf die unterschiedlichen Lernorte und deren Ordnungsmittel Bezug neh-
men, wie man in Abbildung 2.4 für den Lernort Schule erkennen kann. Die verschiedenen
Handlungsbereiche (vgl. Abbildung 2.5) sind so gestaltet, dass sie zwar zum Selbstlernen
geeignet sind, aber die Lehrkraft nicht ersetzen, sondern ihr die Möglichkeit bieten, um
die Angebote der Software ein �exibles Lernarrangement zu bilden (Howe u. Knutzen
(2004) ebd.).
Die Arbeitsprozesse hinter den verschiedenen Handlungsbereichen und den dort inte-
grierten Lernaufgaben wurden durch Literatur- und Feldstudien erarbeitet und hieraus
die zu entwickelnden Kompetenzen ermittelt, indem durch den Einsatz von Arbeitspro-
zessmatrizen die inneren Zusammenhänge zwischen Inhalten, Mitteln und Anforderun-
gen (durch Auftraggeber, betriebliches Arbeitsumfeld und Gesellschaft) beschrieben und
analysiert wurden (ebd.). Die so entstandene Lernsoftware könne als Instrument zur
Analyse und Beschreibung beru�icher Arbeitsprozesse sowie zur Präzisierung und (Re-
)Interpretation von beru�ichen Curricula dienen und fördere eine projektgestützte und
handlungsorientierte Ausbildung (Howe (2008), S. 3)

Abbildung 2.4: Auswahlbereich Lernfelder der Kompetenzwerkst@tt Elektrohandwerk

Da sich nach Rauner u. a. (2001) ein Beruf durch 12 bis 16 Handlungsfelder beschreiben
lässt, wurde für die Kompetenzwerkst@tt eine begrenzte Anzahl von 12 Handlungsfel-
dern de�niert, die den Beruf strukturieren und abgrenzen, aber nicht unbedingt mit
den Lernfeldern des Lehrplans übereinstimmen. Die einzelnen Lern- und Arbeitsaufga-
ben innerhalb dieser Handlungsfelder wurden durchgängig als arbeitsprozessorientier-
te Projekte � bestehend aus den vier Schritten Auftragsannahme, Auftragsplanung,
Auftragsdurchführung, Auftragsabschluss (vgl. Abbildung 2.5) � formuliert, so dass die
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Abbildung 2.5: Übersicht eines Handlungsfeldes mit verschiedenen Lern- und Arbeits-
bereichen innerhalb der Kompetenzwerkst@tt Elektrohandwerk

Lehrkräfte das Lernarrangement � auch durch Anpassung der in der Software enthalte-
nen Materialien � derart gestalten können, dass die verschiedenen Kompetenzen je nach
Bedarf gefördert werden.
Während einer Online-Evaluation unter 213 Auszubildenden schätzten die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer den Nutzwert der präsentierten Materialien als überwiegend hoch
ein, insbesondere die Graphiken, Animationen und Videos wurden von fast drei Vier-
tel der Befragten als ausgesprochen wichtig und hilfreich eingeschätzt (Sander (2013),
S. 12). Auch ihren durch die Bearbeitung eines Auftrages erzielten Kompetenzzuwachs in
den verschiedenen Kompetenzfacetten beurteilten die Auszubildenden als positiv (ebd.,
S. 14 f.).

2.1.4 Umsetzung handlungsorientierten Informatikunterrichts �
exemplarische Konzepte

2.1.4.1 Von Lernfelddidaktik zu exemplarischen Lernsituationen in der be-
ru�ichen Informatikausbildung

Mit Ausnahme des SEDIKO-Projekts (vgl. Abschnitt 2.1.3.1.3) wurden für eine Umset-
zung der verschiedenen Berufe des IT-Bereichs bislang keine weiteren Modellversuche
oder Projekte gefunden. Allerdings wird an unterschiedlichen Stellen von der Entwick-
lung handlungsorientierter Lernsituationen berichtet, von denen eine Auswahl hier vor-
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gestellt werden soll.
Ein Schwerpunkt der entwickelten Lernsituationen, Konzepte und Forschungstätigkeiten
�ndet sich im Lernfeld 6: Entwickeln und Bereitstellen von Anwendungssystemen.
Gemeinsam ist den unterschiedlichen Konzepten, dass � ergänzend zum einer hand-
lungsorientierten Sichtweise angepassten Unterricht � eine grundsätzliche Veränderung
der Rolle der Lehrkräfte hin zu Wissensanbietern, die die Lerngegenstände inszenie-
ren, und Lernbegleitern, die den Lernprozess moderieren, beschrieben wird (z. 
B. von
Johlen (2002) oder Vocke u. Woigk (2005)), um auf diese Weise ein konstruktivistisch
geprägtes (vgl. O'Donnell u. a. (2011) oder Reich (2012)) und selbstgesteuertes Lernen
zu ermöglichen. Vocke u. Woigk (2005) beschreiben diese Rolle als die von Prozessbe-
gleitern, die sich bewusst aus dem Problemlösungsprozess innerhalb der Projektgruppen
zurückziehen, während die Auszubildenden selbstständig und aufgabendi�erenziert ein
vollständiges Softwareprojekt durchlaufen. Allerdings berichten sie auch, dass die Ler-
nenden im Vorfeld Unterrichtsinput in den Fächern Datenbanken, Programmierung und
Software-Engineering erhalten hätten, so dass die Inhalte des entsprechendes Lernfelds
nicht alleine durch dieses Projekt abgedeckt werden, sondern damit ergänzt, gefestigt
und vertieft werden.
Ähnlich ist die Lernsituation, die Repp u. a. (2007) beschreiben. Um die Motivation
der Schülerinnen und Schüler sowie den Praxisbezug zu erhöhen, binden sie in ihre
Projekte Partnerunternehmen als Auftraggeber mit ein. Sie wollen auf diese Weise den
Wissenserwerb als aktiven Prozess, der von den Lernenden ausgeht, initiieren und auf die
Erfahrungen der Auszubildenden aus ihren Ausbildungsbetrieben aufbauen. Auf diese
Weise wird zusätzlich eine enge Verzahnung zwischen Ausbildung und Produktiveinsatz
erreicht, was sich positiv auf die Motivation der Auszubildenden auswirkt. Weiterhin
bietet dieses Projekt die Chance, aktuelle Technologien und Methoden in einem Maÿ in
den Unterricht einzubauen, wie es sonst kaum möglich wäre.
Um insbesondere die Handlungskompetenz zum selbstständigen Arbeiten in Entwick-
lungsteams zu fördern, entwickelte Stechert (2015) ein RFID-Projekt für das zweite
Ausbildungsjahr, das neben der Software-Entwicklung an sich zudem Ansprüche an
das Verständnis von RFID sowie den Umgang mit der entsprechenden Hardware stellt.
Durch Einsatz verschiedener handlungsorientierter Methoden wie der Aufgabe, auf Ba-
sis der erarbeiteten Lernergebnisse eigene Webquests zu erstellen, oder dem Einsatz von
an den Unterrichtseinsatz angepassten agilen Software-Entwicklungsmethoden konnten
durch die Auszubildenden sehr unterschiedliche und realitätsnahe Projekte umgesetzt
werden.
Im Bereich der Software-Entwicklung bieten sich auf diese Weise eine Vielzahl von Mög-
lichkeiten für die Entwicklung von Lernsituationen, die beru�iche Handlungsprozesse im
Bereich des Software-Engineerings sehr nah an der beru�ichen Wirklichkeit nachbilden.
Dagegen �nden sich im Bereich von Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme oder Lernfeld 7:
Vernetzte IT-Systeme nur wenige Beispiele für Lernsituationen. Lernsituationen aus den
verbleibenden Lernfeldern sind kaum dokumentiert.
Eines der wenigen im Bereich IT-Systeme stellt der Ansatz von Johlen (2003) dar,
das Konzept der Objektorientierten Modellierung (OOM) und der UML als verbinden-
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de konzeptionelle Klammer zwischen Programmiertechnik, Betriebssystemen und Netz-
werktechnik zu sehen. Auch wenn die beschriebene hierarchische Sichtweise nur auf
Windows-Systeme mit Active-Directory direkt anwendbar ist, ist das Konzept dennoch
eine gute Möglichkeit, den Schülerinnen und Schülern die Universalität und Funda-
mentalität der OOM nahezubringen. Das beispielhaft beschriebene Szenario eines inter-
nationalen Unternehmens, dessen Infrastruktur zu planen und zu implementieren ist,
ermöglicht es, handlungsorientiert durch Dekonstruktion bestehender Strukturen und
anschlieÿender Konstruktion neuer Situationen essentielle Beiträge zum Erreichen der
durch das Lernfeld 7: Vernetzte IT-Systeme vorgegebenen Kompetenzziele zu leisten.
Allerdings ist dieses Projekt nicht zum Abdecken genau eines Lernfeldes konzipiert,
sondern kann in verschiedenen Bildungsgängen, Schularten und Situationen angewendet
werden.
Zur Umsetzung der Bildungsstandards und Leitlinien zum kompetenzorientierten Unter-
richten in der beru�ichen Informatikbildung in Österreich (vgl. Kapitel 2.2.2.1) stellen
Brunner u. Di Angelo (2014) ein exemplarisches Konzept für den Unterricht im Fach
IT-Systeme vor, das komplexe Theoriegegenstände mit praktischer Umsetzung verbin-
det und zudem Verbindungen zum Projektmanagement oder Programmierung aufweist,
so dass es auch dem Lernfeldgedanken und der Orientierung an beru�ichen Prozessen
sehr nahe kommt.
Im Zuge der �Bildungsinitiative Networking� erarbeitet ein bundesweiter Arbeitskreis
Vorschläge und Lernsituationen im Bereich Netzwerktechnik, die durch Nutzung indus-
trieller Quali�zierungsangebote, insbesondere des CCNA-Curriculums15, die Erstausbil-
dung IT-Fachkräften verbessern sollen (vgl. Lotter (2015)). Zur Formulierung der Lern-
aufgaben werden neben den Ordnungsdokumenten des Ausbildungsberufes insbesondere
auch die im European e-Competence Framework (European Committee for Standardiza-
tion (CEN) (2014b), vgl. auch Abschnitt 2.2.1.3) formulierten Kompetenzen einbezogen,
um den Auszubildenden den Erwerb von Kompetenzen im Sinne dieses Frameworks zu
ermöglichen und damit auch ihre späteren Arbeitsmarktchancen zu erhöhen.
In allen diesen Beispielen wird von vielfältigen positiven Erfahrungen durch die strik-
te Orientierung am handlungsorientierten Unterricht berichtet, auÿerdem konnte in der
Regel eine hohe Motivation der Lernenden durch herausfordernde Lernsituationen, wie
sie die Umsetzung berufsnaher Projekte enthalten, festgestellt werden. Schülerinnen und
Schüler gehen in der Regel Aufgaben, die neben den technischen Aspekten auch wei-
tergehende Fragestellungen z.B. aus dem Bereich Projektmanagement oder Wirtschaft
umfassen, mit groÿer Motivation an und sehen diese Art des Lernens trotz aller Schwie-
rigkeiten als positive Erfahrung, wie beispielsweise Vocke u. Woigk (2005) oder Repp
u. a. (2007) berichten.
Es ist also wünschenswert, diese Art, die Schülerinnen und Schüler zur Fach- und Hand-
lungskompetenz zu führen, weiter in den täglichen Unterricht zu integrieren. Doch dazu
sind auch tragfähige, theoretisch fundierte und von beru�ichen Handlungsprozessen ab-
geleitete Rahmen- und Ordnungsdokumente sowie didaktische Empfehlungen notwendig,
die eine derartige Unterrichtsentwicklung stützen.

15CCNA = C isco C erti�ed N etwork Associate
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2.1.4.2 Handlungsorientierte Konzepte im allgemeinbildenden Informatik-
unterricht

Da auch im Informatikunterricht allgemeinbildender Schulen handlungsorientierte Kon-
zepte und der Einsatz situierter Kontexte immer stärker im Vordergrund stehen, ist es
lohnenswert, einige Ansätze genauer zu betrachten.
So �ndet sich das im Lernfeldkonzept stark im Fokus stehende Prinzip der Kontex-
tualisierung auch in dem konstruktivistischen Konzept �Informatik im Kontekt� (IniK)
(vgl. Koubek u. a. (2009)), das für den Einsatz in allgemeinbildenden Schulen entwickelt
wurde. Dieses Konzept soll Schülerinnen und Schüler mit verschiedenen Aspekten eines
informatischen Phänomens, das ihrer eigenen Lebenswelt entstammt, vertraut machen
(z. B. Diethelm u. Dörge (2010)). Der gewählte Kontext soll das Interesse der Schülerin-
nen und Schüler an der Informatik wecken und ihnen einen umfassenderen Blick auf das
Fach ermöglichen, Beispiele hierfür sind Cybermobbing, Chatbots (Witten u. Hornung
(2008) und Witten u. Hornung (2009)), Umsetzung eines intelligenten Hauses (in An-
lehnung an Modrow u. Strecker (2011)) oder Grundsätze der Kryptgraphie am Beispiel
von E-Mail ( Gramm u. a. (2012)).
Diese Idee ist eng verwandt mit dem curricular verankerten Lernfeldkonzept, das in ei-
ner Lernsituation ebenfalls verschiedene Aspekte eines Problems oder Arbeitsprozesses
betrachtet, allerdings werden im Gegensatz zu IniK auf diese Weise keine allgemeinbil-
denden Inhalte, sondern beru�iche Konzepte vermittelt (vgl. Opel u. Brinda (2014)).
Huggins (2010) beschreibt das Konzept der �kooperativen Erziehung� als eine Methode,
die schulischen Unterricht mit praktischen Arbeitsphasen verbindet. Die Lernenden kön-
nen auf diese Weise die wichtigen Konzepte der Informatik kennenlernen und gleichzeitig
in der Praxis einsetzbare Produkte oder Dienste erscha�en, die den Kooperationspart-
nern der Schulen (in der Regel Unternehmen) zu Gute kommen. Diese Idee kommt dem
Prinzip der dualen Berufsausbildung recht nah, emp�ehlt sie doch die enge Verzahnung
von Theorie und beru�icher Praxis.
Die Wichtigkeit, sinnvolle Kontexte zu �nden, wird auch von Kolikant u. Ben-Ari (2008)
beschrieben, wobei sie anmerken, dass sowohl Schülerinnen und Schüler als auch Lehr-
kräfte unterschiedliche Perspektiven und Wahrnehmungen des gleichen Gebietes hätten,
die man immer mit einbeziehen müsse. Die Autoren nennen dieses Phänomen �Culture
Clash� und empfehlen, dass Lehrkräfte daher die verschiedenen Fachinhalte durch un-
terschiedliche Kontexte, Medien und Methoden für die Lernenden zugänglich machen
sollten.
Die Orientierung am Problem, die sich als grundlegendes Unterrichtskonzept durch die
beru�iche Bildung zieht, wird durch konstruktivistische Ansätze wie Problem Based
Learning (PBL)16 weiter ausgeführt, bei denen � ebenso wie in der beru�ichen Bildung
� sich die Rolle der Lehrkraft weg von der Instruktion hin zum Lernbegleiter wan-
delt. Dieser Wandel wird von vielen Lehrkräften zunächst als schwierig und anstrengend
empfunden, nach einer Anlaufphase jedoch als sehr erfolgreich wahrgenommen, wie bei-
spielsweise Dole u. a. (2016) berichten.

16Eine gute Übersicht über das Konzept �ndet sich zum Beispiel bei Hmelo-Silver (2004)



2 Berufliche Bildung und Lernfelddidaktik 27

Diese und ähnliche handlungsorientierte Ansätze �nden sich inzwischen in vielen Berei-
chen der schulischen oder beru�ichen Bildung, so dass ein umfassender Überblick den
Rahmen dieser Arbeit überschreiten würde.

2.1.5 Ordnungsdokumente zur Ausbildung zum Fachinformati-
ker bzw. zur Fachinformatikerin

Bei der bisherigen Vorstellung des Lernfeldkonzepts sowie seiner Umsetzung in Unter-
richt wurde mehrfach auf die Ordnungsdokumente �Rahmenlehrplan� als schulische und
�Ausbildungsordnung� als betriebliche Vorgabe für die Ausbildung zum Fachinformati-
ker bzw. zur Fachinformatikerin Bezug genommen, weshalb sie im Folgenden vorgestellt
werden sollen.

2.1.5.1 Der Rahmenlehrplan für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw.
zur Fachinformatikerin

Die Rahmenlehrpläne der IT-Berufe (Sekretariat der ständigen Konferenz der Län-
der in der Bundesrepublik Deutschland (1998)) waren im Jahr 1997/98 die ersten, die
im Sinne der Lernfeldstrukturierung formuliert wurden. Dies betraf neben dem Fach-
informatiker bzw. der Fachinformatikerin mit den Schwerpunkten Systemintegration
bzw. Anwendungsentwicklung auch den Beruf des IT-Systemelektronikers bzw. der IT-
Systemelektronikerin sowie die beiden ebenfalls neu konzipierten, kaufmännisch orien-
tierten Berufe Informatik- und IT-Systemkaufmann bzw. -kau�rau17.
Die vier Berufe sind hinsichtlich des Aufbaus des Rahmenlehrplans und auch der Ausbil-
dungsordnung sehr ähnlich strukturiert. So verfügen alle über die gleichen elf Lernfelder,
die jedoch berufsbezogen inhaltlich unterschiedliche Schwerpunkte und Zeitrichtwerte
besitzen. Auch an der Gestaltung der schriftlichen Abschlussprüfung lässt sich gut able-
sen, dass die Berufe sehr eng miteinander verwandt sind: Neben dem gemeinsamen Teil
�Wirtschafts- und Sozialkunde� (20% der schriftlichen Abschlussprüfung) stimmt der
Komplex der �Kernquali�kationen� (40%) in allen Berufen überein. Die jeweils berufss-
pezi�schen Anteile werden durch den Bereich der �Fachquali�kationen� (ebenfalls 40%
der schriftlichen Note) sowie den praktischen und mündlichen Teil der Prüfung erfasst.
Daher lassen sich viele Probleme und Chancen, die sich im Bereich der Ausbildung zum
Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin ergeben, auch auf die anderen IT-Berufe
übertragen.
Das im Rahmen dieser Arbeit betrachtete Berufsbild des Fachinformatikers bzw. der
Fachinformatikerin selbst ist nochmals in zwei Ausbildungsrichtungen di�erenziert und
wird im Einklang mit der KMK-De�nition im Lehrplan des Landes Nordrhein-Westfalen
wie folgt beschrieben (Ministerium für Schule, Jugend und Kinder des Landes Nordrhein-
Westfalen (2005), S. 21, ebenso im Rahmenlehrplan der KMK, S. 3):

17Die beiden kaufmännischen Berufe werden im Zuge der Neuordnung der IT-Berufe bis Mitte 2020
grundlegend überarbeitet und neu benannt. Da sie in dieser Arbeit jedoch nicht genauer betrachtet
werden, werden die Änderungen hier nicht weiter beachtet
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• Fachinformatiker/in Systemintegration

Zum Berufsfeld Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker gehören in der
Fachrichtung Systemintegration insbesondere:

� Planung, Installation und Kon�guration komplexer Systeme der Informations-
und Telekommunikationstechnik

� Installation, Einrichten und Inbetriebnahme vernetzter Systeme

� Verwalten und Betreiben von Informations- und Telekommunikations-
Systemen

� Fachliche Beratung und Betreuung sowie Schulung inner- und auÿerbe-
trieblicher Kundinnen und Kunden

• Fachinformatiker/in Anwendungsentwicklung

Zum Berufsfeld Fachinformatikerinnen/Fachinformatiker gehören in der Fach-
richtung Anwendungsentwicklung insbesondere:

� Kenntnis der Rahmenbedingungen und der Geschäftsprozesse der Kun-
denunternehmen

� Entwickeln und Realisieren anforderungsgerechter Softwarelösungen durch
individuell für den Unternehmenskunden neu erstellte Anwendungen durch
Anpassung (Customizing) und Integration existierender Standardsoftware

� Einsatz von Software-Engineering-Methoden bei der Entwicklung und
Implementation kundenspezi�scher Anwendungssysteme

� Technisches Marketing

� Planung, Durchführung und Kontrolle von Projekten

Obwohl die Beschreibung der beiden Schwerpunkte auf unterschiedliche Ausbildungs-
inhalte hindeuten, wird in der schulischen Ausbildung erst im dritten Ausbildungsjahr
zwischen den beiden Fachrichtungen unterschieden (Sekretariat der ständigen Konferenz
der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (1998), S. 3) Die im Rahmenlehrplan
vorgenommene Verteilung der Lernfelder auf das jeweilige Ausbildungsjahr zeigt Tabel-
le 2.1. Zusätzlich ist hier die Anzahl der Unterrichtsstunden pro Jahr in jedem Lernfeld
angegeben (Zur Orientierung: bei Blockunterricht ist mit 12 bis 13 Unterrichtswochen
pro Jahr zu rechnen).
In Abschnitt 2.1.2.3.1 wurde schon eine beispielhafte De�nition eines Lernfeldes vorge-
stellt, die den aktuellen Ansprüchen der KMK entspricht. Wie sich am exemplarisch
ausgewählten Lernfeld 4 in Abbildung 2.6 erkennen lässt, erfüllen die Lernfeldbeschrei-
bungen der IT-Berufe diese Ansprüche noch nicht, da die Beschreibung Kompetenzziele
optimierbar ist und die ergänzende Au�istung von Fachinhalten, wie sie in allen Lern-
feldern der IT-Berufe zu �nden sind, der kompetenzorientierten Formulierung entgegen
spricht, da es zurück zu einer Au�istung von rein �fachlichen� Lerninhalten geht.
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2.1.5.2 Die Ausbildungsordnung als betriebliche Ausbildungsrichtlinie

Die inhaltlichen Rahmenbedingungen des betrieblichen Teils der dualen Ausbildung wer-
den von der Ausbildungsordnung (für die IT-Berufe verö�entlicht durch BMWi für Wirt-
schaft (1997)) des jeweiligen Berufs gegeben. Die Ausbildungsordnung regelt insbesonde-
re formale Gesichtspunkte wie Ausbildungsdauer und notwendigen Ordnungsdokumente
bis hin zur Beschreibung des Berufsbildes durch eine Au�istung der Lerninhalte des Be-
rufes.
Zum Zeitpunkt der Entstehung dieser Arbeit ist diese Au�istung rein fachwissenschaft-
lich und sachlogisch gegliedert und nicht kompetenzorientiert formuliert, wie man im
Ausschnitt in Abbildung 2.7 gut erkennen kann.
Die Liste der Ausbildungsinhalte der Ausbildungsordnung stellt die Grundlage des Aus-
bildungsrahmenplans dar und �ndet sich im Anhang der Ausbildungsordnung (ebd., für
den Beruf des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin S. 1761 �.).
Der Ausbildungsrahmenplan besteht sowohl aus einer sachlichen, als auch einer zeitli-
chen Gliederung der Ausbildung und verfeinert die Beschreibung des Berufsbildes durch
die Angabe von zu erwerbenden Fertigkeiten und Kenntnissen, wie der Ausschnitt in
Abbildung 2.8 zeigt.
Die an dieser Stelle verwendete sachlogische Strukturierung steht inzwischen auf dem
Prüfstand, da sie weder mit den schulischen Lehrplänen, noch mit der Formulierung des

1. Jahr 2. Jahr 3. Jahr
Nr. Lernfeld SI/AE SI/AE SI AE
1 Der Betrieb und sein Umfeld 20

2
Geschäftsprozesse und betriebliche
Organisation

40

3
Informationsquellen und Arbeitsme-
thoden

40

4 Einfache IT-Systeme 100
5 Fachliches Englisch 20 20 20 20

6
Entwickeln und Bereitstellen von An-
wendungssystemen

100 80 40 120

7 Vernetzte IT-Systeme 100 40
8 Markt- und Kundenbeziehungen 40 20 20
9 Ö�entliche Netze, Dienste 40
10 Betreuen von IT-Systemen 120 80
11 Rechnungswesen und Controlling 40 40

Gesamtanzahl Unterrichtsstunden 320 280 280 280

Tabelle 2.1: Tabelle der Lernfelder des Rahmenlehrplans zur Ausbildung zum Fachinfor-
matiker bzw. zur Fachinformatikerin der Sekretariat der ständigen Konferenz der Länder
in der Bundesrepublik Deutschland (1998) sowie die Unterrichtsstunden pro Schuljahr;
SI: Systemintegration; AE: Anwendungsentwicklung
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Abbildung 2.6: Ausschnitt Rahmenlehrplan zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinfor-
matikerin, Lernfeld 4: einfache IT-Systeme
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Abbildung 2.7: Ausschnitt aus der Berufsbildbeschreibung der Ausbildungsordnung der
IT-Berufe, hier Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerin

Deutschen Quali�kationsrahmens für lebenslanges Lernen (DQR, vgl. Abschnitt 2.2.1.1)
in Einklang steht. Die Empfehlung des Hauptausschusses des BiBB Bundesinstitut für
Berufsbildung (2014) enthält aus diesem Grund schon im Vorwort den Wunsch, dass
�Kompetenzorientierung und das Kompetenzverständnis des Deutschen Quali�kations-
rahmens verstärkt Eingang in Ausbildungsordnungen �nden� (vgl. auch Arbeitskreis
DQR (2011)) und somit Ausbildungsrahmenpläne in diesem Sinne formuliert werden
sollten.
Dies erfordert insbesondere bei den IT-Berufen umfassende Neuordnungen der Berufs-
bilder. Ein Vorverfahren hierzu wurde im Herbst 201518 gestartet, das eigentlich Neu-
ordnungsverfahren ist zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Arbeit in seiner Umsetzung.

2.1.6 Beitrag zum Ziel der Arbeit

In den vorherigen Abschnitten wurde das duale System der beru�ichen Bildung, insbe-
sondere in der Informatik und im IT-Bereich (Abschnitt 2.1.1) beschrieben, um einen
Überblick über die unterschiedlichen Berufsbilder und unterschiedlichen Stakeholder be-
ru�icher Bildung zu erhalten. Anschlieÿend wurde das curriculare Konzept der Lernfeld-
didaktik sowie seine Auswirkungen auf die beru�iche IT-Ausbildung dargestellt (Ab-

18https://www.bibb.de/de/59343.php, letzter Zugri� 10.12.2018
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Abbildung 2.8: Ausschnitt des Ausbildungsrahmenplans für den Beruf des Fachinforma-
tikers bzw. der Fachinformatikerin, sachliche Gliederung

schnitt 2.1.2.2) und verschiedene Modellversuche und Projekte (Abschnitt 2.1.3) vorge-
stellt, dieses Konzept in die Praxis zu übertragen.

Eine wichtige Erkenntnis ist, dass die notwendige Erfassung beru�icher Handlungspro-
zesse und der dazu notwendigen Kompetenzen für die Berufe des IT-Bereiches bisher
nicht durchgeführt wurde und daher die gültige Fassung des Rahmenlehrplanes nicht
theoriegeleitet erarbeitet wurde. Zudem sind die Rahmenlehrpläne der IT-Berufe die
ersten lernfeldorientiert formulierten Lehrpläne, die den aktuellen Anforderungen an
Lernfeldde�nitionen nur teilweise genügen, wie man beim Vergleich der Abbildungen 2.2
und 2.6 gut erkennen kann.

Eine umfassende Analyse der für das Berufsfeld der Informatik notwendigen Handlungs-
prozesse sollte daher helfen, diese erkennbare Lücke zu schlieÿen.
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2.2 Beru�iche (Informatik-)Ausbildung aus internatio-
naler Sicht

Die Vielfalt beru�icher Bildungswege ist nicht nur in Deutschland sehr groÿ. Betrachtet
man beru�iche Bildungssysteme weltweit, �nden sich sehr viele verschiedene Ansätze,
beru�iche Bildung und Berufsabschlüsse zu erwerben.
Zumindest innerhalb der EU wurden mit dem ECF19 und dem ECVET-Standard20

Quali�kations- und Kompetenzrahmen gescha�en, um zwar keine Einheitlichkeit, aber
zumindest Vergleichbarkeit zwischen den Abschlüssen und damit eine Durchlässigkeit
zwischen den Bildungssystemen zu scha�en,
Daher sollen zunächst diese Standardisierungsansätze vorgestellt werden, danach wird
ein Überblick über unterschiedliche beru�iche Bildungssysteme gegeben, um hieraus
entscheiden zu können, Ideen welcher der Ansätze für diese Arbeit gewinnbringend sein
können.

2.2.1 Europäische und nationale Quali�kationsrahmen

Im Rahmen der im Jahr 2000 vereinbarten Lissabon-Strategie wurde als eine Maÿnahme
zur Erhöhung der Beschäftigungsquote in der EU und zur Stärkung der Wettbewerbsfä-
higkeit die Entwicklung eines European Quali�cation Framework for Life-long Learning
(EQF) beschlossen, das einen Metarahmen zur Verknüpfung nationaler Quali�kations-
rahmen darstellt, der in nationale Quali�kationsrahmen (NQF21) umgesetzt werden soll-
te. Somit können die Quali�kationssysteme innerhalb der EU transparenter werden und
zudem wird ein Werkzeug zur Einordnung von Kompetenzen und Quali�kationen in Eu-
ropa zur Verfügung gestellt (Bund-Länder-Koordinierungsstelle für Lebenslanges Lernen
(2013), S. 7).
Neben der nationalen Umsetzung des EQF, dem Deutschen Quali�kationsrahmen für
lebenslanges Lernen (DQR), der die Quali�kationen und Abschlüsse in der beru�ichen
Ausbildung transparent macht, wurden weitere Quali�kationssysteme entwickelt, unter
anderem die Leistungspunktesysteme ECTS 22 und ECVET sowie das e-Competence-
Framework (e-CF) zur Validierung nonformalen Lernens, die neben dem DQR vorge-
stellt werden sollen.

2.2.1.1 Der DQR als nationale Implementierung des EQF

Durch das im Gegensatz zu vielen europäischen Ländern sehr diversi�zierte System der
beru�ichen Bildung besitzt Deutschland einerseits ein von vielen Ländern als vorbildlich
angesehenes beru�iches Bildungswesen (vgl. Abschnitt 2.2.2), andererseits wurde durch
dieses di�erenzierte und im Schwerpunkt auf der dualen Ausbildung fuÿende System die

19European Competence F ramework for Life-long Learning
20European C redit System for V ocational Education and T raining
21NQF = N ational Quali�cation F ramework als generischer Begri� für alle nationalen Quali�kati-

onsrahmen. Die konkrete deutsche Umsetzung stellt der DQR dar.
22ECTS: European C redit T ransfer System für die hochschulische Ausbildung
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Einordnung der beru�ichen Quali�kationen in ein europäisches Raster aufwendiger und
verlangte nach langen Entwicklungsprozessen (vgl. Deissinger u. Hellwig (2005)), wäh-
rend denen nach einer mehrjährigen Erarbeitungsphase der seit 2012 gültige Deutsche
Quali�kationsrahmen für lebenslanges Lernen (Arbeitskreis DQR (2011)) als nationale
Implementierung des EQF entstand.
An seine Entwicklung werden viele Erwartungen an eine Erhöhung der Durchlässigkeit
der Bildungsgänge verbunden, zudem wird mittelfristig erwartet, dass durch die Un-
abhängigkeit vom Ort oder Institution des Erwerbs von Quali�kation eine Normierung
und Basis für gegenseitige Anerkennung von Abschlüssen gescha�en würde, wie bei-
spielsweise Weiÿ (2012) ausführt. Allerdings gibt es immer wieder die Befürchtung, dass
durch die Anpassung an ein europäisches System die Eigenständigkeit und das relative
Alleinstellungsmerkmal � insbesondere der dualen Ausbildung � verloren gehen könnte.
Auf diese Weise stellte die Entwicklung des DQR nicht nur eine berufswissenschaftliche,
sondern auch politische Aufgabe dar.

2.2.1.1.1 Grundlegende Struktur von EQF und DQR

Der dem DQR übergeordnete EQF (vgl. Kommission der Europäischen Gemeinschaft
(2008)) ist ein o�en gehaltener, europäischer Metarahmen, der eine Übersetzungsfunk-
tion zwischen den verschiedenen Berufsbildungssystemen der Länder besitzt. Er be-
schreibt insgesamt acht Niveaustufen, wobei die Niveaustufen ab 5 auf den e-CF (vgl.
Abschnitt 2.2.1.3) abgebildet werden können. Die einzelnen Berufsbilder werden als Gan-
zes betrachtet und sollen individuell in die jeweils passende Niveaustufe eingeordnet wer-
den. Diese Vorgaben wurden auch für die Entwicklung des DQR übernommen, allerdings
wurde die Kompetenzstruktur den nationalen Gegebenheiten angepasst und erweitert.
Die verschiedenen beru�ichen Tätigkeiten werden hierbei von einfachen, angeleiteten Tä-
tigkeiten und Trainings in Niveaustufe 1 über Beru�iche Grundbildung und Fachschulen
in den Stufen 2 und 3 hin zu Facharbeitern und Facharbeiterinnen in Niveaustufe 4 so-
wie Spezialistinnen und Spezialisten im Niveau von Technikern und Technikerinnen oder
Fachwirten und Fachwirtinnen in Niveaustufe 5 eingeordnet. Danach �nden sich Berufs-
bilder, die akademische Ausbildung erfordern, von Bachelorabschlüssen in Stufe 6 über
Diplom- und Masterabschlüsse in Stufe 7 und einem Graduiertenniveau in Stufe 8.
Wie durch die European Commission (2013) beschrieben und empfohlen, wurden die
Deskriptoren der einzelnen Niveaustufen outcome-bezogen formuliert � somit können
die Lernergebnisse und Quali�kationen unabhängig von Dauer und Art ihres Erwerbs
in die verschiedenen Niveaustufen eingeordnet werden. Die der Entwicklung des DQR
zu Grunde liegenden �Empfehlungen ... zur Einrichtung des EQF� (Kommission der
Europäischen Gemeinschaft (2008)) enthalten neben den schon kurz genannten Rah-
menvorgaben zur Entwicklung der Nationalen Quali�kationsrahmen wichtige Begri�s-
de�nitionen (ebd., S. C 111/4), die auch in dieser Arbeit verwendet werden:

• Quali�kation wird als das �formale Ergebnis eines Beurteilungs- und Validie-
rungsprozesses, bei dem eine dafür zuständige Stelle festgestellt hat, dass die
Lernergebnisse einer Person vorgegebenen Standards entsprechen� de�niert.
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• Lernergebnisse tre�en �Aussagen darüber, was ein Lernender weiÿ, versteht
und in der Lage ist zu tun, nachdem er einen Lernprozess abgeschlossen hat.
Sie werden als Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen de�niert�.

• Kenntnisse sind �das Ergebnis der Verarbeitung von Information durch Ler-
nen. Kenntnisse bezeichnen die Gesamtheit der Fakten, Grundsätze, Theorien
und Praxis in einem Arbeits- oder Lernbereich. Im Europäischen Quali�kati-
onsrahmen werden Kenntnisse als Theorie- und/oder Faktenwissen beschrie-
ben�.

• Fertigkeiten sind �die Fähigkeit, Kenntnisse anzuwenden und Know-how ein-
zusetzen, um Aufgaben auszuführen und Probleme zu lösen. Im Europäi-
schen Quali�kationsrahmen werden Fertigkeiten als kognitive Fertigkeiten
(logisches, intuitives und kreatives Denken) und praktische Fertigkeiten (Ge-
schicklichkeit und Verwendung von Methoden, Materialien, Werkzeugen und
Instrumenten) beschrieben�.

• Kompetenz ist �die nachgewiesene Fähigkeit, Kenntnisse, Fertigkeiten sowie
persönliche, soziale und methodische Fähigkeiten in Arbeits- oder Lernsitua-
tionen und für die beru�iche und/oder persönliche Entwicklung zu nutzen.
Im Europäischen Quali�kationsrahmen wird Kompetenz im Sinne der Über-
nahme von Verantwortung und Selbstständigkeit beschrieben23�.

Die während einer Ausbildung erworbene Kompetenzen, die im DQR in die Dimensionen
Fach- und personale Kompetenz unterteilt wurden, wurden durch Deskriptoren ergänzt,
um die Kompetenzen für die verschiedenen Quali�kationsstufen beschreiben zu können
und hieraus die Einstufung in verschiedene Niveaustufen tre�en zu können.

2.2.1.1.2 Niveaueinstufung durch die DQR-Matrix

Die Einstufung der Berufe in den DQR wurde zunächst in einer Pilotierungsphase (vgl.
Arbeitskreis DQR (2011)) für ausgewählte Berufsfelder (u.a. Berufe des IT-Bereichs,
vgl. Abschnitt 5.2) durchgeführt.
Dazu wurde wie in Abbildung 2.9 exemplarisch für die Niveaustufe 4 gezeigt, die ent-
sprechenden abstrakten Beschreibungen der Ausprägung für jede Kompetenzfacette an-
gefertigt und das Ergebnis zu einer umfassenden Matrix zusammengefügt.
Ergänzend wurde eine Liste der Deskriptoren (angelehnt an die Taxonomie von An-
derson u. a. (2001)) angefertigt, mit der Niveaustufe steigende Komplexität der Anfor-
derungen beschreibt. Häu�g wurden hierbei � insbesondere in den höheren Stufen �
Deskriptoren, die beru�iche Fertigkeiten oder Kompetenzen beschreiben, gleichgesetzt
mit denjenigen, die auf schulisches oder hochschulisches Wissen24 hindeuten (Bund-

23Eine genauere De�nition wird in Abschnitt 3.1.2 gegeben, die Abgrenzung dieses Kompetenzbegri�s
� insbesondere zu den in der allgemeinbildenden Informatikbildung üblichen � wird in Abschnitt 3.1.3
vorgenommen.

24Beispielsweise enthält die Niveaustufe 7 im Bereich Fertigkeiten die Formulierung �über spezia-
lisierte fachliche oder konzeptionelle Fertigkeiten zur Lösung auch strategischer Probleme in einem
wissenschaftlichen Fach oder in einem beru�ichen Tätigkeitsfeld�.
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Abbildung 2.9: Beschreibung der Stufe 4 des DQR, Auszug aus dem Deutschen Referen-
zierungsbericht der Bund-Länder-Koordinierungsstelle für Lebenslanges Lernen (2013),
S. 193

Länder-Koordinierungsstelle für Lebenslanges Lernen (2013), S. 75), so dass die prinzi-
pielle Gleichwertigkeit beru�icher und akademischer Bildung gewährleistet werden soll
und somit auch die Art des Quali�kationserwerbs nicht ausschlaggebend für die Einstu-
fung und Anerkennung einer Quali�kation ist.
Zur Zuordnung der einzelnen Kompetenzen zu einer Stufe wurden die Kompetenzen ge-
bündelt und Niveauindikatoren zur Einstufung festgelegt. Eine Quali�kation wurde da-
nach dem Niveau zugeordnet, dessen Deskriptoren weitgehend auf sie zutrafen. Die Qua-
li�kationen konnten dabei nach dem DQR-Handbuch (vgl. Bund-Länder-Koordinierungs-
stelle für Lebenslanges Lernen (2013), S. 105 f.) durch induktive25 oder deduktive26 Vor-
gehensweisen ermittelt werden.
Während der Pilotierungsphase wurde dieses Vorgehen optimiert und Probleme, wie
zum Beispiel unterschiedliches Verständnis von Begri�ichkeiten (z.B. im Teil C des
Expertenvotums zum DQR � Deutscher Quali�kationsrahmen für Lebenslanges Lernen
(2013) oder von Weiÿ (2012) berichtet), ausgeräumt. In der nächsten Phase wurden alle
beru�ichen Ausbildungen � schulisch, dual oder hochschulisch � in den DQR eingeord-
net und als regelmäÿig aktualisierte Liste (DQR � Deutscher Quali�kationsrahmen für
Lebenslanges Lernen (2014)) verö�entlicht.
Exemplarische Beschreibungen einzelner Berufsbilder sind ab Seite 128 des Referenzie-
rungsberichts nachzulesen. Wie allerdings schon im Expertenvotum (ebd., S. 12) hinge-
wiesen wurde, stellt der DQR gegenüber den verschiedenen Ordnungsdokumenten ein

25Sie geht von der Gliederung der relevanten Quellentexte, z. B. von den in einem Lehrplan aufgelis-
teten Lerninhalten � also einer input-orientierten Struktur � , aus und schlieÿt von hier aus auf die der
Quali�kation zuzuordnenden Lernergebnisse.

26Sie geht von Hypothesen über die Strukturmerkmale der mit einer Quali�kation erworbenen Kom-
petenz aus und fasst die in den Quellentexten enthaltenen Inhalte zu ca. fünf bis zehn Funktionsfeldern
zusammen, die der erwarteten typischen Anforderungsstruktur entsprechen.
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sehr grobes Raster dar, das immer einer Interpretation bedarf.

Abbildung 2.10: Prinzipielle Einstufung verschiedener beru�icher Quali�kationen
in die Niveaustufen des DQR, Bild unverändert entnommen aus Bund-Länder-
Koordinierungsstelle für Lebenslanges Lernen (2013), S. 108

2.2.1.1.3 Kritik und Chancen von DQR und EQF

Der DQR als Instrument zur Herstellung der Vergleichbarkeit von Quali�kationen wird
aber nicht nur positiv gesehen. Nicht nur, dass durch die vom EQF geförderte Durchläs-
sigkeit des beru�ichen Bildungssystems eine Akademisierung der Ausbildung bzw. um-
gekehrt eine Marginalisierung des Studiums befürchtet wird (z. B. bei Bartosch (2013))
und die Loslösung vom Akkreditierungsansatz im deutschen Bildungswesen als schwierig
angesehen wird (vgl. Sloane (2011)), auch die Anwendung des EQF als �Übersetzungs-
system� wird als mit Schwierigkeiten behaftet angesehen.
Um diese Probleme anzugehen, wurden im EU-Projekt EQUAL-CLASS 27 Quali�katio-
nen verglichen, die in nicht-universitären Berufsbildungseinrichtungen im Bereich Me-
chatronik und Elektrotechnik in den Ländern Deutschland, Österreich, Schweiz, Litauen
und Portugal erworben werden können (vgl. Hill (2015)). Für das deutsche Bildungssys-
tem wurden dabei die an Stufe 6 des DQR angesiedelten Ausbildungen zum �Staatlich
geprüften Techniker� bzw. der �Staatlich geprüften Technikerin� betrachtet.

27http://www.equal-class-eqf.eu/, zuletzt abgerufen 21.11.2017
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Neben der Untersuchung der jeweiligen Lehrpläne wurde im Projekt insbesondere die
Umsetzung der erworbenen Kenntnisse und Fertigkeiten in die Praxis betrachtet und
somit ein Schwerpunkt auf die Erfassung der während der beru�ichen Weiterbildung
erworbenen Kompetenzen (in den Facetten Sach-, Methoden- und Sozialkompetenz)
gelegt.
Das Projekt führte zu verschiedenen Ergebnissen. Zunächst unterscheiden sich sowohl
die Beschreibung der Lern-Outcomes als auch deren Passung auf die verschiedenen NQF.
Zudem ergab diese Studie, dass zum Zeitpunkt ihrer Durchführung das Bewusstsein für
das Vorhandensein und die Wichtigkeit des nationalen Quali�kationsrahmens in der
Regel kaum vorhanden war, so dass die Akzeptanz der Quali�kationsrahmen noch nicht
gesichert ist (vgl. Auzinger (2014)).
Dass eine Passung der aufgebauten oder vermittelten Kompetenzen auf einen vorgege-
benen Quali�kationsrahmen nicht immer einfach ist, zeigt auch die Studie von Lopez
u. Lopez (2014), die sich auf das New Zealand Quali�cations Framework (NZQF)28 be-
zieht. Es wurde untersucht, inwieweit sich die Erwartungen und Selbsteinschätzungen
hinsichtlich der Komplexität der erworbenen Kompetenzen der Lernenden mit denen
der Lehrenden deckt und inwieweit diese Ergebnisse auch tatsächlich die Einstufung der
Ausbildung auf Basis des NZQF darstellen. Die Lernenden erhielten Aussagen hinsicht-
lich verschiedener, auch überfachlicher Kompetenzen, die nach NZQF in verschiedenen
Kursstufen entwickelt werden sollten (z.B. �arbeiten mit anderen zusammen�, �arbeiten
nicht gemeinsam, sondern arbeiten unabhängig� oder �tragen zum Erfolg von Gruppen-
arbeiten durch Anpassung eigenen Verhaltens bei gemeinsamen Tätigkeiten bei�). Die
Befragten sollten angeben, welche der Aussagen auf ihr Kursniveau zuträfen. In der Re-
gel schätzten die Lernenden � ebenso wie die Lehrenden � ihr Niveau niedriger ein, als
der Kurs eingestuft war, nur rund 10% der 275 Lernenden ordneten die in ihrem Kurs
zu entwickelnden Kompetenzen richtig ein. Dies zeigt, dass sich im Alltag der Umgang
mit den verschiedenen Quali�kationsrahmen für die meisten Beteiligten als schwierig
erweist und noch einiges an Anpassung und Training erfordert, um sicher im Umgang
mit derartigen Werkzeugen zu werden.

2.2.1.2 Der ECVET-Standard

Während der DQR gescha�en wurde, um Bildungsabschlüsse und Quali�kationen als
Ganzes innerhalb Europas vergleichbar zu machen, hat das 2009 vom Europäischen
Parlament und dem Rat der EU beschlossene und 2012 verabschiedete europäische
Leistungspunktsystem für die Berufsbildung (European C redit System of V ocational
Education and T raining, ECVET ) den Einzelnen und die Anrechnung seiner individu-
ellen Lernergebnisse als Mittelpunkt (vgl. European Commission (2014)). Gemeinsam
mit dem EQF hat ECVET einen Lern-Outcome-Ansatz, ohne den die kompetenzorien-
tierte Formulierung von Lernergebnissen nur schwer möglich wäre.

28NZQF � N ew Z ealand Quali�cations F ramework (NZQF), das seit 2011 Ausbildungen und Quali-
�kationen in 10 Niveaustufen einordnet. Level I bis III kennzeichnen Abschlüsse auf Niveau Sekundar-
stufe 2.
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Ähnlich wie beim insbesondere an Hochschulen etablierten ECTS, werden durch EC-
VET modularisierte Lernergebnisse sowie erworbene und zerti�zierte Kompetenzen für
die jeweiligen Lernenden (i.d.R. Auszubildende) personenorientiert in Form von Leis-
tungspunkten bestätigt und gesammelt. In diesem persönlichen Portfolio können die
Leistungspunkte dann zur Anerkennung und Validierung von individuellen Kompeten-
zen benutzt werden, zum Beispiel beim vorzeitigen Wechsel in einen anderen Ausbil-
dungsgang oder beim Erwerb von Quali�kationen im Ausland.
Wie Reglin u. Schöpf (2010) ausführen, sind die konkrete Umsetzung in anrechenbare
Units, die Verknüpfung an bestehende Instrumente, die Einführung qualitätssichernder
Elemente zur Scha�ung einer europäischen Vertrauensbasis sowie die Erzeugung der
Kompatibilität mit dem dualen System eine andauernde Herausforderung, obwohl es
durch verschiedene Projekte des BMBF (z. B. Projekt ANCOM, Deutsches Zentrum für
Hochschul- und Wissenschaftsforschung (GmbH) (2014)) und der EU (z. B. Be-TWIN,
Fondazione Giacomo Rumor � Centro Produttività Veneto (2013)) Anstrengungen gibt,
die Ö�nung von Hochschulen und Übertragung von Lernergebnissen zu forcieren.

2.2.1.3 Das European e-Competence Framework (e-CF)

Ein weiterer im Rahmen der Lissabon-Strategie entstandener Baustein zur Zerti�zierung
von Quali�kationen ist das European e-Competence Framework 29 (e-CF 3.0 � European
Committee for Standardization (CEN) (2014b)), das formal wie nonformal erworbene
Kompetenzen von Beschäftigten des Informations- und Telekommunikationstechnolo-
giebereichs (ICT/IKT) beschreibt und somit dazu beitragen kann, die bisher produkt-
orientierte und an Lehrgangs-Zerti�katen ausgerichtete Aus- und Weiterbildung an die
aktuellen Anforderungen der IT- und Informatik-Berufe anzupassen (vgl. Littig (2012)).
Nachdem das European e-CF 3.0 im Jahr 2015 als nationale Norm verabschiedet wur-
de, wurde 2016 das e-CF zu einer europäischen Norm (DIN EN 16234-1), auch wurde
inzwischen die Arbeit an einem Framework 4.0 gestartet.

2.2.1.3.1 Kompetenzverständnis des e-CF

Ein Ziel des e-CF ist, im IKT-Umfeld erworbene Kompetenzen zu dokumentieren und
damit individuelle Weiterbildungsbiographien abzubilden, sowie Kompetenzpro�le für
bestimmte Tätigkeitsfelder zu beschreiben.
Hierbei ist Kompetenz de�niert als �die erwiesene Fähigkeit, Wissen, Fertigkeiten und
Verhaltensweisen so anzuwenden, dass beobachtbare Ergebnisse erzielt werden. Dieses
ganzheitliche Konzept ist arbeitsplatzorientiert und umfasst komplexes menschliches
Verhalten, ausgedrückt als in die Kompetenzen eingebettete Einstellungen� (e-CF 3.0,
S. 5).
In dieser De�nition kann eine Kompetenz ein Teil einer Arbeitsplatz- oder Aufgabenbe-
schreibung sein und enthält keine kurzfristig zu erwerbenden Quali�kationen (wie zum
Beispiel Technologie- oder Prozesswissen, vgl. European Committee for Standardization

29http://www.ecompetences.eu, zuletzt abgerufen 21.11.2017
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(CEN) (2014a), S. 5), sondern zielt auf langfristige anzuwendende Fertigkeiten und Kom-
petenzen. Allerdings werden durch diese Kompetenzbeschreibungen keine Berufsbilder
de�niert, da er ja zur Dokumentation der Weiterbildung in bestehenden Berufsbildern
dient.

2.2.1.3.2 Aufbau des e-CF

Erworbene Kompetenzen werden in eine vierdimensionale Struktur eingeordnet, die vom
e-CF (e-CF 3.0, S. 10 �.) wie folgt beschrieben werden:

• Dimension 1
Aus IKT-Geschäftsprozessen abgeleitete e-Kompetenzfelder:
Planen (Plan) � Erstellen (Build) � Betreiben (Run) � Ermöglichen (Enable) �
Steuern (Manage).

• Dimension 2
Referenzkompetenzen für jedes Feld, zum Beispiel in der Dimension �Betreiben�
�nden sich die Kompetenzen Anwenderbetreuung, Veränderungsunterstützung, Ser-
vice-Administration sowie Problemmanagement.

• Dimension 3
Niveauspezi�kationen der e-CF-Level e-1 bis e-5 (die auf die EQF-Niveaus 3 bis 8
abgebildet werden können) beschreiben Komplexitätsniveaus zur Anwendung der
jeweiligen Kompetenzen. Im Gegensatz zum EQF, das Lernniveaus verwendet,
beschreibt das e-CF Leistungsniveaus.

• Dimension 4
Individuelle, personenbezogene Kompetenzperspektive, beschreibt Wissen und Fer-
tigkeiten in beispielhafter Form als optionale Rahmenkomponenten.

Eine Zusammenstellung vonWissens- und Fertigkeitskomponenten für verschiedene Kom-
petenzbereiche erlaubt so entweder die Beschreibung einer Anforderung an eine Tätigkeit
oder das Kompetenzpro�l einer Person � und damit auch ein vereinfachtes Verfahren
der Abbildungen solcher Pro�le aufeinander.

2.2.1.3.3 Einsatzmöglichkeiten des e-CF

Die grundsätzlich im User Guide des European Committee for Standardization (CEN)
(2014a) genannten Einsatzmöglichkeiten �nden sich in den Bereichen der Personalent-
wicklung, Weiterbildungsplanung und Kompetenzpro�lbeschreibung. Bei Hageni (2012)
werden weitere ausdi�erenzierte Szenarien beschrieben, wie das e-CF im beru�ichen All-
tag einsetzbar ist, auÿerdem werden die Chancen und Möglichkeiten, die sich aus einer
breiten, europaweiten Anerkennung des e-CF für die verschiedenen Stakeholder ergeben,
genauer beschrieben.
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Insbesondere wird der Einsatz des e-CF für Unternehmen, die ihre Personalentwick-
lung im IKT-Bereich systematisch, aber dennoch �exibel gestalten wollen, als lohnend
beschrieben. Ein Unternehmen, das das e-CF intensiv nutzt � sicher auch durch die
Mitarbeit an diesem Framework motiviert � ist die Airbus SAS. Hier werden Weiterbil-
dungsbiographien der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter unter Einsatz des e-CF gesteu-
ert, um den verschiedenen Berufspro�len in den verschiedenen Standorten von Airbus
gerecht zu werden (vgl. Berlin (2012)).
Auch die Kombination des e-CF zusammen mit anderen Modellen zur Beschreibung
von Quali�kationen wird des Öfteren genauer ausgeführt. So wird berichtet, wie das
Kompetenzmodell des e-CF zur Weiterentwicklung der ITIL-Strategie30 eines Unterneh-
mens genutzt wird (vgl. Baukrowitz u. a. (2012)) und damit die beiden Frameworks
gewinnbringend verknüpft werden können.
Aber nicht nur im Unternehmensumfeld ist es möglich, das e-CF einzusetzen. So berich-
ten Khemaja u. Mastour (2014) von der geplanten Entwicklung eines ICT-Kompetenz-
Frameworks und hieraus abgeleitet eines adaptiven Trainingssystems für die Aus- und
Weiterbildung von IT-Fachkräften unter Einbeziehung unter anderen des e-CF und des
EQF. Eine ähnliche Fragestellung beschreibt Topi (2015) mit �Is Information Systems
(IS) a profession? If it is, what are the entry requirements and the shared expectations
for those who want to be considered IS professionals?�, zu deren Beantwortung er das
e-CF und das �Skills Framework for the Information Age (SFIA)�, das in Groÿbritannien
entwickelt wurde, als mögliche Basis vorstellt und emp�ehlt.

2.2.1.4 Beitrag zum Ziel der Arbeit

In diesem Abschnitt wurden die verschiedenen Anerkennungs- und Vergleichssysteme
formalen und non-formalen Lernens innerhalb der EU betrachtet.
Der DQR stellt ein Dokument zur Vergleichbarkeit von (Erst-)Ausbildungen dar und
dient zur Einstufung verschiedener Ausbildungen und Berufsbilder in ein europäisches
Niveausystem. Insbesondere für den Beruf des Fachinformatikers und der Fachinforma-
tikerin liegt aufgrund der Einbeziehung dieses Bildungsganges in die Pilotphase zudem
eine ausführliche Beschreibung und Stellungnahme zur Einstufung vor.
ECVET als Leistungspunkte-System dient der Zurechnung von individuellen Lernergeb-
nissen, tri�t jedoch keine Aussagen zu Kompetenzen, die für die Ausübung verschiedener
Berufe benötigt werden. Es erscheint also wenig sinnvoll, es in die weitere Arbeit einzu-
beziehen.
Das European e-Competence Framework beschreibt und erfasst formal und nonformal
erworbene, individuelle Kompetenzen im IKT-Bereich. Die verschiedenen Kompetenzen
werden auf wichtige IKT-Geschäftsprozesse bezogen, deren Kombination die Beschrei-
bung von Tätigkeitsfeldern ergibt. Diese so entstehenden Kompetenzpro�le wurden je-
doch nicht zur Beschreibung von Berufsbildern oder Ausbildungsstrukturen gescha�en,

30ITIL = IT Infrastructure Library; Sammlung von �Best Practices� mit vorde�nierten und standar-
disierte Prozessen, Funktionen und Rollen für den IT-Service; Website http://www.itil-o�cialsite.com,
zuletzt abgerufen 22.11.2017
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auch wenn die Niveauebenen des e-CF auf die des DQR aufeinander abgebildet werden
können.
Durch die Nähe des DQR zur Beschreibung von Berufsbildern, insbesondere auch durch
das Vorliegen einer, wenn auch sehr groben, Kompetenzmatrix für den Beruf des Fach-
informatikers bzw. der Fachinformatikerin, erscheint es am sinnvollsten, den DQR näher
zu beleuchten und zu prüfen, auf welche Weise der DQR in das zu entwickelnde Kom-
petenzstrukturmodell eingehen soll.

2.2.2 Internationale Beispiele beru�icher Bildungsstrukturen

Die in Deutschland gewachsene Struktur der dualen Ausbildung ist ein im internatio-
nalen Vergleich eher unüblicher Weg zur beru�ichen Quali�kation, der aber als sehr
erfolgreich angesehen wird.
Trotz dieses Erfolgs sollte aber untersucht werden, inwiefern es in anderen Staaten er-
folgreiche Systeme beru�icher Bildung gibt, die als Inspiration für die Weiterentwicklung
der Berufsbilder und der beru�ichen Bildung in Deutschland dienen können.
Die Konzepte und Systeme beru�icher Bildung be�nden sich allerdings in vielen Län-
dern im Umbruch, da sich eine Vielzahl von Ländern ähnlichen Problemen gegenüber
sieht: Diese reichen von fehlenden (formalen) Ausbildungssystemen über eine nicht hin-
reichend hohe Relevanz der Ausbildungsinhalte für den Berufsalltag, häu�g gepaart mit
hoher Arbeitslosigkeit von Jugendlichen und jungen Erwachsenen durch die resultie-
rende mangelnde beru�iche Quali�zierung bis zu Forderungen nach Flexibilisierung der
Fachkräfte. Auch die Herausforderungen, die sich in der EU durch die Einführung des
EQF (vgl. Abschnitt 2.2.1) ergeben, erfordern die Weiterentwicklung einiger Berufsbil-
dungssysteme. Aus diesem Grund kann jede Darstellung beru�icher Bildungsstrukturen
nur eine Momentaufnahme darstellen.
Auf den Webseiten des durch das Bundesministerium für Wirtschaft und Energie geför-
derten BQ-Portals31 �ndet sich eine Übersicht über die Berufsbildungssysteme von zur
Zeit des Zugri�s 82 Ländern.

2.2.2.1 Beru�iche Bildungssysteme mit dualer Ausrichtung

Analysiert man die Beschreibungen der verschiedenen Systeme, �nden sich in dieser
Aufstellung lediglich bei 17 Ländern (einschlieÿlich Deutschland) Beschreibungen von
Ausbildungsgängen, die mit dem dualen System vergleichbar sind32, alle anderen Staaten
haben die beru�iche Bildung rein vollzeitschulisch organisiert.
Eine Auswahl hieraus soll im Folgenden vorgestellt werden. Die Reihenfolge ist hierbei
alphabetisch.

• Algerien durchlief 2007 umfassende Reformen des beru�ichen Bildungssystems,
wobei eine Art duales System schon im Jahr 2005 etabliert wurde. Auszubilden-
de dieses Systems können in bis zu 36 Monaten eine überwiegend betriebliche

31https://www.bq-portal.de/de/db/berufsbildungssysteme; letzter Zugri� am 30.9.2019
32Alle nachfolgenden Angaben sind � falls nicht anders angegeben � dem BQ-Portal entnommen.
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Lehre durchlaufen, deren theoretische Anteile an entsprechenden staatlichen oder
privaten Berufsschulen unterrichtet werden. Ein erfolgreicher Berufsabschluss qua-
li�ziert zugleich für die Aufnahme eines Studiums.

• Australien besitzt neben vollzeitschulischer Ausbildung und Hochschulbildung ver-
schiedene Apprenticeship- bzw. Traineeship-Programme33, die die Besonderheit
aufweisen, dass sie keinen Schulabschluss voraussetzen und auch keine Altersbe-
schränkung besitzen. Ebenso wie im deutschen dualen System sind die Apprentices
und Trainees Angestellte ihres Ausbildungsbetriebs. Die theoretische Ausbildung
wird an staatlich registrierten Ausbildungseinrichtungen durchgeführt, so dass die
Abschlusszerti�kate national anerkannt werden.

• Dänemarks Berufsbildungssystem hat in den letzten beiden Jahrzehnten starke Re-
formen erfahren. Seit 2001 besteht die Berufsausbildung34 aus einem vollzeitschu-
lischen Basisprogramm (20 bis 60 Wochen) sowie einem dualen Hauptprogramm,
wobei seit 2006 das Basisprogramm auch durch einen praxisorientierten Einstieg
in der Form eines einjährigen Betriebspraktikums absolviert werden kann. Das
duale Hauptprogramm (neu strukturiert im Jahr 2008/09; Informatik wird durch
den Fachbereich �Antrieb, Steuerung und IT� abgedeckt) ist vergleichbar mit einer
Ausbildung im deutschen dualen System und schlieÿt mit einer theoretischen und
praktischen Prüfung ab.
Interessant und auch für das deutsche System wünschenswert ist die seit 2011 an-
gebotene Möglichkeit, ein Ausbildungsprogramm zu wählen, das ergänzend zum
Berufsabschluss eine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung enthält. Dies ist in
dieser Form in Deutschland nicht möglich, sondern wird nur im Rahmen vollzeit-
schulischer Ausbildungen angeboten.

• Kanada besitzt ebenfalls ein dezentral organisiertes Bildungssystem, das � auÿer in
der Provinz Quebec � neben vollzeitschulischen auch duale Ausbildungen anbietet,
bei denen 80% der Zeit im Betrieb verbracht wird. Die schulische Ausbildung
der �Apprentices� �ndet in �Colleges�, Schulungszentren, privaten Einrichtungen
oder durch Onlinekurse statt. Nach Bestehen der Abschlussprüfung erhalten die
Auszubildenden ein sogenanntes �Certi�cate of Quali�cation�.

• In den Niederlanden ist das duale System traditionell in der Berufsbildung ver-
ankert, obwohl inzwischen ein Paradigmenwechsel hin zu mehr vollzeitschulischer
Ausbildung stattfand. Bis zur Reform 1996 wurde die sog. weiterführende Berufs-
ausbildung entweder vollzeitschulisch oder als �Lehrlingswesen� organisiert. Letz-
teres dauerte bis zu drei Jahren und ähnelte sehr dem deutschen dualen System.

33Apprenticeship: Berufe des Handwerks; Dauer bis zu vier Jahre; Level III oder IV des zehnstu�-
gen AQF (Australian Quali�cation Framework); Traineeship: alle anderen Bereiche; i.d.R. zwei Jahre
Ausbildungsdauer; Level II oder III.

34Nach Angaben des dänischen Bildungsministeriums absolvieren ca. 38% der Jugendlichen ei-
ne Berufsausbildung; Englischsprachige Website des Ministeriums: http://eng.uvm.dk/, letzter Abruf
22.11.2017



44 2.2 Berufliche (Informatik-)Ausbildung aus internationaler Sicht

Durch diese Reform sowie eine weitere 2003 wurde auch das Lehrlingswesen um-
strukturiert. Dadurch sind nicht mehr alle Berufe im Rahmen einer dualen Aus-
bildung zu erlernen, zudem wurden die Ausbildungsgänge modularisiert und die
Ausbildungsziele kompetenzorientiert formuliert. In einem weiteren Aktionsplan
wurde 2011 die Anzahl der Ausbildungsberufe auf 237 �Quali�kationsdossiers� ver-
ringert.
Aus dem Bereich Informatik und IT �nden sich im aktuellen Berufekatalog der
�Anwendungs- und Medienentwickler� bzw. die �Anwendungs- und Medienent-
wicklerin� mit den Schwerpunkten �Anwendungsentwicklung�, �Spieleentwicklung�
sowie �Medienentwicklung�, auÿerdem �ICT und Medienmanagement� mit den
Schwerpunkten �ICT�, �Netzwerktechnik� sowie �Medienmanagement�. Diese Be-
rufe können sowohl dual als auch schulisch erlernt werden und sind auf dem Qua-
li�kationsniveau 4 (�Ausbildung für das mittlere Management�) angesiedelt.

• Österreich (ibw Institut für Bildungsforschung der Wirtschaft (2015)) besitzt ein
sehr di�erenziertes Berufsbildungssystem, das dem deutschen recht ähnlich ist.
Neben der Möglichkeit, über allgemeinbildende höhere Schulen die Studienberech-
tigung zu erlangen (ca. 20% eines Jahrgangs), existiert eine Vielzahl von berufsbil-
denden (Vollzeit-)Schulen35 sowie die Möglichkeit, eine zwei- bis vierjährige duale
Ausbildung zu durchlaufen, die sich in der Regel an einen allgemeinbildenden Ab-
schluss nach der neunten Klasse anschlieÿt und eine praktische betriebliche Ausbil-
dung, �ankiert vom verp�ichtendem Besuch einer Berufsschule, beinhaltet. Welch
hohen Stellenwert diese Art der Ausbildung genieÿt, erkennt man daran, dass ca.
40% eines Jahrgangs eine duale Ausbildung aufnehmen.
Im Jahr 2011 verabschiedete das Bundeskultusministerium im Rahmen allgemei-
ner Reformen des Bildungssystems ein Papier zum kompetenzorientierten Unter-
richt an beru�ichen Schulen (vgl. Bundesministerium für Unterricht, Kunst und
Kultur (BMUKK) (2011)), in dem die grundlegenden De�nitionen, Ansichten und
Standards hierfür beschrieben wurden. Diese Festlegungen wurden unter anderem
notwendig, da das Land Österreich seit 2015 alle beru�ichen Abschlussprüfun-
gen kompetenzorientiert gestaltet und somit auch die Erwartungen an Lehrkräfte,
Schulen und natürlich auch die Lernenden de�niert werden mussten.
Ausgehend von der De�nition von Handlungskompetenz nach Weinert (2001) wur-
den zweidimensionale Kompetenzmodelle (Handlungs- und Inhaltsdimension) für
die jeweiligen Fachbereiche und Unterrichtsgegenstände der einzelnen Schularten
entwickelt, hierzu Deskriptoren formuliert und durch Beispiele konkretisiert (vgl.
Bundesministerium für Unterricht, Kunst und Kultur (BMUKK) (2010), S. 11).
Zudem wurden Unterrichts- und Lernprozesse ebenso beschrieben wie der sinn-
volle Einsatz handlungsorientierter Methoden oder die didaktische Jahresplanung.
Auch die Abbildung der Kompetenzziele der Ausbildung auf den EQF (vgl. Ab-
schnitt 2.2.1) wurde vorgesehen.

35z.B. als berufsbildende mittlere Schule (BMS) oder berufsbildende höhere Schule (BHS) mit einer
Dauer von bis zu 5 Jahren, wobei bei letzterer auch eine Reifeprüfung mit abgelegt wird.
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• Polen besitzt seit den Reformen in den letzten zehn Jahren neben schulischen Aus-
bildungsgängen ein breites Angebot an zwei- bis dreijährigen dualen Ausbildungs-
gängen36, die dem deutschen dualen System auch hinsichtlich der Unterscheidung
nach handwerklichen und sonstigen Ausbildungsgängen sehr ähnlich sind. Durch
die Einführung zentraler Berufsprüfungen seit 2004 wurde zudem die Vergleich-
barkeit der Abschlüsse und Verbindlichkeit der Curricula verbessert.

• Die Schweiz (Staatssekretariat für Bildung, Forschung und Innovation SBFI (2015))
besitzt eine föderalistische Bildungsstruktur, so dass sich die Ausprägungsformen
der beru�ichen Ausbildung von Kanton zu Kanton unterscheiden. Trotz der Unter-
schiedlichkeit führen die verschiedenen Angebote zu gemeinsamen Quali�kationen,
die zudem zur sog. �Berufsmaturität�, also einer Hochschulzugangsberechtigung,
führen. Einer der Wege zu einer beru�ichen Ausbildung ist � insbesondere in der
beru�ichen Grundbildung � der über eine duale Ausbildung, wodurch die Jugend-
lichen nach erfolgreichem Abschluss ein �eigenössisches Fähigkeitszeugnis� (drei-
oder vierjährige Ausbildung) erhalten. Um dem beru�ichen Bildungswesen mehr
Gewicht und Anerkennung zu verleihen, wird inzwischen auch in der Schweiz ei-
ne Didaktik, die sich � abgeleitet von der Lernfelddidaktik � an Berufsfeldern
orientiert nicht nur diskutiert, sondern auch umgesetzt (vgl. Dernbach-Stolz u. a.
(2019), bisher wird diesbezüglich aber noch wenig im Bereich der informatischen
Berufsbildung berichtet.

• Spanien be�ndet sich in einer umfassenden Reformphase des beru�ichen Bildungs-
systems, um die Anzahl der Schulabbrecherinnen und Schulabbrecher zu reduzie-
ren und die Qualität der Ausbildung zu steigern. Im Zuge dieser Reformen wurde
2014 eine duale Ausbildung (�Formación Profesional Dual�) eingeführt, die unter
der Aufsicht der autonomen Regionen steht37. Die autonome Region Madrid bietet
beispielsweise 21-monatige duale Ausbildungen � auch im Bereich IT/Informatik
� an, die 9 Monate schulischen Unterricht enthalten (vgl. Comunidad de Madrid �
Consejería de Educación Juventud y Deporte (2014)). Nur während des betriebli-
chen Teils der Ausbildung erhält der Auszubildende ein Gehalt des Arbeitgebers.

2.2.2.2 Berufsbildungssysteme mit niedrigem Anteil dualer Ausbildungen

Während obige Staaten die duale Ausbildung als wichtigen Teil der beru�ichen Erst-
ausbildung ansehen, �ndet den nachfolgenden, beispielhaft gewählten Ländern nur ein
kleiner Teil der Ausbildung im dualen Bereich statt.

• Belgien ist nicht nur politisch, sondern auch im Bildungsbereich in drei Teile ge-
teilt. Sowohl im �ämischen als auch wallonischen Teil des Landes �nden sich nach

362009/10 ca. 12% Anfängerinnen und Anfänger im dualen Bereich
37Weitere Informationen auf den Webseiten des Ministerio de Educación, Cultura y Depor-

te: http://www.todofp.es/todofp/sobre-fp/informacion-general/formacion-profesional-dual/fp-dual-en-
sistema-educativo.html, letzter Abruf 15.11.2017
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Angaben des BQ-Portals sowohl vollzeitschulische als auch duale Ausbildungsgän-
ge, wobei die Anzahl der Auszubildenden im vollzeitschulischen Bereich die im
dualen bei weitem übersteigen. Im kleinsten Teil, der deutschsprachigen Gemein-
schaft hingegen, überwiegen die Auszubildenden im dualen Bereich.

• Frankreichs Berufsbildungssystem ist im Umbruch begri�en. So wurde 2009 im
Rahmen umfassender Reformen, bei denen insbesondere die Durchlässigkeit zwi-
schen den verschiedenen Bildungssystemen verbessert wurde und auch die zu erzie-
lenden Abschlüsse grundlegend überarbeitet wurden, die Möglichkeit gescha�en,
das �Certi�cat d'aptitude professionelle (CAP)�38 sowie das �Brevet d'études pro-
fessionelles (BEP)�39 nicht nur durch eine vollzeitschulische Ausbildung, sondern
auch durch eine zweijährige duale Ausbildung zu erwerben. Zudem kann durch eine
dreijährige schulische oder duale Ausbildung die beru�iche Hochschulreife erlangt
werden.

• Groÿbritannien besitzt ein sehr modulares beru�iches Bildungssystem, bei dem die
erworbenen Module oft zu einem Berufsabschluss kombiniert werden. Die Module
werden in der Regel in Vollzeitschulen erworben. Zusätzlich gibt es die Möglichkeit,
einen Berufsabschluss durch �Apprenticeship� zu erwerben. Dies sind ein- oder
zweijährige duale Ausbildungen, die in verschiedenen Levels angeboten werden.
Deren Zielrichtung ist allerdings unterschiedlich zu der deutschen dualen Ausbil-
dung, da sie weniger auf breite Beru�ichkeit abzielen, sondern schnelle Einsetz-
barkeit im Beruf anstreben. Aus diesem Grund sieht Ryan (2012)) sie bei seiner
explorativen Analyse des englischen Systems nicht in der Tradition dessen, was
er als ideales Berufsbildungssystem ansieht: nämlich ein System, das an die Ideen
Kerschensteiners angelehnt ist und umfassende allgemeine und beru�iche Bildung
ermöglicht, anstatt die Jugendlichen nur auf die Ausübung einer Tätigkeit zu trai-
nieren.
Durch diesen Anspruch der schnellen Einsetzbarkeit im Unternehmen anstatt einer
umfassenden beru�ichen Bildung sowie dem höheren Ansehen vollzeitschulischer
Ausbildungsgänge (vgl. Pilz (2008)) ziehen die Jugendlichen nach wie vor vollzeit-
schulische Bildungsformen � einschlieÿlich eines Verbleibs im �richtigen� allgemein-
bildenden Bereich � einer beru�ichen dualen Ausbildung vor40, da sie nur so einen
beru�ichen Fort- und Aufstieg � insbesondere ein höheres Einkommen � erwarten
und ein Übergang in eine beru�iche Ausbildung als ein sozialer und beru�icher
Abstieg gesehen wird (vgl. Ryan (2003)).

• Italien an sich weist lediglich vollzeitschulische Ausbildungsgänge auf. Zudem �n-
det sich � insbesondere in ländlichen Regionen � im Handwerk nach wie vor eine
traditionelle Ausbildung ohne formale Möglichkeiten des Berufsabschlusses. Eine

38Angesiedelt auf Niveaustufe 3 des EQF
39Während das CAP auf einen bestimmten Beruf vorbereitet, ist das BEP allgemeiner auf einen

ganzen Sektor ausgerichtet und enthält weniger Spezialwissen
40Lt. Department for Education (2013)) wählen nur ca. 6% der Jugendlichen den Weg über die duale

Ausbildung
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Ausnahme stellt hier die Region Bozen41 dar, wo sich duale Ausbildungen nach
österreichischen Vorbild �nden lassen, die auch zur Hochschulzugangsberechtigung
führen können.

• In Japan gilt das duale System als Vorbild bei der Überarbeitung des japani-
schen Berufsbildungssystems (vgl. Ito (2010)). Bis zum Beginn der Reformen
im Jahr 2004 existierte kein derartiges System, Ausbildung fand entweder im
(Hoch-)schulischen Rahmen oder durch �Training on the Job� statt. Da das Land
aber starken Mangel an ausgebildeten Fachkräften verzeichnete, wurde ein an das
deutsche duale System angelehntes japanisches duales System entwickelt, das ein
Drittel betriebliche Ausbildungszeit innerhalb einer dreijährigen Ausbildungsdau-
er beinhaltet, und zunächst in Pilotprojekten an verschiedenen Orten umgesetzt
und evaluiert. Im Gegensatz zum deutschen System besteht die rein gewerbliche,
betriebliche Ausbildung aus Praktika, deren Durchführung von der freiwilligen
Mitarbeit der Unternehmen abhängig ist. Zudem ist der Abschluss der Ausbil-
dung nicht mit einer staatlich anerkannten Quali�kation verbunden.
Daher ist trotz aller Reformen die Ausbildung immer noch stark auf die einzelnen
Betriebe und nicht auf einen speziellen Ausbildungsberuf bezogen, was die Univer-
salität der Ausbildung einschränkt und sie weiterhin mehr als kurzfristig wirkendes
Mittel zur Gewinnung von Arbeitskräften für das jeweilige Unternehmen als zur
Ausbildung von vielseitig einsetzbaren Fachkräften wirken lässt.

• Auch die Türkei bietet duale Ausbildungsgänge an, obwohl sie neben der dominie-
renden vollzeitschulischen Ausbildung ein Schattendasein fristen (weniger als 10%
der Jugendlichen, die eine beru�iche Ausbildung absolvieren, nimmt eine duale
Ausbildung auf) und nur niedrige Akzeptanz erfahren.

• Die USA haben ein sehr modular aufgebautes Berufsbildungssystem, wobei die be-
ru�iche Grundbildung häu�g schon in den allgemeinbildenden High-Schools statt-
�ndet. Auch ansonsten ist die Berufsausbildung sehr schulisch organisiert. Den-
noch existiert ein betriebliches Ausbildungswesen (�Registered Apprenticeship�),
dessen Ausbildungen je nach Beruf bis zu sechs Jahre dauern. Der schulische Teil
der Ausbildung wird über Community Colleges oder durch unternehmensinterne
Schulungen abgedeckt und durch eine (nicht standardisierte, aber akkreditierte)
Abschlussprüfung zerti�ziert, so dass diese Ausbildung Grundlage von Weiterbil-
dungsmaÿnahmen darstellen kann. Auch wenn diese Form eher einem �Training
on the Job� ähnelt, kann man durch die Registrierung und Dualität der Lernorte
im weiteren Sinn von einer dualen Ausbildung sprechen.

Alle anderen in diesem Portal aufgeführten Staaten haben ein mehr oder weniger ausdif-
ferenziertes schulisches Ausbildungssystem, das in der Regel Praxisphasen in Form von
Praktika enthält, um die beru�iche Einsatzfähigkeit zu trainieren. In einigen Staaten,

41Webseite der Provinz: http://www.provinz.bz.it/berufsbildung/ausbildung/lehre.asp/; letzter Zu-
gri� 30.3.2016
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wie Afghanistan oder Pakistan, ist zudem ein traditionelles Ausbildungssystem durch
Handwerker sehr verbreitet, das jedoch den Jugendlichen keine Möglichkeit bietet, einen
anerkannten Abschluss zu erreichen.

2.2.2.3 Erkenntnisse aus der Betrachtung internationaler Ausbildungssys-
teme

Es fällt auf, dass in vielen Ländern seit den 2000er Jahren grundlegende Reformen des
Berufsbildungssystems durchgeführt wurden, die teilweise bis heute andauern. Dass hier-
bei auch einige Möglichkeiten der dualen Ausbildung (wie es zum Beispiel Han (2010) in
ihrer Studie bezüglich des chinesischen beru�iche Bildungssystems anmerkt oder auch
von Cong u. Wang (2012) berichtet wird) entstanden sind, rührt sicher auch daher, dass
sich, wie Nagarajan u. Edwards (2008) für Australien im Bereich der IT-Absolventen
feststellten, Absolventen schulischer und hochschulischer Ausbildungsgänge häu�g nicht
auf den Beruf vorbereitet fühlen, insbesondere in allen Bereichen überfachlicher Kom-
petenzen.
Welche Faktoren im Allgemeinen förderlich bzw. hinderlich für den Übergang zwischen
Berufsausbildung und beru�icher Tätigkeit sind, wurde von Iannelli u. Ra�e (2006)
untersucht. Sie analysierten den Erfolg verschiedener Übergangssysteme von allgemein-
bildender Schule in beru�iche Ausbildung und anschlieÿende beru�iche Tätigkeit von
Schulabgängern aus Irland, den Niederlanden, Schottland und Schweden. Sie stellten
fest, dass in Ländern mit einer stärkeren Vernetzung zwischen dem Arbeitsmarkt und
dem jeweiligen Ausbildungssystem (hier: Niederlande und Irland) positive E�ekte auf
die Beschäftigung der Absolventen vorliegen. Auch eine stärkere Formalisierung und
Standardisierung habe einen positiven Ein�uss auf den Arbeitsmarkt. Ein Beispiel für
eine starke Formalisierung ist dabei das � hier nicht explizit untersuchte � deutsche
duale System, bei dem die Arbeitgeber in Vertretung durch die Kammern zusammen
mit den beru�ichen Schulen nicht nur die Ausbildung, sondern auch aktiv die Prü-
fungen gestalten. Im Bereich der schulischen Vollzeitausbildungen werden im Rahmen
der untersuchten Länder von den Autoren die Niederlande als Beispiel genannt, deren
Ausbildungen in verschiedenen Niveaustufen und Ausprägungen die beru�iche Ausbil-
dung dominieren und auch von den Arbeitgebern hoch angesehen sind und somit den
Absolventen die besten Arbeitsmarktchancen böten.

2.2.3 Beitrag zum Ziel der Arbeit

Die Systeme beru�icher Bildung sind weltweit in einer Phase von Reformen und Um-
brüchen, die insbesondere in Europa zur Qualitätsverbesserung und zur Durchlässigkeit
der Systeme der verschiedenen Länder führen.
Hierbei wird des Öfteren die enge Verzahnung von theoretischer und praktischer Aus-
bildung, wie sie im deutschen dualen Bildungssystem verankert ist, in eigenen Systemen
nachgebildet oder es werden Strukturen, die denen des dualen Systems sehr ähnlich sind,
implementiert.



2 Berufliche Bildung und Lernfelddidaktik 49

Die Orientierung der Lehrpläne an Kompetenzen und Learning-Outcomes wurde in eben-
falls der dualen Tradition verhafteten Ländern wie Österreich erst in den letzten wenigen
Jahren eingeführt.
So scheint das deutsche duale System trotz aller Mängel immer noch eines der leis-
tungsfähigsten und �exibelsten zu sein und dient nicht ohne Grund für viele Länder als
Vorbild bei der Neuorganisation der beru�ichen Bildung, so dass es als nicht zielführend
angesehen wird, Curricula anderer Staaten als Grundlage des zu entwickelnden Kom-
petenzmodells zu verwenden, sondern eigene Datenerhebungen sollten Grundlage der
Entwicklung sein.
Allerdings erscheint es sinnvoll, die Strukturen des DQR, der als nationale Implemen-
tation des EQF auch international anerkannt ist, genauer zu betrachten, da sie eine
hilfreiche Grundlage für weitere Arbeiten darstellen können.

2.3 Zusammenfassung und Zwischenfazit

Dieses Kapitel wurde einer Übersicht über das deutsche System der beru�ichen Bildung
sowie einem Blick in den internationalen Bereich der Berufsbildung gewidmet.
In der ersten Hälfte des Kapitels wurden das System der dualen Bildung sowie die
zu Grunde liegenden Strukturen und curricularen Konzepte genauer betrachtet. Insbe-
sondere das Konzept der Lernfelddidaktik wurde hier grundlegend beleuchtet und die
Chancen und Herausforderungen sowie Konzepte der Implementierung analysiert.
Obwohl das Konzept inzwischen als etabliert gilt, hat es den Ausbildungsalltag doch
noch nicht vollständig durchdrungen, was man auch an den kritischen Stimmen be-
züglich des Konzeptes ablesen kann, die zu Recht unter anderem die fehlende berufs-
pädagogische Fundierung des Konzeptes sowie nicht vollständig dem Konzept folgende
Lehrpläne bemängeln.
Betrachtet man dagegen die Strukturen beru�icher Bildung in anderen Ländern, so
erkennt man, dass das duale System zusammen mit der Outcome- und Kompetenzori-
entierung der Lehrpläne weltweit als Vorbild bei der Neuordnung der eigenen beru�ichen
Bildungsstrukturen gesehen wird und nicht selten als �Vorlage� für eigene Ansätze, Bil-
dungswege neu zu gestalten, gesehen wird.
Eine maÿgebliche Komponente wird vor allem in Zukunft die Anbindung an interna-
tionale Zerti�zierungs- und Quali�zierungssysteme sein, um Mobilität und Weiterqua-
li�zierung von Arbeitnehmern in der EU zu gewährleisten. Daher erscheint es sinnvoll,
insbesondere den DQR als Vergleichswerkzeug für beru�iche Erstausbildung in die Ent-
wicklung von umfassenden Kompetenzbeschreibungen für den Beruf des Fachinformati-
kers mit einzubeziehen.
Damit ergibt sich für die weitere Arbeit, dass die Entwicklung eines Strukturmodells
auf Basis des etablierten, aber noch reifenden Lernfeldkonzeptes unter Einbeziehung des
Deutschen Quali�zierungsrahmens für lebenslanges Lernen geschehen soll.
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Kapitel 3

Kompetenz und

Kompetenzmodellierung

Um ein Kompetenzmodell zu einem Ausbildungsgang oder einem Berufsbild zu entwi-
ckeln, ist es zunächst sinnvoll, sich mit der De�nition von Kompetenz an sich ausein-
ander zu setzen und verschiedene Arten von Kompetenzmodellen zu betrachten. Die
Entwicklung eines Kompetenzmodells kann auf unterschiedliche Art und Weise durch-
geführt werden � auch hat sich in den verschiedenen Bereichen eine unterschiedliche
Forschungskultur entwickelt, die der Tradition des Faches bzw. Fachbereiches geschul-
det ist.
Maÿgeblich für die Entwicklung eines Modells in der beru�ichen IT- und Informatik-
bildung sind Ein�üsse aus der allgemeinbildenden Informatikdidaktik sowie der Berufs-
pädagogik. Aber auch Ansätze anderer Fächer sollten nicht auÿer Acht gelassen werden.
Die Ergebnisse dieser Untersuchungen und Analysen stellen die Grundlage für die weite-
ren Entscheidungen und Entwicklungsschritte dar. Aus diesem Grund werden in diesem
Kapitel die in der beru�ichen Bildung verwendeten Kompetenzde�nitionen vorgestellt,
und zudem eine Auswahl von für diese Arbeit relevanten Projekten zur Modellierung
und Messung von Kompetenz sowohl im beru�ichen als auch allgemeinbildenden Bereich
vorgestellt und diskutiert.
Hierzu wird der folgende Aufbau gewählt:

• Als erstes wird in Abschnitt 3.1 untersucht, welche Kompetenzde�nitionen sich im
beru�ichen Bereich �nden und wie sich diese Kompetenzen durch entsprechende
Modelle abbilden lassen.

• Im folgenden Abschnitt 3.2 werden Projekte zur Modellierung und Messung von
Kompetenz aus verschiedenen Bereichen der beru�ichen Bildung diskutiert.

• Das Kapitel schlieÿt in Abschnitt 3.3 mit einem Zwischenfazit und den aus den
Erkenntnissen zu tre�enden Implikationen.
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3.1 Der Begri� der Kompetenz

Der Begri� der Kompetenz wurde bereits im Kapitel 2 verwendet, ohne im Detail auf die
Begri�sde�nition einzugehen. Um jedoch Kompetenzen beschreiben zu können, muss der
Begri� der Kompetenz an sich zunächst geklärt und dabei in den Rahmen der beru�ichen
Bildung eingeordnet werden. Eine sehr di�erenzierte Betrachtung des Begri�es �ndet
sich auch bei Dörge (2012), wobei in dieser Arbeit der Begri� der Kompetenz sehr
abstrakt und theoretisch diskutiert wird.

3.1.1 Der Kompetenzbegri� der Beru�ichen Bildung

Die Handreichung für die Erarbeitung von Rahmenlehrplänen der Kultusministerkonfe-
renz für den berufsbezogenen Unterricht in der Berufsschule (vgl. Sekretariat der stän-
digen Konferenz der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (2011)), die auch dem
Lernfeldkonzept zu Grunde liegt, beschreibt das zentrale Bildungsziel der Berufsschule
wie folgt:

Zentrales Ziel von Berufsschule ist es, die Entwicklung umfassender Handlungs-
kompetenz zu fördern. Handlungskompetenz wird verstanden als die Bereitschaft
und Befähigung des Einzelnen, sich in beru�ichen, gesellschaftlichen und privaten
Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten.

Welche Aspekte der Begri� �beru�iche Handlungskompetenz� enthält, führt die KMK
(ebd., S. 15 f.) ebenso aus (vgl. Abbildung 3.1):

Handlungskompetenz entfaltet sich in den den Dimensionen von Fachkompe-
tenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz.

...

Methodenkompetenz, kommunikative Kompetenz und Lernkompetenz sind imma-
nenter Bestandteil von Fachkompetenz, Selbstkompetenz und Sozialkompetenz.

Ähnlich wird die Handlungskompetenz in der betrieblichen Ausbildung interpretiert:

Handlungskompetenz ist die Befähigung des Einzelnen zum eigenverantwort-
lichen und umfassenden beru�ichen Handeln in unterschiedlichen Kontexten. [...]
Kompetenz ist auf die Persönlichkeit (Werte, Emotionen, Motive und Motivatio-
nen) des Einzelnen bezogen und verfolgt damit einen ganzheitlichen Anspruch. Im
Mittelpunkt der Betrachtung steht dabei die umfassende beru�iche Handlungs-
fähigkeit, zusammengesetzt aus einem Bündel von Fachkompetenzen, Methoden-
kompetenzen, Sozialkompetenzen und personalen Kompetenzen; diese scha�en die
Basis für das selbstständige Planen, Durchführen und Bewerten der übertragenen
Arbeiten und Aufgaben sowie für die Re�exion des eigenen beru�ichen Handelns
(vgl. Frank u. Schreiber (2007)).
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Abbildung 3.1: Das Kompetenzverständnis der KMK

Es handelt sich hier bei beiden De�nitionen um eine handlungstheoretische und domä-
nenunabhängige Kompetenzde�nition, die sich an die Formulierungen von Roth (1971)
anschlieÿen.
Roth beschreibt ein gestuftes Modell der Handlungsfähigkeit mit dem Ziel, auf höchster
Stufe mündige und moralische Entscheidungshandlungen tre�en zu können. Er unter-
scheidet innerhalb der Handlungskompetenz die Strukturbereiche der

• Selbstkompetenz als Fähigkeit, für sich selbst mündig handeln zu können,

• Sachkompetenz als Fähigkeit, für verschiedene Sachbereiche urteils- und hand-
lungsfähig zu sein, sowie

• Sozialkompetenz als Fähigkeit, für sozial, gesellschaftlich und politisch relevante
Sach- oder Sozialbereiche urteils- und handlungsfähig zu sein.

Nach dieser De�nition ist für eine selbstverantwortliche Handlungsfähigkeit intellektu-
elle, soziale und moralische Mündigkeit eine unverzichtbare Voraussetzung (ebd., S. 180;
weiter auch bei Hacker (2006)).
Insbesondere die Arbeitspsychologie nähert sich diesem Kompetenzverständnis immer
wieder an und verwendet es in unterschiedlichen Ansätzen, um Kompetenz messen und
genau beschreiben zu können (z. B. Schaper (2009)).
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3.1.2 Das Kompetenzmodell des DQR

Das Kompetenzverständnis des DQR zur Einstufung von beru�ichen Quali�kationen und
Kompetenzen (vgl. Abschnitt 2.2.1.1) wurde � betrachtet man das Expertenvotum der
Pilotierungsphase (siehe Arbeitskreis DQR (2011)) � in der Arbeitsgruppe lange strittig
diskutiert. Insbesondere die Frage, aus welchen und wie vielen Kompetenzdimensionen
das Modell letztendlich bestehen sollte, war lang umstritten.
Unstrittig war die De�nition, dass Kompetenz gesehen wird als �die Fähigkeit und Be-
reitschaft des Einzelnen, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie persönliche, soziale und
methodische Fähigkeiten zu nutzen und sich in beru�ichen, gesellschaftlichen und pri-
vaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell und sozial verantwortlich zu
verhalten� (Bund-Länder-Koordinierungsstelle für Lebenslanges Lernen (2013), S. 53).
Kompetenz wird in diesem Sinne � ebenso wie in der Berufspädagogik � als umfassende
beru�iche Handlungskompetenz verstanden.
Dieses Modell wird daher als anschlussfähig an den Kompetenzbegri� der dualen Aus-
bildung gesehen (ebd., S. 54), da im DQR � im Gegensatz zum EQF � nicht auf einzelne,
ausgewählte Merkmale des Wissens und der Fertigkeiten gezielt wird, sondern ein weiter
gefasster Bildungsbegri�, wie er im deutschen Bildungswesen verankert ist, zu Grunde
gelegt wurde.
Die Handlungskompetenz wird damit als �Klammer für alle betrachteten Lernergebnisse
gesehen, der die Fähigkeit und Bereitschaft, Kenntnisse und Fertigkeiten sowie persön-
liche, soziale und methodische Fähigkeiten in Arbeits- oder Lernsituationen und für die
beru�iche und persönliche Entwicklung zu nutzen� (ebd., S. 53).

Abbildung 3.2: Kompetenzmodell des DQR, unverändert entnommen aus Sloane (2007).
Die letzte Zeile der Tabelle stellt die für die jeweilige Kompetenzkategorie vorgesehenen
Di�erenzierungen dar.
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Im Kompetenzmodell des DQR sind Wissen und Fertigkeiten Aspekte der Fachkompe-
tenz, die wiederum Kernfacette der beru�ichen Handlungskompetenz darstellt. Weitere
im Modell enthaltene Kompetenzkategorien sind die Selbstständigkeit (Selbstkompetenz)
sowie Sozialkompetenz, die als personale Kompetenz zusammengefasst sind. Methoden-
kompetenz wird als Querschnittkompetenz gesehen, die implizit in den anderen Facetten
enthalten ist.
Somit ergibt sich, wie man auch in Abbildung 3.2 erkennen kann, eine Vier-Säulen-
Struktur der Kompetenz, wobei jedes Berufsbild durch eine Ausformulierung der Facet-
ten unter Verwendung der entsprechenden Deskriptoren beschrieben werden kann.

3.1.3 Weitere Aspekte des Kompetenzverständnisses

Der holistischen Kompetenzde�nitionen der Berufsbildung gegenüber stehen die kogni-
tionstheoretischen De�nitionen, die beispielsweise bei der Formulierung von Bildungs-
standards Anwendung �nden.
Für den allgemeinbildenden Unterricht grundlegend ist die Kompetenzde�nition von
Weinert (2001), S. 27 f. In dieser De�nition wird Kompetenz verstanden als

bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fähigkeiten und
Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen sowie die damit verbundenen moti-
vationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die Pro-
blemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen
zu können.

Danach handelt sich um eine Leistungsdisposition, die Personen befähigt, bestimmte Ar-
ten von Problemen erfolgreich zu lösen (vgl. bspw. Oser (2002)). Sie entstammt der Ex-
pertiseforschung, die insbesondere domänenspezi�sche, kognitive Merkmale betrachtet.
Motivationale und handlungsbezogene Merkmale werden zwar einbezogen, stehen jedoch
nicht im Mittelpunkt des Modells. Kern ist die Möglichkeit zur Operationalisierung der
Kompetenzen als beschreibbare kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten (vgl. Tabelle 3.1),
die �in einem gewissen Maÿe über ähnliche Situationen generalisierbar sind. Dabei wird
von den motivationalen und a�ektiven Faktoren im Wesentlichen abgesehen�, wie Hartig
u. Klieme (2006) schreiben.
Diese Betrachtung ist enger gefasst als die in der beru�ichen Bildung verwendete De�-
nition und kommt den Aufgaben von Bildungsstandards entgegen, wie sie von Klieme
(2007) (S. 73 f.) formuliert werden, nämlich der leistungsbezogenen Kompetenzmessung
und der De�nition von Kompetenzstufenmodellen für einzelne Domänen.
Die insbesondere im allgemeinbildenden Bereich verwendete Kompetenzde�nition als
Leistungsdisposition in einer bestimmten Domäne fokussiert auf den Aufbau fachlicher
Kompetenzen (nach Hensge u. a. (2008) eine De�nition der Klasse 142), ist aber nur teil-
weise geeignet, die komplexen Lern- und Arbeitssituationen zu beschreiben, wie es durch

42Hensge fasst die verschiedenen Kompetenzmodelle und -De�nitionen wie folgt in Klassen zusammen:

1. De�nitionen geringer Reichweite, die Kompetenz als �die Befähigung interpretieren, welche den
Träger in die Lage versetzt, bestimmtes Verhalten (Performanz) zu zeigen�. Diese domänenspe-
zi�schen Modelle sind als Basis zur Operationalisierung einzelner Kompetenzen geeignet.
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durch die im beru�ichen Bereich übliche De�nition der beru�iche Handlungskompetenz
(Klasse 3) möglich und nötig ist.
Es gibt aber weitere Faktoren, die für die De�nition des Begri�es �Kompetenz� von
Belang sind. So sind insbesondere für die Erfassbarkeit von Kompetenz nach Kauf-
hold (2006), S. 22, vier Grundmerkmale von Bedeutung. Das erste Grundmerkmal von
Kompetenz äuÿert sich in der Fähigkeit zur Bewältigung von Handlungssituationen.
Die weiteren Merkmale betre�en den Situations- und Kontextbezug und die Subjekti-
vität/Subjektgebundenheit einer Handlung sowie die Veränderbarkeit von Kompetenz.
Somit ist es kaum möglich, eine allgemeingültige De�nition sowie eindeutige Merkmale,
woran Kompetenz im Allgemeinen erkennbar ist, anzugeben. Allerdings zitiert Kaufhold
nach Kanning (2003) einen weiteren wichtigen und allgemeingültigen Aspekt von Kom-
petenz, nämlich �dass nur dann von Kompetenz ausgegangen werden kann, wenn sich
das Handeln einer Person zu verschiedenen Zeitpunkten ähnelt und damit nicht nur der
Situation oder Zufall zuzuschreiben ist. Bei zufälligen Handlungen kann grundsätzlich
nicht von einem Vorhandensein von Kompetenz ausgegangen werden�.

3.1.4 Kompetenz und Lernfeldbegri�

Dass als Grundlage für die Curricula der dualen Ausbildung seitens der KMK die zuvor
zitierte Kompetenzformulierung (vgl. 3.1.1)gewählt wurde, ist durch die Orientierung
der beru�ichen Bildung an Kontexten, Arbeitsprozessen und Situationen gut erklärbar.
Die Umsetzung in curriculare Vorgaben führt zudem zu anderen Anforderungen, als sie
beispielsweise bei der Konzeption von Bildungsstandards formuliert wurden. Um die-
se unterschiedlichen Funktionen zusammenzufassen, stellt Sloane (2007) (S. 98 f.) die
jeweiligen Anforderungen gegenüber. Tabelle 3.1 stellt seine Synopse dieser Zusammen-
stellung dar.
Während nach Sloane (ebd.) durch Bildungsstandards �Stärken und Schwächen des Bil-
dungssystems herausgearbeitet und Veränderungen herbeigeführt werden sollen, zielt
das Lernfeldkonzept auf eine schul- und regionalspezi�sche Ausdi�erenzierung von Cur-
ricula� und damit auf didaktische Umsetzung.
Beim Lesen obiger Tabelle fällt die Zeile �Aufgaben� auf. Sie erscheint Sloane aber
wichtig, da Aufgaben zur Kompetenzmessung bzw. im Alltag zur Einschätzung der er-
worbenen Kompetenz der Lernenden dienen und damit eng mit dem zu Grunde liegen-
dem Kompetenzverständnis verbunden sind. Da das im Bereich der Bildungsstandards
verwendete Modell insbesondere kognitionstheoretische Aspekte abbildet, wird durch
thematisch begrenzte Aufgaben der Erwerb dieser kognitiven Kompetenzen überprüft.
Dagegen liegt hinter dem Lernfeldkonzept eine handlungstheoretische Kompetenzde�-
nition, aus der abzuleiten ist, dass Aufgaben stark an Handeln orientiert sind und aus

2. De�nitionen mittlerer Reichweite, die sich �auf eine mehr oder weniger groÿe Menge an Anfor-
derungen, Situationen und Aufgaben beziehen, zu deren Bewältigung Kenntnisse, Fertigkeiten,
Routinen und Fähigkeiten benötigt werden, die in bestimmten Kontexten erworben werden.�

3. De�nitionen groÿer Reichweite, die �sich auf die Gesamtheit aller menschlichen Fähigkeiten bezie-
hen ... und daneben auch motivationale, volitionale (willentliche) und soziale Aspekte umfassen.�
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Konzept der Bildungsstandards Lernfeldkonzept
Kognitionstheoretische Basis Handlungstheoretische Basis
Kompetenz als Disposition und Wissensbasis Kompetenz als hypothetisches Konstrukt zur

Klassi�zierung von Handeln
Kompetenzmodelle bilden den Erwerb der
Kompetenz ab
Kompetenzstufen Kompetenzdimensionen: Person, Sache,

Gruppe
Aufgaben dienen der Überprüfung von Kom-
petenzen

Aufgaben werden aus beru�ichen Kontexten
gewonnen und in Lernsituationen präzisiert

Tabelle 3.1: Gegenüberstellung �Nationale Bildungsstandards� und �Lernfelder�. Unver-
ändert entnommen aus Sloane (2007), S. 99.

beru�ichen Kontexten gewonnen werden. Sie dienen somit nicht nur der handlungsori-
entierten Kompetenzüberprüfung, sondern auch der Umsetzung des erlernten Wissens
in Handlung, um somit beru�iche Handlungskompetenz aufzubauen.
Aus dem Vergleich der beiden doch sehr unterschiedlichen Kompetenzverständnisse pos-
tulieren Lorig u. Schreiber (2007) ein �Drei-Komponenten-Modell�, das die Anforderun-
gen an kompetenzorientierte Ausbildungspläne und Curricula enthält. Dies sind

• der Aspekt der Prozessorientierung, da alle Kompetenzen nur vor dem Hintergrund
von beru�ichen Handlungsprozessen zu betrachten sind, weiterhin

• der Aspekt der Kompetenzorientierung, das heiÿt die formale und strenge Aus-
richtung der Ausbildungsordnungen und auch der Curricula an kompetenz- und
outcomeorientierten Formulierungen, und als letztes

• die Kompetenzentwicklung, das heiÿt die Darstellung des schrittweisen Aufbaus
der Kompetenzen im Sinne des �Novize-Experten-Modells� (beschrieben bspw. bei
Gruber u. Stöger (2011)).

Der letzte Schritt ist wichtig, da in der beru�ichen Bildung bislang Kompetenzstruk-
turmodelle dominieren, die dazu dienen, auf bestimmte Berufe und Handlungsfelder
projiziert zu werden, um damit berufsspezi�sche Kompetenzen abbilden zu können (vgl.
Dilger u. Sloane (2005)). Die Entwicklung der Kompetenz und ihre längschnittliche Mes-
sung jedoch ist noch sehr selten anzutre�en, ist jedoch als essentiell für das Verständnis
der Lernprozesse der Auszubildenden anzusehen.

3.1.5 Beitrag zum Ziel der Arbeit

In diesem Kapitel wurden verschiedene De�nitionen von Kompetenz und Kompetenz-
modellen betrachtet und nach ihrer Fundierung und ihrem Einsatzzweck geordnet.
Auf diese Weise wird das holistische Kompetenzverständnis in der beru�ichen Bildung
geklärt, das auch einen Ein�uss auf die Erfassung und Strukturierung der Kompetenz
hat, die die Auszubildenden während ihrer Ausbildung erwerben sollen.
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Daher wurde die Betrachtung der unterschiedlichen Kompetenzmodelle auch unter die-
sem Aspekt durchgeführt, da die kompetenzorientierte Formulierung von Handlungspro-
zessen und dem zugehörenden Learning-Outcome nur unter Verwendung eines passenden
Rahmenmodells statt�nden kann.

3.2 Kompetenzmodelle in der beru�ichen Bildung

Wie zuvor dargestellt, gibt es nicht nur eine De�nition von Kompetenz. Auch die Be-
deutung von �beru�icher Handlungskompetenz� wurde nicht nur einmal de�niert.
Die Breite und Komplexität des Begri�s �beru�iche Handlungskompetenz� stellt zu-
gleich ein Hemmnis für ihre Messung dar. Hieraus resultieren Probleme, die Performanz
der Auszubildenden in einerseits realen, andererseits objektiven und reliablen Settings
zu messen. Daher wird in vielen Projekten diskutiert, inwiefern Simulationen valide
Erhebungsarrangements darstellen können (bspw. bei Gschwendtner u. a. (2010)) und
inwiefern die Messung von Fachkompetenz eine Aussage über beru�iche Handlungskom-
petenz ermöglicht, die von der Überprüfung beru�icher Quali�kation, wie es in Zwischen-
und Abschlussprüfungen geschieht, unterschieden werden muss (vgl. Rauner (2010)).
Um den Begri� der beru�ichen Handlungskompetenz greifbarer und vor allem messbar
zu machen, betrachteten beispielsweise Straka u. Macke (2009) Kompetenz aus Sicht der
Lerntheorie und entwarfen ein mehrdimensionales �Sachstrukturmodell�, das ihnen auch
als Grundlage zur Testkonstruktion diente. Auch das von Nickolaus (2008) entwickelte
Modell dient dazu, aus Sicht der Testtheorie Fachkompetenz als Teil der Handlungs-
kompetenz messbar zu machen. Für diese und weitere Modelle (z. B. von Geiÿel (2008);
Winther u. Achtenhagen (2009); Seeber (2008) oder Müller u. Fischer (2013) im Rahmen
von KONWIKA43) stand immer die Messbarkeit von Kompetenz im Fokus, meist durch
den Einsatz von Methoden der Item-Response-Theorie. Daher wurden auch hier nur
Kompetenzfacetten aus dem Bereich der Fachkompetenz betrachtet, nie konnte jedoch
die beru�iche Handlungskompetenz an sich erfassen werden.

3.2.1 Kompetenzmodelle � Arten und De�nitionen

Um Kompetenzen zu beschreiben und messen zu können, müssen entsprechende Kompe-
tenzmodelle entwickelt werden. Nach Kaufhold (2006) ist es dafür notwendig, zunächst
das zu Grunde liegende Kompetenzverständnis festzulegen sowie das Ziel und den Zweck
der Kompetenzfeststellung zu de�nieren, um danach die Methoden und Instrumente er-
arbeiten zu können, die in einem Situations- und Erfassungskontext eingesetzt werden.
Im Rahmen der Überlegungen, welche Eigenschaften ein zu entwickelndes Kompetenz-
modell abbilden soll, muss geklärt werden, welche Arten von Kompetenzmodellen es gibt

43KONWIKA - Entwicklung und Prüfung eines Kompetenzmodells für ein nachhaltigesWirtschaften
kaufmännischer Auszubildender; Projektwebsite: https://www.uni-goettingen.de/de/konwika�
entwicklung-und-pruumlfung-eines-kompetenzmodells-fuumlr-ein-nachhaltiges-wirtschaften-
kaufmaumlnnischer-auszubildender�gefoumlrdert-durch-das-bmbf-projektlaufzeit-01112011�
30042014/313710.html; letzter Aufruf 28.11.2017
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und welchen Zwecken und Einsatzgebieten sie jeweils zuzuordnen sind.
Spöttl (2011) (S. 20) fasst die verschiedenen Arten von Kompetenzmodellen, die ins-
besondere in der beru�ichen Bildung Anwendung �nden, wie folgt zusammen, wobei
in der Praxis nicht alle Modelle immer in einer Reinform vorliegen, sondern oft auch
kombiniert werden:

• Kompetenzerklärungsmodelle
legen fest, welche Ausprägungen von Wissen und Handlungen als kompetent an-
gesehen werden können.

• Kompetenzstrukturmodelle
stellen in der Regel die Struktur beru�icher Fachkompetenz dar und bestehen im
Bereich der beru�ichen Bildung meist aus mindestens zwei Dimensionen � eine
Wissensdimension und eine Dimension der Fähigkeit, dieses Wissen auch anzu-
wenden (bspw. bei Winther u. Achtenhagen (2009) oder Achtenhagen u. a. (2006)
(Berufsbildungs-PISA)). Innerhalb dieser Wissensdimension �nden sich in der Re-
gel weitere Untergliederungen, die je nach Modell und Berufsbild unterschiedlich
strukturiert sind.
Davon abweichend sind beispielsweise das schon beschriebene Kompetenzmodell
der KMK sowie das 9-Felder-Matrix-Kompetenzgefüge nach Dilger u. Sloane (2005)
zu sehen, die jeweils die für die Ausübung des Berufs notwendige beru�iche Hand-
lungskompetenz beschreiben.

• Kompetenzniveaumodelle
zeigen Unterschiede zwischen Novizen und Experten hinsichtlich der Qualität ih-
res Handelns. Wie Nickolaus u. a. (2011) berichten, gibt es sehr unterschiedliche
Ein�üsse auf die Schwierigkeitsmerkmale der Aufgaben. Dazu gehören �... die Ver-
netztheit des Wissens, die Bloomsche Taxonomie, der Vertrautheitsgrad aus der
Sekundarstufe 1 und die curriculare Absicherung in der Sekundarstufe 2�. Durch
diese Komplexität der Ein�üsse liegen für die meisten Berufsbilder befriedigende
Niveaumodellierungen noch nicht vor.

• Kompetenzentwicklungsmodelle
beschreiben die Bedingungen zur Entwicklung von Kompetenz im Bereich der In-
dividualdiagnostik in einer bestimmten Domäne. Eine solche Beschreibung wird
beispielsweise von Dreyfus u. Dreyfus (1987) geliefert, die fünf Entwicklungsstufen
vom Novizen zum Experten beschreiben, sowohl in den Dimensionen des Fachwis-
sens als auch in der der beru�ichen Handlungsfähigkeit.

• Kompetenzmessmodelle
dienen zur Erfassung des Standes der Kompetenzentwicklung einzelner Personen
oder Kohorten und basieren auf Niveau- oder Entwicklungsmodellen.

Eine weitere Di�erenzierung von Kompetenzmodellen nach ihrer Fundierung �ndet sich
bei Schecker u. Parchmann (2006), S. 47 �.
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Danach beschreibt ein normatives Kompetenzstrukturmodell �nach Dimensionen (z. B.
Kompetenzbereiche, Kompetenzausprägungen) gegliedert [die] (kognitiven) Vorausset-
zungen, über die ein Lernender verfügen soll� bzw. die erworben werden sollen. Diese
Modelle sollten eine theoretische Fundierung in der Lernpsychologie erfahren, da geprüft
werden muss, ob diese fachsystematische Struktur geeignet ist, um die tatsächlichen Fä-
higkeiten der Lernenden zu erfassen (ebd., S. 50).
Allerdings werden nach Schecker und Parchmann normative Modelle häu�g nur auf
Ordnungsdokumenten oder Fachstrukturen gegründet, wodurch diese Modelle in der
Regel nur schlechte Passung gegenüber empirischen Befunden aufweisen und �den an
realen beru�ichen Herausforderungen orientierten Situations- und Anforderungsbezug
von Kompetenzen vernachlässigen� (vgl. Schaper (2009)).
Ein deskriptives Kompetenzstrukturmodell �ist das Gefüge einer nach Dimensionen ge-
gliederten Beschreibung eines typischen` Musters (kognitiver) Voraussetzungen, mit
dem man das Verhalten von Lernenden beim Lösen von Aufgaben ... beschreiben kann�
(Schecker und Parchmann, ebd.), also die tatsächlich erworbenen Kompetenzen. Dieses
Modell soll durch empirische fachdidaktische und lernpsychologische Forschung abgesi-
chert werden, um die gezeigten Fähigkeitsmuster der Lernenden zu erfassen (vgl. Sche-
cker (2007), S. 206 �.) und eine gröÿere Übereinstimmung zwischen den verschiedenen
Modellen zu fördern.
All diese Modelle haben verschiedene Zielsetzungen, so die der individuellen Steuerung
von Lernprozessen, der Optimierung von institutionellen Rahmenbedingungen oder auch
der Bereitstellung von Daten über das Bildungssystem oder einzelner Teile daraus. Den
Modellen gemeinsam ist jedoch, wie auch Spöttl anmerkt (Spöttl (2011), S. 22), dass
sie im Wesentlichen Wissens- und Fachkomponenten betrachten, und zugrunde liegende
Wissensstrukturen und Arbeitsprozesse nur am Rande betrachten. Aus diesem Grund
fordern u.a. Becker u. Spöttl (2015) eine Abkehr von dieser Art Modelle hin zu ar-
beitsprozessbezogenen Modellen, die auch Kompetenzen, die im Arbeitsprozess gezeigt
werden, erfassen.

3.2.2 Beispielhafte Studien zur Erfassung beru�icher Kompe-
tenzen

Die Entwicklung empirisch geprüfter Kompetenzmodelle zur beru�ichen Handlungskom-
petenz birgt groÿe Herausforderungen und Schwierigkeiten in sich. Dennoch wurden in
den letzten Jahren im Bereich der beru�ichen Bildung Kompetenzmodelle für verschie-
dene Ziele entwickelt, bei denen es sich im Wesentlichen um Kompetenzstruktur- und
stufenmodelle handelt, die jedoch nicht immer eindeutig als normative oder deskriptive
Modelle zu identi�zieren sind.

3.2.2.1 Die KOMET-Studie � Beru�iche Kompetenzen und beru�iche Iden-
tität von Auszubildenden in Elektroberufen

Das Projekt KOMET war eines der ersten Projekte zur Modellierung beru�icher Kom-
petenz. In seinem Rahmen wurden von 2007 bis 2010 in einer Large-Scale-Untersuchung
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beru�iche Kompetenzen und beru�iche Identität von ca. 600 Auszubildenden in Elek-
troberufen in Hessen und Bremen erfasst (vgl. Projektkonsortium KOMET (2010a)).
Ein Ziel des Projektes war, eine Sicht auf die Wirksamkeit des Lernfeldcurriulums zu
erhalten und somit auch didaktische Handlungsempfehlungen für das Entwickeln von
Lernaufgaben oder der Evaluation von Lernaufgaben zu entwickeln (vgl. Projektkonsor-
tium KOMET (2009)). Da das Projekt dem Lernort Schule zugeordnet war, wurden die
Daten auch dort erhoben (ebd., S. 4), das entwickelte Kompetenzmodell hatte jedoch
den Anspruch, beiden Lernorten der dualen Ausbildung gerecht zu werden.
Alle Daten wurden durch �Paper-and-Pencil�-Testaufgaben erhoben, auf eine Beobach-
tung von Arbeitsprozessen wurde verzichtet. Die verwendeten Testaufgaben hatten den-
noch den Anspruch, realen Gegebenheiten und Arbeitsaufträgen abzubilden und hin-
sichtlich ihrer Komplexität den beru�ichen Anforderungen zu entsprechen (ebd, S. 5).

3.2.2.1.1 Kompetenzmodell der KOMET-Studie

Im Rahmen der KOMET-Studie wurde eine dreidimensionale Struktur gewählt (vgl. Ab-
bildung 3.3), die aus einer Anforderungsdimension (Niveaustufen), einer Inhaltsdimen-
sion (Lernbereiche) sowie einer Handlungsdimension (Durchführung einer vollständigen
Handlung) besteht.

Abbildung 3.3: Kompetenzmodell des KOMET-Projekts, entnommen aus Projektkon-
sortium KOMET (2010b), S. 7
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• Nach Rauner u. a. (2008) lehnen sich die Kompetenzstufen der Anforderungsdi-
mension an die für die naturwissenschaftliche Grundbildung in den PISA-Untersu-
chungen verwendeten Kompetenzniveaustufen von Bybee (1997) an und bestehen
aus den vier Niveaus Nominelle Kompetenz/Literalität (ober�ächliches Begri�swis-
sen), funktionale Kompetenz/Literalität (elementare Fachkenntnisse und Fertigkei-
ten), prozessuale Kompetenz/Literalität (Arbeitsprozesswissen) sowie ganzheitliche
Gestaltungskompetenz/Literalität44. Die Autoren sprechen erst bei Erreichen der
zweiten Stufe von beru�icher Kompetenz, da eine rein nominelle Kompetenz die
Auszubildenden nicht dazu befähigt, eigenständig berufstypische Aufgaben auszu-
führen.

• Die Inhaltsdimension wurde nach dem Novizen-Experten-Paradigma (vgl. Gru-
ber u. Stöger (2011)) gestaltet. Die vier Lernbereiche strukturieren die beru�ichen
Handlungen und Lernaufgaben eines Berufs für Anfänger, fortgeschrittene Anfän-
ger, Fortgeschrittene und Experten (siehe auch Rauner (2010)).

• Um insbesondere bei der Kompetenzmessung Bezug auf die vollständige Lern-
und Arbeitshandlung zu nehmen, die als Performanz gezeigt wird, sind die un-
terschiedlichen Lernbereiche in insgesamt sechs Handlungsdimensionen � folgend
dem Prinzip der vollständigen Handlung � unterteilt.

Diese Dimensionen sind nicht domänenspezi�sch für die Ausbildung in den Elektro- und
Elektronikberufen formuliert, sondern beschreiben in allgemeiner Weise mehrdimensio-
nal beru�iche Handlungskompetenz.

3.2.2.1.2 Messung beru�icher Kompetenz

Die entwickelten Messinstrumente zur Erhebung beru�icher Kompetenzen bestehen im
Wesentlichen aus o�enen Testarrangements, da nicht nur eine binäre �gelöst/nicht gelöst�-
Entscheidung getro�en werden sollte, sondern auch die Lösungswege, Entscheidungen
und Begründungen mit einbezogen werden sollten, um die beru�iche Kompetenzent-
wicklung zu erfassen (vgl. Projektkonsortium KOMET (2007)). Hierfür wurden Rater-
Schulungen an allen Standorten durchgeführt, Zweitratings durchgeführt und Interra-
terreliabilitäten (FinnJust > 0.7 über die komplette Laufzeit des Projekts) ermittelt, so
dass auch handlungserklärendes Wissen mit erhoben werden konnte (vgl. Projektkon-
sortium KOMET (2009)), ohne dabei das Berufsbild vollständig abbilden zu müssen, da
insbesondere das Zusammenhangsverständnis eines Bereichs gemessen wurde (Projekt-
konsortium KOMET (2007), S. 19).
Innerhalb dieses Projekts wurden insgesamt acht Kriterien für kompetentes Handeln
festgelegt (ebd.): Funktionalität (instrumentelle Fachkompetenz und kontextfreies fach-

44In dieser Stufe �werden beru�iche Aufgaben in ihrer jeweiligen Komplexität wahrgenommen und
unter Berücksichtigung der vielfältigen betrieblichen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen sowie
der divergierenden Anforderungen an den Arbeitsprozess und das Arbeitsergebnis gelöst.� Projektkon-
sortium KOMET (2009), S. 9
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kundliches Wissen), Anschaulichkeit und Präsentation, Nachhaltigkeit und Gebrauchs-
wertorientierung, Wirtschaftlichkeit und E�zienz, Geschäfts- und Arbeitsprozessorien-
tierung, Sozialverträglichkeit (humane Arbeitsgestaltung), Umweltverträglichkeit und
Kreativität.
Die o�enen Testaufgaben wurden anhand von insgesamt 40 Items, die diese Kom-
petenzkriterien operationalisieren, innerhalb eines Lösungsraumes bewertet. Nachdem
diese Testinstrumente auch in anderen Bildungsgängen, z.B. in Berufsfachschulen und
auch mit chinesischen Kooperationsschulen erfolgreich getestet wurden, sind die Autoren
überzeugt, dass das Modell auch in der �ganzen Breite der beru�ichen Bildungssyste-
me� einsetzbar sei, allerdings müssten passende Aufgaben samt ihren Lösungsräumen
erzeugt werden.
Wie aber das Projekt zusätzlich zeigte, ist es mit herkömmlichem, lehrer- und fach-
zentrierten Unterricht nur schwer möglich, schon die dritte Niveaustufe der Anforde-
rungsdimension zu erreichen. Die Schulen, die nach der ersten Phase des Projekts ihren
Unterricht auf lernfeldorientierten Unterricht umgestellt hatten und mehr mit Projekten
und Lernaufgaben arbeiteten, zeigten in der zweiten Phase durchgängig bessere Leis-
tungen (ebd., S. 38 f.).
Somit stellen die Ergebnisse von KOMET ergänzend zur Entwicklung eines umfassenden
Kompetenzmodells zusätzlich ein Plädoyer für eine stärkere Umsetzung der Lernfelddi-
daktik in den Schulalltag dar.

3.2.2.2 Das Projekt Aqua.Kom

Im Rahmen des Projekts Aqua.Kom45, das von 2010 bis 2013 durchgeführt wurde, wur-
den die verschiedenen Dimensionen beru�icher Handlungskompetenz und der Ein�uss
der Ausbildungsqualität auf die Kompetenzentwicklung exemplarisch für den Ausbil-
dungsberuf �Mechatroniker� bzw. �Mechatronikerin� sowie zusätzlich für den �Fachin-
formatiker� bzw. die �Fachinformatikerin Systemintegration� untersucht (Dietzen u. a.
(2014)).
Ziel des Projekts war die Beantwortung von Fragen nach einem passenden Kompetenz-
modell zur adäquaten Messung von Fachkompetenz in den beiden Berufsfeldern, sowie
nach Ein�ussfaktoren auf die Qualität der betrieblichen Ausbildung und deren Messung.
Schwerpunkt der Erhebung von Qualitätsfaktoren liegt hier weniger im schulischen, son-
dern insbesondere im betrieblichen Bereich. Um die im Rahmen des Projektes entwi-
ckelten Werkzeuge zur Messung beru�icher Handlungskompetenz auch inhaltlich zu va-
lidieren, wurden die Ergebnisse der Kompetenzmessung mit denen der IHK-Prüfungen
verglichen.

45�Ein�uss der betrieblichen Ausbildungsqualität auf die Fachkompetenz in ausgewählten Berufen�
Projektwebseite beim BiBB: https://www2.bibb.de/bibbtools/de/ssl/dapro.php?proj=2.2.302, letzter
Abruf 20.11.2017
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3.2.2.2.1 Methodischer Ansatz

In diesem Projekt wurden nur die verschiedenen Fachwissensbereiche als Kernfacetten
der Handlungskompetenz (Gönnenwein u. a. (2011)) erforscht, die während der Aus-
bildung erworben werden und sich verändern. Eine ganzheitliche Erfassung beru�icher
Handlungskompetenz wurde nicht angestrebt, da dies in valider und reliabler Form nur
schwer möglich sei, wie Gschwendtner u. a. (2009) ausführen.
Neben exemplarischem Fachwissen und fachspezi�scher Problemlösefähigkeit wurden
zusätzlich die Ausbildungsqualität in der schulischen und betrieblichen Ausbildung er-
fasst, zudem die Motivation der Auszubildenden an den jeweiligen Lernorten, auÿerdem
kognitive Grundfähigkeiten (Leseverständnis und Mathematikkenntnisse) sowie sozio-
demographische Variablen.
Die Erhebung umfasste in jeder Ausbildungsrichtung je ca. 360 Personen, die zu drei un-
terschiedlichen Messzeitpunkten (Beginn der Ausbildung, Zwischenprüfung, Abschluss-
prüfung) mit unterschiedlichen Instrumenten befragt wurden.

3.2.2.2.2 Fachwissen

Für die Ausbildungsrichtung des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin Syste-
mintegration wurde bezüglich des Fachwissens eine vierdimensionale Struktur mit den
Komponenten �kaufmännische Kompetenz�, �Hard- und Softwarekenntnisse�, �Kenntnis-
se von Systemarchitekturen� sowie �Kompetenzen in der Kundenbetreuung� postuliert.
Um Items zur Entwicklung der Dimensionen des Modells zu generieren, wurden durch
Dokumentenanalyse und Expertenbefragung die Bereiche identi�ziert, die für die Aus-
bildung als besonders wichtig eingeschätzt wurden. Es ergaben sich die in Abbildung 3.4
genannten Felder mit ihren Unterbereichen, aus denen Items zur Messung des Fachwis-
sens in verschiedenen Komplexitäts- und Schwierigkeitsgraden gewonnen wurden, die
zum zweiten und dritten Messzeitpunkt eingesetzt wurden.
Die Auswertung der mittels IRT (Item Response Theory, vgl. Bortz u. Döring (2007),
S. 206 �. oder Moosbrugger u. Kelava (2012), S. 227 �.) skalierten Items und die an-
schlieÿende Überprüfung der vorab durch Plausibilitätsüberlegungen formulierten Mo-
delle ergab abweichend zur Eingangshypothese ein fünfdimensionales Strukturmodell des
Fachwissens (Dimensionen: Einfache IT-Systeme, Netzwerktechnik, Betriebswirtschaft,
betriebliche Geschäftsprozesse, Anwendungsentwicklung).
Bei der längsschnittlichen Betrachtung der Testergebnisse mittels Regressionsanalysen
und Strukturgleichungsmodellen wurde festgestellt, dass die Erklärung des Fachwissens
im Wesentlichen vom Vorwissen und den Mathematikkenntnissen als zentralen Deter-
minanten abhängt, weniger von schulischen oder betrieblichen Merkmalen.
Inhaltlich konnten für die verschiedenen Subdimensionen des Fachwissens insbesondere
bei verwandten Bereichen (kaufmännische Dimensionen: r = .75, einfache Informatik-
systeme und Netzwerktechnik: r = .83) hohe latente Zusammenhangswerte berechnet
werden (Velten u. a. (2015)).
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Abbildung 3.4: Inhaltsbereiche Fachwissenstest Fachinformatiker bzw. Fachinformatike-
rinnen mit Beispielen, unverändert entnommen aus Dietzen u. a. (2014), S. 17

3.2.2.2.3 Problemlösefähigkeit

Die fachspezi�sche Problemlösefähigkeit wurde durch 14 Aufgaben erhoben, die inner-
halb einer simulierten Netzwerkumgebung zu lösen und auf Dokumentationsbögen hand-
schriftlich zu erfassen waren. Es wurde festgestellt, dass der Test Deckene�ekte aufwies
und somit zu leicht war.
Ein Fazit der Autoren aus diesem Teil der Datenerhebung war, dass die �Problem-
löseleistungen bei analytischen Problemen jene bei konstruktiven Problemen deutlich
übertre�en� (Dietzen u. a. (2014), S. 23). Da Kluge u. a. (2011) feststellten, dass die
Lehrmethode groÿen Ein�uss auf die Problemlösefähigkeiten (abhängig von der Leis-
tungsfähigkeit) der Lernenden hat, stellt sich die Frage, inwieweit auch Faktoren wie
Instruktionsstil und Lehrmethoden in die Untersuchung mit aufgenommen wurden.
Ein Vergleich der Ergebnisse der Tests zum Fachwissens und zur fachspezi�schen Pro-
blemlösefähigkeit mit denen der IHK-Prüfungen ergab trotz einer eher niedrigen Rück-
meldequote der Prüfungsnoten hohe Übereinstimmungen, so dass die Autoren der Studie
daraus schlieÿen, valide und reliable Werkzeuge gescha�en zu haben.

3.2.2.3 Die Projektinitiative ASCOT

Die Projektinitiative ASCOT 46 des BMBF untersucht in verschiedenen Einzelprojek-
ten die Kompetenzentwicklung während einer beru�ichen Ausbildung und baut auf den
bestehenden Kompetenzmodellen insbesondere von Aqua.Kom auf (vgl. Dietzen u. a.
(2014)), daher werden analog zu Aqua.Kom innerhalb der Einzelstudien unterschiedliche
Verfahren zur Kompetenzmessung wie Paper-and-Pencil-Tests oder Computersimulatio-
nen eingesetzt.

46Technologie-orientierte Kompetenzmessung in der Berufsbildung
Projektwebseite: http://ascot-vet.net/; zuletzt abgerufen 25.11.2017
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Das Verbundprojekt ASCOT umfasst dabei die Untersuchung von fünf verschiedenen
Ausbildungsberufen (Kfz-Mechatroniker bzw. Kfz-Mechatronikerin, Elektroniker bzw.
Elektronikerin für Automatisierungstechnik, Industriekaufmann bzw. Industriekau�rau,
P�ege älterer Menschen, Medizinische Fachangestellte bzw. Medizinischer Fachange-
stellter (MFA)) in unterschiedlichen Teilprojekten (Bundesministerium für Bildung und
Forschung (BMBF) (2015)). Ziel war in allen Teilprojekten, arbeitsprozessnahe Messin-
strumente zur Erfassung berufsfachlicher Kompetenzen (siehe Link u. Geiÿel (2015a))
zu entwickeln und zu testen. Die Herangehensweise und die untersuchten Details unter-
scheiden sich innerhalb der Projekte, wobei hier lediglich die für diese Arbeit relevanten
Teilprojekte vorgestellt werden sollen.

3.2.2.3.1 Intrapreneurship-Kompetenzen von Industriekau�euten

Im CoBALIT-Projekt werden �Intrapreneurship�-Kompetenzen von Industriekau�euten
gemessen. Zur Modellierung authentischer Testaufgaben wurde zur Präsentation der Tes-
titems von einem bestehenden Unternehmensmodell ausgegangen, das den Probanden
multimedial dargestellt wird (vgl. Weber u. a. (2014)). Die Daten zur Kompetenzmo-
dellierung wurden durch einen Mixed-Method-Ansatz erhoben, der u.a. Analysen von
Stellenanzeigen, Lehrplänen, Lehrbüchern und betrieblichen Projekten sowie Interviews
mit Ausbilderinnen und Ausbildern bzw. Lehrkräften und Auszubildenden enthielt.

3.2.2.3.2 Problemlösekompetenz von Industriekau�euten

Im Projekt DomPL-IK (Domänenspezi�sche Problemlösekompetenz bei Industriekauf-
leuten) wurden Werkzeuge zur Erfassung der Problemlösekompetenz von Industriekauf-
leuten und IT-Systemkau�euten am Ende der Ausbildungszeit entwickelt (vgl. Wuttke
u. a. (2015)).
Kompetenz wurde in Anlehnung an Chomsky (1969) als latente, nicht beobachtbare
Disposition betrachtet, die sich in beobachtbaren Performanzen manifestiert (ebd., S.
192). Nach Ansicht der Autoren dieser Studie stelle Fachwissen eine notwendige, aber
nicht hinreichende Bedingung für die Bewältigung beru�icher Anforderungen dar. Daher
ist das Ziel des Projektes, eine integrierte Erfassung beru�icher Kompetenz im Sinne von
Sembill u. a. (2013) zu ermöglichen, um nicht nur Fachwissen zu erfassen.
Die Facetten des entwickelten Kompetenzstrukturmodells wurden aus den typischen
Verläufen des Problemlöseprozesses abgeleitet und durch die vier Dimensionen Wis-
sensanwendung (Kognition), Handlungsregulation (Metakognition), Selbstkonzept (Er-
wartungen) und Interesse (Valenzen) strukturiert. Hiervon wurden durch Analysen von
Ordnungsdokumenten und Unterrichtsmaterialien sowie Fragebogenstudien Problemlö-
seszenarien aus dem Bereich des operativen Controllings entwickelt, die mittels Online-
Erhebung den Schülerinnen und Schülern präsentiert und von ihnen auch bearbeitet
wurden. Da zum Zeitpunkt des Verfassens dieser Arbeit noch keine endgültigen Stu-
dienergebnisse vorlagen, können die Validität und Reliabilität der so gewonnenen Werk-
zeuge noch nicht beurteilt werden.
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3.2.2.3.3 Problemlösefähigkeit in technischen Berufen

Die Projekte KOKO EA und KOKO Kfz haben zum Ziel, Kompetenzmodelle und Mess-
werkzeuge für die Berufe des Elektronikers bzw. der Elektronikerin für Automatisie-
rungstechnik sowie des Kfz-Mechatronikers bzw. der Kfz-Mechatronikerin zu entwickeln
und zu validieren.
Für den Elektroniker bzw. die Elektronikerin für Automatisierungstechnik wurden zur
grundlegenden Erfassung der Problemlösefähigkeit in einem Cross-Over-Verfahren Paper-
and-Pencil-Tests sowie Tests mit automatisierten Testumgebungen verwendet, die sich
beide als konvergent valide erwiesen (vgl. Link u. Geiÿel (2015b)). Die Entwicklung dieser
Werkzeuge basierte auf den Postulaten, dass die Fehleranalysefähigkeit in technischen
Systemen als Facette fachspezi�scher Problemlösekompetenz gesehen werden könne und
es möglich sei, empirisch zwischen Fachwissen und fachspezi�scher Problemlösekompe-
tenz zu trennen. Weiterhin besteht nach Nickolaus u. a. (2011) die fachspezi�sche Pro-
blemlösekompetenz aus einer weiteren Facette, nämlich der Fähigkeit zur Konstruktion
von Lösungen, so dass hiermit die Anforderungen an typische beru�iche Tätigkeiten
erfolgen können (vgl. Walker u. Nickolaus (2015)).
Auch für den Beruf des Kfz-Mechatronikers bzw. der Kfz-Mechatronikerin sind analyti-
sche und fehlerdiagnostische Fähigkeiten sehr wichtig, wie Abele u. a. (2014) erläutern.
Aus diesem Grund stellen sie auch den Schwerpunkt der bei der Messung der Problem-
lösefähigkeit für dieses Berufsbild dar. Ziel ist, hierbei an allgemeine Erkenntnisse der
Fehlerdiagnoseforschung anzuschlieÿen und diese Erkenntnisse zur Modellbildung zu ver-
wenden. Hierzu kamen Computersimulationen zum Einsatz, um möglichst realitätsnahe
Szenarien zu bilden und neben dem Fehlerdiagnose-Sachwissen auch Fehlerdiagnose-
Handlungswissen messen zu können. Die entwickelten Szenarien und Aufgaben zu Teil-
kompetenzen erlauben es den Autoren, hieraus ein eindimensionales Modell von Fehler-
diagnosekompetenz zu entwickeln, das sowohl für diagnostische als auch pädagogische
Zwecke im Rahmen der Messung domänen-spezi�scher Problemlösekompetenzen einge-
setzt werden kann (ebd.).

3.2.2.3.4 Zusammenfassung

Auch wenn die verwendeten Methoden sowie die untersuchten Berufsgruppen sehr un-
terschiedlich sind, entwickelten die Mitarbeiter aller Teilprojekte für die jeweiligen Be-
rufsbilder Instrumente zur Messung der Problemlösekompetenz. Sie entwickelten hierzu
bestehende Kompetenzmodelle weiter, die jedoch domänenspezi�sch gestaltet waren und
daher im Wesentlichen in der Lage sind, Aspekte von Fachkompetenz zu messen.

3.2.2.4 Kompetenzmodell für �Technische Produktdesigner� und �Produkt-
designerinnen�

Für den Beruf des Technischen Produktdesigners bzw. der Technischen Produktdesigne-
rin wurde von Schlömer (2015a) ein Kompetenzstrukturmodell entwickelt. Da dieser
Beruf durch eine Neuordnung der Ausbildungsordnung (letzte Überarbeitung 2011) aus
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dem Technischen Zeichner entstand, geht Schlömer davon aus, dass die Ordnungsdo-
kumente das Berufsbild beschreiben, aber � wie bei vielen Berufen � die Arbeitsrealität
durch Lerninhalte und Kompetenzziele des Lehrplans nicht zureichend abgebildet wird.
Aus diesem Grund war ihr Ziel, im Sinne von Becker und Spöttl (vgl. Abschnitt 3.2.1)
ein arbeitsprozessorientiertes Modell zur Lernstandsdiagnostik zu entwickeln, das zudem
curricular legitimiert sein sollte.
Sie wählte hierzu ein zweistu�ges Vorgehen, wobei in der ersten Teilstudie ein Modell-
entwurf abgeleitet wurde, der auf den empirischen Befunden durchgeführter Arbeitspro-
zessanalysen sowie einer anschlieÿenden Deckungsanalyse des Rahmenlehrplans mit den
Teilmodellen jedes Lernfeldes (vgl. Schlömer (2015b)) basierte. In der zweiten Stufe wur-
den ein ganzheitliches Kompetenzmessmodell und zugehörige Kompetenzmessverfahren
exemplarisch für ein Lernfeld entwickelt und durch Experteninterviews im Rahmen eines
�Argument Based Approach� (vgl. Kane (1992)) validiert.
Die Arbeitsprozessanalysen wurden in fünf ausgewählten Betrieben durchgeführt und
bestanden aus einer strukturierten, fragenden Beobachtung von Arbeitsprozessen, die
von Facharbeitern oder Auszubildenden durchgeführt wurden.

Abbildung 3.5: Kompetenzmodell für Technische Produktdesigner � entnommen aus
Schlömer (2015b), S. 48

Die Auswahl der Arbeitsprozesse geschah durch die Ausbilderinnen und Ausbilder, die
aus ihrer Sicht repräsentative Tätigkeiten auswählten. Die dabei entstandenen hand-
schriftlichen Protokolle wurden anschlieÿend von den beobachteten Personen validiert
(�kommunikative Validierung�, vgl. Steinke (2012)). Während sich die beobachtende Per-
son mit dem Arbeitsprozess sowie dem technisch-wissenschaftlichen Hintergrund einge-
hend beschäftigt, wird sie von einer zweiten Person kontrolliert, die den Forschungspro-
zess an sich beobachtet. Auf diese Weise wurde aus der beobachteten Performanz am
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Lernort Betrieb ein empirisch fundiertes Modell abgeleitet. Zur anschlieÿenden curricu-
laren Validierung und Prüfung auf Vollständigkeit gegenüber dem Lehrplan wurde durch
eine kategoriale Inhaltsanalyse unter Verwendung eines deduktiv aus dem Lehrplan er-
mittelten Kategoriensystems durchgeführt. Durch dieses Verfahren und durch hierauf
anschlieÿende Experteninterviews mit Berufsschullehrkräften wurde die Performanz am
Lernort Schule erfasst und somit das Modell curricular legitimiert.
Das Modell wurde auf Basis unterschiedlicher Ansätze entworfen:

• Die in den beobachteten Arbeitsprozessen erhobenen Performanzen wurden nach
dem Modellansatz von Spöttl (2011) in die drei Dimensionen Domänenstruktur,
Kernarbeitsprozesse und Anforderungsmerkmale (vgl. Schlömer (2015b), S. 49 �.)
strukturiert, wie in Abbildung 3.5 auf der linken Seite erkennbar ist. Die grauen
Bereiche stellen hierbei die Merkmale dar, für die keine expliziten Aussagen im
Modell getro�en werden können.

• Die im ersten Modell erhobenen Performanzen wurden nach dem Modellansatz von
Straka u. Macke (2009) in abgeleitete Kompetenzen mit den Dimensionen Hand-
lungsdisposition, Orientierungsdisposition und Wissen/Kenntnisse (vgl. Schlömer
(2015b), S. 52 f.) überführt, wie auf der rechten Seite von Abbildung 3.5 erkenn-
bar ist. Die Datenauswertung und Validierung ergab vier Kernarbeitsprozesse, die
in der Dimension �Handlungsdisposition� zusammengefasst wurden. Zur Ausfüh-
rung jedes dieser Arbeitsprozesse benötigt man Wissen aus vier Bereichen, zudem
Personenmerkmale aus der Dimension �Orientierungsdisposition�.

In der Arbeit beschreibt Schlömer als Ausgangspunkt einer jeden Handlungsdispositi-
on eine Kombination der verschiedenen Dimensionen, die für die einzelnen Aufgaben
notwendig sind und erzeugt somit ein umfassendes Strukturmodell für den Beruf des
Technischen Produktdesigners bzw. der Technischen Produktdesignerin, das in seiner
arbeitsprozessorientierten Struktur Anstöÿe für Kompetenzmodelle auch für den IT-
und Informatikbereich geben kann.

3.2.3 Beitrag zum Ziel der Arbeit

In diesem Abschnitt wurden unterschiedliche Projekte, Kompetenz in der beru�ichen
Bildung zu erfassen und zu messen, beschrieben.
Es zeigt sich, dass die meisten Projekte der Entwicklung von Werkzeugen zur Messung
zuvor postulierter (Fach-) Kompetenzziele dienen und damit im Wesentlichen der Kom-
petenzmessung und weniger der Kompetenzmodellierung dienen.
Dennoch ergeben sich Ansätze, wie erfasste Handlungsprozesse in der Informatik durch
ein Kompetenzmodell strukturiert werden können.
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3.3 Zwischenfazit

Dieses Kapitel war der Betrachtung des Kompetenzbegri�es insbesondere in der beruf-
lichen Bildung gewidmet.
Die hierbei verwendete holistische De�nition der beru�ichen Handlungskompetenz, die
über domänenspezi�sche Fachkompetenz hinausgeht, führt jedoch dazu, dass hierfür ge-
eignete Kompetenzmodelle und Werkzeuge zur Kompetenzmessung entwickelte werden
müssen.
Zur Erfassung beru�icher Handlungskompetenzen sind nach dieser Betrachtung ar-
beitsprozessorientierte Strukturmodelle von Vorteil, das sie nicht nur einzelne Kompo-
nenten von Fachkompetenz abbilden können, sondern auch in der Lage sind, überfach-
liche Kompetenzen und beru�iches Handeln zu erfassen (vgl. Abschnitt 3.2.1).
Die Werkzeuge im Bereich des Fachwissens und der Problemlösefähigkeit insbesondere
bei AQUA.Kom (vgl. Abschnitt 3.2.2.2) setzen darauf, dass die Curricula und Rahmen-
dokumente das im Beruf benötigte Wissen auch abbilden. Die beru�ichen Inhalte werden
also als gegeben genommen und die Instrumente wurden auf dieser Basis entwickelt. So-
mit ist fraglich, inwieweit hier tatsächlich beru�iche Handlungskompetenz erfasst wird
oder nur getestet wird, ob die im Rahmenlehrplan de�nierten Kompetenzen erworben
werden.
Dagegen werden in Projekten wie der ASCOT-Initiative (vgl. Abschnitt 3.2.2.3) Kom-
petenzmodelle entwickelt, die es ermöglichen, Problemlösekompetenz zu messen. Diese
Modelle sind zwar empirisch abgesichert, erfassen jedoch nur Facetten der Fachkompe-
tenz als Teil der Handlungskompetenz. Zudem sind die Testitems und Aufgaben nur
indirekt durch Ordnungsdokumente legitimiert, so dass sie zur curricularen Weiterent-
wicklung der Berufe nur nach weiteren Entwicklungsschritten geeignet scheinen.
Zur Sichtbarmachung beru�icher Fachkompetenz werden neben Testinstrumenten aber
auch empirisch geprüfte Kompetenzmodelle benötigt.
Die Arbeit von Schlömer (vgl. Abschnitt3.2.2.4) geht von Arbeitsprozessen aus, und
führt eine Deckungsanalyse durch, um die einzelnen Arbeitsprozesse mit den Lernfel-
dern in Einklang zu bringen. Aber auch sie geht davon aus, dass die Lernfelder so
gestaltet sind, dass hiervon Arbeitsprozesse abzuleiten sind bzw. diese die Lernfelder
sauber überdecken.
Auch wenn diese Passung der Lernfelder zu den realen beru�ichen Handlungsprozessen
für die unterschiedlichen IT-Berufe noch noch nicht gesichert ist, erscheint Schlömers
Vorgehen dennoch als sehr passend zur Entwicklung eines validen arbeitsprozessorien-
tierten Kompetenzstrukturmodells, das einerseits dazu geeignet ist, beru�iche Hand-
lungsprozesse darzustellen und andererseits curriculare Legitimierung besitzt. Somit er-
scheint es sinnvoll, das Vorgehen im Rahmen dieser Arbeit mit der Vorgehensweise von
Schlömer abzugleichen, um De�zite in der Modellentwicklung möglichst gering zu halten.
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Kapitel 4

Ziel und Methodisches Konzept

In diesem Kapitel werden zunächst die Ziele der Arbeit präzisiert, und anschlieÿend die
verschiedenen Methoden, die zur Entwicklung des Kompetenzmodells verwendet wer-
den, beschrieben. Hierbei wird insbesondere Wert darauf gelegt, die Methodenauswahl
zu begründen und die als Folgerung verwendeten Werkzeuge zu beschreiben und zu
legitimieren.

4.1 Zielde�nition

Ziel dieser Arbeit ist die Beantwortung der in Kapitel 1 schon kurz vorgestellten Fragen:

• Forschungsfrage 1: Welche Fähigkeiten und Kompetenzen sollte ein Auszubil-
dender oder eine Auszubildende während der Ausbildung für den Beruf des Fach-
informatikers oder der Fachinformatikerin erwerben, um den Anforderungen dieses
Berufs gerecht werden zu können?

• Forschungsfrage 2:Wie können die für den Beruf des Fachinformatikers und der
Fachinformatikerin benötigten Kompetenzen in einem arbeitsprozessorientierten
Kompetenzstrukturmodell strukturiert werden?

Da diese Fragestellungen so noch sehr o�en und in die Breite gehend sind, müssen sie
im Folgenden durch Teilfragestellungen noch weiter konkretisiert werden.

4.1.1 Präzisierung der Forschungsfrage 1

Welche Fähigkeiten und Kompetenzen sollte ein Auszubildender oder eine Auszu-
bildende während der Ausbildung für den Beruf des Fachinformatikers oder der
Fachinformatikerin erwerben, um den Anforderungen dieses Berufs gerecht werden
zu können?

Dieses Wissen ist noch nicht vorhanden und muss erworben werden, indem die notwen-
digen Daten zur Beantwortung erhoben werden.
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Daher ist es zunächst notwendig, die verschiedenen Stakeholder dieser beru�ichen Aus-
bildung (vgl. Abschnitt 2.1.1) zu identi�zieren und hieraus die Informationen, die durch
diese Gruppen gewonnen werden können, zu formulieren.

1. Auszubildende als die Adressaten der Ausbildung und der Lehr-Lern-Prozesse
sind sicherlich als wichtige Stakeholder anzusehen. In ihrer Funktion als Lernende,
die während ihrer Ausbildung schrittweisen Kompetenzaufbau erfahren, werden sie
jedoch im Sinne des Novizen-Experten-Paradigmas (vgl. Gruber u. Stöger (2011))
nicht als kompetent angesehen, die für den Beruf wichtigen und daher während
der Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen zu benennen und einzuordnen. Aus
diesem Grund werden sie nicht in die Datenerhebung explizit eingebunden.

2. Ausbildungsbetriebe und hier die jeweiligen Ausbilderinnen bzw. Ausbilder so-
wie die Ausbildungsbeauftragten sind für den berufspraktischen Teil der Ausbil-
dung zuständig und bilden die Auszubildenden für ihre betrieblichen Zwecke aus.
Dabei setzen sie die Inhalte der Ausbildungsrichtlinie um, ergänzt um die für den
jeweiligen Betrieb individuell notwendigen Kompetenzen und Wissensartefakte.

Unter der Prämisse, dass die Betriebe und hier insbesondere die Ausbilderinnen
bzw. Ausbilder Expertinnen bzw. Experten für ihren eigenen Fachkräftebedarf
sind, sind sie wichtige Informationsquellen für beru�iche Handlungsfelder der In-
formatikerinnen und Informatiker und müssen daher unbedingt in die Entwicklung
des Kompetenzstrukturmodells mit einbezogen werden.

3. Fachkräfte aufnehmende Unternehmen (Arbeitgeber) suchen gezielt nach
Personen, die die für das jeweilige Unternehmen notwendigen Kompetenzen auf-
weisen. Sie haben Anforderungen an ihre Bewerberinnen und Bewerber und damit
ihre späteren Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter und können die Aufgaben, die
diese mit den entsprechenden Quali�kationen ausführen müssen, beschreiben.

Aus diesem Grund sind auch diese Unternehmen wertvolle Informationsquellen
hinsichtlich der für den Beruf des Fachinformatikers und der Fachinformatikerin
notwendigen Kompetenzen und müssen ebenfalls in die Untersuchung mit einbe-
zogen werden.

4. Lehrkräfte beru�icher Schulen bestreiten den schulischen Teil der Ausbildung
und sorgen zunächst für das theoretische Fundament für den weiteren Kompe-
tenzaufbau, den sie durch gezielten Unterricht � ausgerichtet am Rahmenlehrplan
sowie den schulinternen didaktischen Jahresplänen � begleiten und fördern.

Unter der Voraussetzung, dass die Lehrkräfte das curriculare Konzept der Lernfel-
der in kompetenz- und handlungsorientierten Unterricht umsetzen, sind sie wichti-
ge Quellen zur Ermittlung der berufsnotwendigen Kompetenzen. Aus dieser Sicht
sollten sie in den Entwicklungsprozess einbezogen werden. Allerdings muss sicher-
gestellt sein, dass die Lehrkräfte auch tatsächlich das von der Kultusminister-
konferenz de�nierte Verständnis des Konzeptes umsetzen, um die Validität der
Ergebnisse zu gewährleisten.
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5. Kammern und Verbände als Träger des betrieblichen Ausbildungs- und Prü-
fungswesens sind immanenter Bestandteil des dualen Ausbildungssystems.

Ihre Beteiligung als Organisationsstruktur ist schwierig, da sie sehr dezentral or-
ganisiert sind. Jedoch schlieÿt eine Analyse des durch die Industrie- und Handels-
kammern verfassten Ausbildungsrahmenplans diese Partner in die Entwicklung
mit ein.

6. Die Ständige Konferenz der Kultusministerien (KMK) sowie die Bildungs-
ministerien der Bundesländer sind für die Steuerung des schulischen Teils der Aus-
bildung zuständig, insbesondere durch die Erstellung von Curricula und weiteren
Rahmendokumenten.

In dieser Rolle sind die von diesen Stellen erstellten Dokumente wichtige Grund-
lage einer jeden Forschungsarbeit und müssen daher Eingang �nden in das zu
entwickelnde Kompetenzstrukturmodell.

Unter Berücksichtigung dieser Überlegungen präzisiert sich die Fragestellung dieser Ar-
beit wie folgt:

• Forschungsfrage 1: Welche Fähigkeiten und Kompetenzen sollte ein Auszubil-
dender oder eine Auszubildende während der Ausbildung für den Beruf des Fach-
informatikers oder der Fachinformatikerin erwerben, um den Anforderungen dieses
Berufs gerecht werden zu können?

1. Haben Berufsschullehrkräfte ein mit der De�nition der KMK übereinstim-
mendes Bild von und über das Lernfeldkonzept und die damit verbundenen
Implikationen für den Unterricht?

2. Wie nutzen die Lehrkräfte und Berufsschulen den Freiraum, den ihnen der
Rahmenlehrplan einräumt, um ihn in Lernsituationen umzusetzen?

3. Welche Kompetenzen werden durch den Rahmenlehrplan beschrieben, die
ein Fachinformatiker oder eine Fachinformatikerin im schulischen Teil der
Ausbildung erwerben soll?

4. Welche Kompetenzen werden durch die Ausbildungsordnung beschrieben, die
ein Fachinformatiker oder eine Fachinformatikerin im betrieblichen Teil der
Ausbildung erwerben soll?

5. Welche Arbeitsprozesse werden für Auszubildende zum Fachinformatiker und
zur Fachinformatikerin von den Ausbildungsbetrieben als wichtig und grund-
legend erachtet?

6. Welche Kompetenzen sollen die Auszubildenden während ihrer Ausbildung
aus Sicht der Ausbildungsbetriebe entwickeln?

7. Welche Kompetenzen und Fähigkeiten werden von zukünftigen Arbeitgebern
von Fachinformatikern bzw. Fachinformatikerinnen grundlegend gefordert?

8. In welchen Aufgabengebieten sind ausgebildete Fachinformatikerinnen bzw.
Fachinformatiker typischerweise tätig?
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4.1.2 Präzisierung der Forschungsfrage 2

Wie können die für den Beruf des Fachinformatikers und der Fachinformatikerin
benötigten Kompetenzen in einem arbeitsprozessorientierten Kompetenzstruktur-
modell strukturiert werden?

Wie in Abschnitt 3.2.1 beschrieben, stellt ein arbeitsprozessorientiertes Modell �das Ge-
füge einer nach Dimensionen gegliederten Beschreibung eines typischen` Musters (ko-
gnitiver) Voraussetzungen� durch empirisch untersuchte Kompetenzausprägungen dar.
Diese De�nition strukturiert das Vorgehen, mittels dem ein derartiges Kompetenzstruk-
turmodell entwickelt werden kann.
Um der Anforderung von �nach Dimensionen gegliederte Beschreibungen� nachzukom-
men, müssen diese Dimensionen de�niert werden.
Es können Dimensionen Verwendung �nden, die im Rahmen von unterschiedlichen Pro-
jekten entwickelt wurden, wie zum Beispiel das Modell der KOMET-Studie (vgl. Ab-
schnitt 3.2.2.1.1) oder des Modells, das für �Technische Produktdesigner� (vgl. Abschnitt
3.2.2.4) entwickelt wurde. Um insbesondere dem arbeitsprozessorientierten Gedanken zu
folgen, wird auch die Entwicklung eines eigenen Dimensionssystems in Betracht gezogen,
das insbesondere die Spezi�ka der IT-Berufe, und insbesondere des Fachinformatikers
bzw. der Fachinformatikerin einbezieht.
Das �typische Muster (kognitiver) Voraussetzungen�, das durch die Kompetenz zur Be-
wältigung typischer, beru�icher Handlungsprozesse gezeigt wird, muss in dieses Dimen-
sionsgefüge vollständig eingepasst werden können.
Hierzu müssen, neben den rechtlich und formal geltenden Ordnungsdokumenten, die für
die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin relevanten beru�i-
chen Handlungsprozesse gesammelt und derart aufbereitet werden, dass durch sie die
Modelldimensionen abgebildet werden.
Um sicherzustellen, dass das so gewonnene Modell das Berufsbild des Fachinformatikers
bzw. der Fachinformatikerin vollständig abbildet, ist es notwendig, dieses Modell durch
weitere Daten zu validieren, um so zu einer abschlieÿenden Beurteilung zu kommen. Die
Validierung kann auf unterschiedliche Weise durchgeführt werden. Methoden wie ein
Abgleich mit Berufsabschlussprüfungen (vgl. Projekt AQUA.Kom, Abschnitt 3.2.2.2.3)
oder der (Re-) Abgleich mit Lehrplänen sind hier ebenso möglich, wie die Durchführung
von Expertenbefragungen oder Arbeitsanalysen � die Entscheidung für eine Methode ist
jedoch erst Gegenstand der weiteren Ausführungen.
Aus dieser De�nition ergeben sich die folgenden Detailfragen, die die Forschungsfrage 2
präzisieren:

• Forschungsfrage 2:Wie können die für den Beruf des Fachinformatikers und der
Fachinformatikerin benötigten Kompetenzen in einem arbeitsprozessorientierten
Kompetenzstrukturmodell strukturiert werden?

1. In welche Modell-Dimensionen und Komponenten gliedert sich das Modell?

2. Wie können die als beru�iche Handlungsprozesse strukturierten Muster in
diesen Kompetenzrahmen eingeordnet werden?
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3. Bildet das so entwickelte Modell den Beruf des Fachinformatikers bzw. der
Fachinformatikerin so vollständig ab, dass alle relevanten Handlungsprozesse
und Kompetenzen darin enthalten sind?

4.2 Methodik

Aus den im vorherigen Abschnitt gewonnenen Forschungsfragen ergibt sich, dass � um
die Interessen, Ansichten und Bedürfnisse aller Stakeholder einzubeziehen � ein Mixed-
Methods-Ansatz benötigt wird, der in verschiedenen Schritten und Teiluntersuchungen
die gestellten Fragen beantworten kann.
Dabei werden die Datenerhebung, Modellbildung sowie Validierung in drei Schritten
durchgeführt:

1. Ausbildungsrahmenplan und der Rahmenlehrplan haben den Anspruch, die Ge-
samtheit der zu erwerbenden Kenntnisse und Kompetenzen der Ausbildung zum
Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin zu beschreiben. Daher werden zu-
nächst diese Ordnungsdokumente ausgewertet, woraus ein normatives Modell ge-
wonnen werden kann, das jedoch noch nicht empirisch abgesichert ist.

Das Ergebnis dieser Analyse beantwortet Punkt 3 und 4 der Forschungsfrage 1,
zudem trägt sie zur Beantwortung von Punkt 1 der Forschungsfrage 2 bei.

2. Anschlieÿend werden durch unterschiedliche, den Stakeholdern angepasste Date-
nerhebungen die Punkte 1, 2 sowie 5 bis 8 der Forschungsfrage 1 beantwortet.

Die so gewonnenen empirischen Daten ergänzen das im ersten Schritt erstellte
normative Kompetenzstrukturmodell. Hierdurch wird das Modell abgesichert, bei
Bedarf ergänzt und in seiner Struktur den erhobenen Daten angepasst.

Auf diese Weise werden der Punkt 1 abschlieÿend, sowie der Punkt 2 der For-
schungsfrage 2 beantwortet.

3. Nach Abschluss der Modellentwicklung wird das so entstandene Kompetenzstruk-
turmodell intern und durch Expertinnen und Experten extern validiert, wobei
eventuelle Mängel noch korrigiert werden können.

Das Ergebnis dieser Validierung dient der Beantwortung des Punkts 3 der For-
schungsfrage 2.

4.2.1 Modellstrukturgebende Entscheidungen

Wie schon in Abschnitt 3.2.1 beschrieben, �nden sich sowohl in der allgemeinbildenden
als auch beru�ichen Bildung verschiedene Arten von Kompetenzmodellen, die der Be-
antwortung unterschiedlicher Fragestellungen dienen. Sowohl in Abschnitt 4.1.2 als auch
in Abschnitt 4.2 wird mehrfach auf die Entwicklung eines �arbeitsprozessorientierten
Kompetenzstrukturmodells� verwiesen. Die Entscheidung für diese Art der Kompetenz-
beschreibung soll nun im Folgenden begründet werden.
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Da es Ziel dieser Arbeit ist, eine Beschreibung der Kompetenzen und Kompetenzfa-
cetten zu entwickeln, die notwendig sind für den Beruf des Fachinformatikers bzw. der
Fachinformatikerin, wird dieser Fragestellung am besten ein Kompetenzstrukturmodell
gerecht.
Ein solches Modell erklärt in der Regel in mindestens zwei Dimensionen die verschie-
denen Kompetenzbereiche für den jeweiligen Beruf. Ein Kompetenzstrukturmodell wird
zur Beschreibung der Kompetenzstruktur an sich, und nicht für die Beschreibung in-
dividueller oder struktureller Entwicklung von verschiedenen Kompetenzen und Kom-
petenzstufen oder zur Messung von Kompetenz verwendet, und entspricht damit der
Zielsetzung der Arbeit.
Zum Einbeziehen der unterschiedlichen Ordnungsdokumente in das Modell wird folgend
der De�nition von Schecker u. Parchmann (2006) sowie aus Abschnitt 3.2.1 zunächst
auf Basis von Rahmenlehrplan (vgl. Abschnitt 2.1.5.1), Ausbildungsrahmenplan (vgl.
Abschnitt 2.1.5.2) sowie dem DQR (vgl. Abschnitt 2.2.1.1) ein normatives Modell entwi-
ckelt, das insbesondere die kognitiven Voraussetzungen bzw. Kompetenzziele beschrei-
ben kann, das jedoch noch nicht den Anforderungen der Orientierung an beru�ichen
Handlungsprozessen erfüllten muss. Dieses Modell liefert erste Beiträge zur Beantwor-
tung von Punkt 1 der Forschungsfrage 2.
Um der Kritik Becker u. Spöttl (2015) in Abschnitt 3.2.1 an gängigen, an fachlichen
Aspekten orientierten Kompetenzstrukturmodellen nachzukommen und insbesondere
auch den Anforderungen der Praxis innerhalb eines theoriegeleitet entwickelten Modells
gerecht werden zu können, wird der von ihnen empfohlene Ansatz des arbeitsprozess-
orientierten Kompetenzstrukturmodells umgesetzt, der es ermöglicht, nicht nur einzel-
ne fachliche Kompetenzen abzubilden, sondern diese in einen beru�ichen Kontext und
beru�iche Handlungsabläufe einbettet. Die Formulierung der Kompetenzdimensionen
sowie die konkrete Abbildung der beru�ichen Arbeitsprozesse stellen den Kern des Ent-
wicklungsprozesses dar.
Das so entwickelte, umfassende arbeitsprozessorientierte Kompetenzstrukturmodell dient
dazu, den Punkt 1 abschlieÿend, sowie den Punkt 2 der Forschungsfrage 2 aus Ab-
schnitt 4.1.2 vollständig zu beantworten.

4.2.2 Datenanalyse

Den ersten Schritt der Modellentwicklung stellt � wie schon ausgeführt � eine norma-
tive Beschreibung der von Fachinformatikern bzw. Fachinformatikerinnen benötigten
Kompetenzen dar.
Dieses Modell kann durch die Analyse von ausschlieÿlich non-reaktiven Ordnungsdoku-
menten gewonnen werden, ergänzt und unterlegt durch theoretische Modelle der Lehr-
Lernforschung (vgl. Schecker u. Parchmann (2006), S. 47). Diese Fundierung auf beste-
henden Ordnungsdokumenten ist auch hinsichtlich der späteren Akzeptanz eines Kom-
petenzmodells in der Praxis ein nicht unerheblicher Gesichtspunkt, da sowohl die Aus-
bildungsordnung und auch der Rahmenlehrplan eine Legitimationsfunktion besitzen.
Damit müssen die folgenden Dokumente näher inhaltsanalytisch untersucht werden,
wobei aus den gewonnenen Daten entsprechende Kategoriensysteme erstellt werden:
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• Die Ausbildungsordnung (vgl. Abschnitt 2.1.5.2) als für den betrieblichen Teil der
Ausbildung zu Grunde liegendes Rahmendokument.
Die Ausbildungsordnung ist insbesondere hinsichtlich der Ziele des Ausbildungs-
berufes sowie bezüglich der allgemeinen Beschreibung des Berufsbildes zu ana-
lysieren. Weiterhin enthält die Ausbildungsordnung den Ausbildungsrahmenplan,
der die fachliche und zeitliche Gliederung der Ausbildung festlegt. Die in diesem
Abschnitt beschriebenen Berufsbildpositionen als übergeordnete Elemente und die
darin enthaltenen Lernziele werden auf die darin enthaltenen Kompetenzziele so-
wie ihren inhaltlichen Bezug zueinander untersucht. Um die Tiefe der benötigten
Kompetenzen zu ermitteln, werden die verwendeten Operatoren in eine Niveau-
stufentaxonomie eingeordnet. Hier bietet es sich eine Anlehnung an das Modell
von Anderson u. a. (2001) an, da dieses auch bei der Entwicklung des DQR Ver-
wendung fand und beispielsweise auch für die Empfehlungen für Bachelor- und
Masterprogramme im Studienfach Informatik an Hochschulen Gesellschaft für In-
formatik (GI) (2016) die Grundlage bildete.

Durch die Ergebnisse dieser Datenanalyse wird der Punkt 3 der Forschungsfrage
1 beantwortet.

• Der Rahmenlehrplan (vgl. Abschnitt 2.1.2) zur Ausbildung zum Fachinformatiker
bzw. zur Fachinformatikerin als Basisdokument für die Ausbildung in der Berufs-
schule.
Der Rahmenlehrplan ist in seiner Struktur hinsichtlich verschiedener Aspekte for-
mal und inhaltsanalytisch zu untersuchen:

� Berufsspezi�sche und allgemeine Hinweise zum Unterricht und Berufsbild,

� Übereinstimmung der Struktur und Formulierung mit den Hinweisen der
KMK zur Gestaltung von Rahmenlehrplänen (vgl. Abschnitt 2.1.2.2 sowie
Opel (2010)),

� Ausrichtung der Lernfeldde�nitionen an beru�ichen Handlungsprozessen,

� in den verschiedenen Lernfeldern formulierte Kompetenzen und Inhalte der
Ausbildung.

Durch das Ergebnis der Analyse des Rahmenlehrplans wird Punkt 4 der For-
schungsfrage 1 beantwortet.

• Der DQR für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin
(vgl. Abschnitte 2.2.1.1 sowie 3.1.2) als national und international anerkanntes Do-
kument zur Einstufung und Beschreibung des Berufsbildes.
Da die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin in die Pi-
lotierungsphase des DQR einbezogen wurde, liegt hierfür das für die Einstufung
entwickelte, detaillierte Kompetenzmodell mit sämtlichen Einzelkompetenzen und
Operatoren vor, so dass die in diesem Dokument verwendeten Daten ausführlich
analysiert werden können:
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� Darstellung der Lernziele der Ausbildungsordnung bzw. des Ausbildungsrah-
menplans,

� Übernahme der Kompetenzen der Lernfelder des Rahmenlehrplanes,

� inhaltliche Vollständigkeit und Verknüpfung der Einzeldokumente.

Da der DQR für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin
als Synopse aus dem Rahmenlehrplan und dem Ausbildungsrahmenplan entstanden ist,
wird postuliert, dass die Kategorien und Prozessdimensionen des DQR als verbindendes
Element zwischen den Auswertungsergebnissen dieser drei Dokumente dienen kann.
Damit wird das normative Modell auf Basis der Struktur des DQR (die verkürzte Be-
nennung �DQR� meint im Folgenden immer den �DQR für die Ausbildung zum Fach-
informatiker bzw. zur Fachinformatikerin�.) entwickelt, da dieser eine überprüfte, an
beru�ichen Handlungsprozessen angelehnte Struktur aufweist.
Der Einbezug des DQR als verbindendes und Modellrahmen-gebendes Dokument liefert
Beiträge zur Beantwortung von Punkt 1 der Forschungsfrage 2.

4.2.3 Empirische Datenerhebungen

Zur Erweiterung und Verfeinerung des im ersten Schritt entwickelten Modells sind em-
pirische Datenerhebungen unter den in Abschnitt 4.1.1 identi�zierten Stakeholdern not-
wendig. Damit werden die verschiedenen Akteurinnen und Akteure der Lernortkoopera-
tion eingebunden und wertvolle Daten zur Verfeinerung des normativen Modells erhoben.

4.2.3.1 Online-Befragung von Informatik- und IT-Lehrkräften beru�icher
Schulen

Wie in Abschnitt 4.1.1 festgestellt, sind Lehrkräfte wichtige Akteurinnen und Akteure
der beru�ichen Bildung. Um einschätzen zu können, inwiefern die Lehrkräfte die cur-
ricularen Vorgaben des Lernfeldkonzepts umzusetzen können und damit Beiträge zur
Umsetzung beru�icher Handlungssituationen in ihrem Unterricht geben können, wird in
einer ersten Befragung erhoben, welche Kenntnisse die Lehrkräfte über die curricularen
Grundlagen und die daraus resultierende Umsetzung des Lernfeldkonzeptes besitzen.
Die Befragung wurde mit Genehmigung des Kultusministeriums unter allen IT- und
Informatiklehrerinnen und -Lehrern in Bayern durchgeführt.
Hierfür wird ein Online-Fragebogen entwickelt, da durch die direkte Möglichkeit der Be-
antwortung am Rechner und den Wegfall des Postversandes eine höhere Rücklaufquote
erwartet wird als bei einer Papierbefragung.
Durch diese Befragung wird unter anderem die Einstellung der Lehrkräfte gegenüber
dem Lernfeldkonzept erhoben. Als theoretische Fundierung dient die �Theory of plan-
ned behaviour� von Ajzen u. Fishbein (1975), da sie eine einfache, aber valide Theorie
darstellt, die Ein�üsse der Einstellungen auf das Verhalten einer Person zu erklären. Ne-
ben der Einstellung und der sozialen Norm wird in diesem Modell das eigene Erleben der
�wahrgenommenen Verhaltenskontrolle� in den Subkategorien �Selbstwirksamkeit� und
�Kontrollierbarkeit� als Determinante der Verhaltensintention beschrieben, das heiÿt,
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ein Verhalten würde um so wahrscheinlicher gezeigt, je höher die eigene Überzeugung
sei, die Situation kontrollieren und ändern zu können. Für das Lernfeldkonzept bedeutet
dies, dass Lehrkräfte, die hohe Selbstwirksamkeit und Kontrollierbarkeit berichten, das
Konzept eher in die Praxis umsetzten.
Der danach entwickelte, resultierende Fragebogen besteht aus drei Teilen, die im Fol-
genden vorgestellt werden.

4.2.3.1.1 Teil 1 des Fragebogens: persönliche Daten

Der erste Teil erhebt persönliche Daten wie Alter, Geschlecht, beru�iche Fachrichtung
und Unterrichtsfach sowie die Dauer der Unterrichtstätigkeit (vgl. Screenshot in Abbil-
dungA.1 im AnhangA). Die Antworten erfolgen entweder durch Freitext oder � wie bei
der Dauer der bisherigen Berufstätigkeit � durch Auswahl eines passenden Intervalls.

4.2.3.1.2 Teil 2 des Fragebogens: geschlossene Fragen zur Einstellung zum
Lernfeldkonzept

Der zweite Teil enthält geschlossene Fragen bezüglich des Wissens über und der Ein-
stellung zum Lernfeldkonzept.
Alle Items verwenden eine 5-stu�ge Skala mit Antworten von �tri�t gar nicht zu�(1) bis
�tri�t völlig zu�(5):
Folgende Items kommen zum Einsatz:

• �Ich bin mit dem Lernfeldkonzept vertraut.�

• �Welche Einstellung haben Sie bezüglich der Lehrplangestaltung nach dem Lern-
feldkonzept?�

Diese Frage wird durch die in Tabelle 4.1 aufgelisteten Items präzisiert.

AbbildungA.2 zeigt einen Screenshot dieses Teils des Fragebogens in AnhangA. Die
Auswertung dieser Items wird dazu benutzt, den Punkt 1 der Forschungsfrage 1 zu
beantworten.

4.2.3.1.3 Teil 3 des Fragebogens: o�ene Fragen zum Lernfeldkonzept

Der dritte Teil des Fragebogens besteht aus sechs o�enen Fragen.
Die ersten vier Fragen erfassen die Einstellung der Lehrkräfte bezüglich des Lernfeld-
konzepts im Sinne der �Theory of planned behaviour� (ebd.).
Folgende Items wurden verwendet:

• �Welche weiteren Gründe sprechen dafür, an Ihrer Schule den Unterricht im IT-
Bereich im Sinne des Lernfeldkonzepts zu gestalten?�

• �Welche weiteren Gründe sprechen dagegen, an Ihrer Schule den Unterricht im
IT-Bereich im Sinne des Lernfeldkonzepts zu gestalten?�
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Nr. Item Bereich
1 Aus meiner Sicht ist der Lehrplan nicht konkret genug hinsichtlich

der Lerninhalte und Lernziele formuliert
K

2 Ich bin unsicher, was genau ich nach dem Lernfeldkonzept wie lehren
soll

S

3 Ich weiÿ zu wenig über das zu Grunde liegende Konzept der Lern-
felder

S

4 Ich stehe dem Lernfeldkonzept im Allgemeinen o�en gegenüber E
5 Ich bin interessiert an der Arbeit mit Lehrplänen nach dem Lern-

feldkonzept
E

6 Ich bin manchmal nicht ganz sicher, wie ich bestimmte Punkte der
Lehrpläne umsetzen soll

S

7 Ich �nde diese Art der Lehrplangestaltung sehr sinnvoll E
8 Das Lernfeldkonzept erö�net mir als Lehrkraft sehr viele pädagogi-

sche und inhaltliche Freiheiten, die ich sinnvoll nutzen kann
E

9 Die Raumsituation an meiner Schule verhindert, dass das Lernfeld-
konzept umfassend umgesetzt wird

K

10 Es ist schwierig, passende Lernsituationen für die einzelnen Lernfel-
der zu �nden

S

11 Im Kollegenkreis erfährt die Idee der Lernfelder groÿe Unterstützung N
12 Die Schulleitung unterstützt die Umsetzung des von Lernfeldunter-

richt
N

13 Es ist wichtiger, den Schülern das Wissen für die Zwischen- und
Abschlussprüfung zu vermitteln als Lernfeldunterricht zu betreiben

E

14 Bedingt durch die Heterogenität der Klassen ist ein Lernfeldunter-
richt sehr schwierig

E

Tabelle 4.1: Items zur Erfassung der Einstellung der Lehrkräfte zum Lernfeldkonzept.
Spalte 3 enthält den überprüften Aspekt der Einstellung im Sinne der �Theory of planned
behaviour� nach Ajzen u. Fishbein (1975): E instellung, subjektive N orm, wahrgenom-
mene Verhaltenskontrolle � Selbstwirksamkeit, wahrgenommene Verhaltenskontrolle �
Kontrollierbarkeit
.

• �Welche Gegebenheiten und Umstände an Ihrer Schule erleichtern es Ihnen, den
Unterricht im IT-Bereich im Sinne des Lernfeldkonzeptes zu gestalten?�

• �Welche Gegebenheiten und Umstände an Ihrer Schule erschweren es Ihnen, den
Unterricht im IT-Bereich im Sinne des Lernfeldkonzeptes zu gestalten?�

Items zum Ein�uss sozialer Gruppen (�Soziale Norm�) wurden nicht aufgenommen, da
diese Fragen einer expliziten Genehmigung seitens des bayerischen Kultusministeriums
bedurft hätten.
Die o�enen Items greifen im Wesentlichen den inhaltlichen Bereich der geschlossenen
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Fragen wieder auf. Damit können sie auch zur Validierung dieser Antworten verwendet
werden, da so sozial erwünschte Antworten unter Umständen erkennbar werden.
Die Antworten werden inhaltsanalytisch ausgewertet und in Kategorien eingeordnet. Die
Kategorien werden induktiv aus den gewonnenen Daten gebildet. Ein Screenshot dieses
Bereiches des Fragebogens �ndet sich in AbbildungA.3 des AnhangA.
Die letzten beiden, recht umfangreichen Fragen dienen der Evaluation der aktuellen Um-
setzungssituation an den verschiedenen Schulen und der Gewinnung relevanter Lernsi-
tuationen, die an beru�iche Handlungsprozesse angelehnt sind:

• �Wie ist an Ihrer Schule der Lernfeld-Unterricht in den IT-Berufen organisiert?
Wird der Unterricht sowohl hinsichtlich der Unterrichtsmethoden als auch der
Fächer- und Stundengliederung nach dem Lernfeldkonzept durchgeführt?
In welcher Form werden die Lernfelder in Lerneinheiten umgesetzt?
Findet der Unterricht in handlungsorientierter und ganzheitlicher Form statt?
Welchen Stellenwert hat Projektunterricht an Ihrer Schule?
Findet eine didaktische Jahresplanung des Curriculums innerhalb des Fachkolle-
giums statt?
Inwieweit wird an Ihrer Schule auf eine ganzheitliche Betrachtung der Lerninhalte
geachtet?�

• �Können Sie kurz konkrete Lernsituationen zur Umsetzung eines Lernfeldes von
Ihnen und/oder Ihren Kollegen beschreiben?
Um welches Lernfeld in welcher Jahrgangsstufe handelt es sich?
Welche Lernziele erreichen Sie damit?
Beschreiben Sie kurz ihre Methoden, Sozialformen, Unterlagen usw., also alles,
was Ihnen wichtig erscheint.�

Ein Screenshot dieser beiden Fragen innerhalb der Onlinebefragung �ndet sich in Ab-
bildungA.4 des AnhangA. Die Antworten auch dieser Fragen werden durch Inhaltsana-
lysen ausgewertet. Für die erste der beiden Fragen wird untersucht, ob die Daten eine
Struktur enthalten, die man zur Kategorisierung der Antworten verwenden kann.
Die geschilderten Lernsituationen der zweiten Frage werden dahingehend ausgewertet,
zu welchem Lernfeld und Ausbildungsjahr sie gehören und ob sie beru�iche Handlungs-
prozesse abbilden können und zum Erwerb neuer Kompetenzen dienen.
Somit beantwortet die Auswertung der letzten beiden Items den Punkt 2 der Forschungs-
frage 1.

4.2.3.2 Leitfadeninterviews mit ausgewählten Ausbildungsbetrieben

Ausbildungsbetriebe als zweite wichtige Säule der Lernortkooperationen innerhalb der
beru�ichen Bildung sind Experten für die beru�ichen Handlungsprozesse, an denen Fach-
informatikerinnen bzw. Fachinformatiker ausgebildet werden und arbeiten.
Aus diesem Grund werden die Kompetenzen erhoben, die die Auszubildenden wäh-
rend der Ausbildung entwickeln sollen. Zusätzlich werden die grundlegenden Schlüsselar-
beitsprozesse des Ausbildungsganges zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin
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erfasst, da diese, wie in Abschnitt 2.1.2.2 dargestellt, die Grundlage eines jeden empirisch
fundierten Kompetenzmodells im beru�ichen Bereich darstellen. Derartige Erhebungen
wurden bisher nur für Absolventen universitärer Ausbildungen durchgeführt (z. B. von
Koppi u. a. (2010)), nicht jedoch für Fachkräfte aus beru�ichen Ausbildungsgängen.
Um ein möglichst breites Bild der grundlegenden Handlungs- und Schlüsselarbeitspro-
zesse zu erhalten, werden Ausbilderinnen und Ausbilder verschiedener Betriebe, die
möglichst unterschiedlich hinsichtlich Gröÿe und Tätigkeitsbereich sein sollten, befragt.
Wegen der so angestrebten Diversität der in Frage kommenden Unternehmen, erschei-
nen Fragebögen und insbesondere geschlossene Items als zu begrenzend und damit nicht
zielführend. Daher ist eine o�ene Form der Datenerhebung vorzuziehen.
Hierfür gibt es verschiedene Möglichkeiten. Eine besteht in der Arbeitsprozessbeob-
achtung von Facharbeitern und Auszubildenden, wie sie z. B. von Schlömer (vgl. Ab-
schnitt 3.2.2.4) durchgeführt wurde. In Anbetracht der Komplexität der beru�ichen Auf-
gabenstellungen, wegen möglicher Probleme hinsichtlich der Rückwirkungsfreiheit der
Beobachtung (d.h. ob die reale Performanz und Arbeitshandlung unbeein�usst erfasst
werden kann) sowie der Probleme in der systematischen Durchführung in unterschiedli-
chen Betrieben (vgl. Becker (2006), S. 629 �.) wurde auf dieses � aus Beckers Sicht eher
problematische � Verfahren jedoch verzichtet.
Innerhalb der Ausbildungsbetriebe wurden schon die Ausbilderinnen und Ausbilder bzw.
Ausbildungsbeauftragten47 als Experten mit der notwendigen Tiefe und Breite an Er-
fahrung identi�ziert (vgl. Abschnitt 4.1.1), da diese sowohl den Kompetenzzuwachs ihrer
Auszubildenden im Blick haben, als auch die Sicht des Unternehmens auf die wichti-
gen Arbeitsprozesse und die damit verknüpften fachlichen und personalen Kompetenzen
besitzen.
Um diese Expertinnen und Experten befragen zu können, wird der Weg über Expertenin-
terviews gewählt. Es wird eine teilstrukturierte Gesprächsform gewählt, da zu erwarten
ist, dass durch diese Form di�erenziertere Informationen erhoben werden können als
durch schriftliche Fragen oder geschlossene Items, gleichzeitig eine Zielorientierung und
ein roter Faden im Gespräch erhalten bleiben, die die Auswertung vereinfachen.
Es bietet sich damit an, halbstrukturierte Leitfadeninterviews (vgl. bspw. Niebert u. Gro-
pengieÿer (2014)) durchzuführen. Eine Charakteristik hiervon ist, dass es keinen fest de-
�nierten Satz von Fragen gibt, sondern nur ein Gerüst existiert, das den Themenrahmen
des Interviews bestimmt. Der Leitfaden bestimmt somit keine strenge Gesprächsreihen-
folge, sondern er listet informell die wichtigen Aspekte und Fragen auf.
Um den Interviewpartnern eine Vorbereitung zu ermöglichen, wird ihnen der Interview-
leitfaden im Vorfeld zur Verfügung gestellt, der aus insgesamt vier Bereichen besteht:

• Der erste Teil besteht aus Fragen nach statistischen Daten und allgemeinen Infor-
mationen über die jeweiligen Unternehmen.

47Ausbilder bzw. Ausbilderinnen sind rechtlich mit der Ausbildung beauftragt und besitzen die for-
male Berechtigung hierzu.
Ausbildungsbeauftragte sind die Personen, denen die tatsächliche Ausbildung zeitweise oder dauerhaft
übertragen wurde.
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Diese Fragen werden benötigt, um die Interviewdaten bei der Auswertung zu ka-
tegorisieren.

• Der zweite Teil befasst sich mit der Ausbildung im Unternehmen.
Schlüsselbegri�e sind hier �Organisation der Ausbildung�, �wichtige Ausbildungsin-
halte�, �wichtige Arbeitsprozesse� und der �beru�iche Alltag� der IT-Mitarbeiterin-
nen und -Mitarbeiter sowie die �Einbindung der Auszubildenden� in diese Prozesse.

• Der dritte Teil fragt nach Fähigkeiten, Fertigkeiten und Kompetenzen.
Es werden die Kenntnisse und Kompetenzen erhoben, die vor der Ausbildung von
den Auszubildenden gefordert werden, aber auch die Kompetenzen erfragt, die die
Auszubildenden durch die Ausbildung erwerben sollen.

• Der vierte Teil dreht sich um die Art und Qualität der jeweiligen Lernortkoopera-
tion und ist damit nicht mehr Kern der Erhebung von Handlungsprozessen.
Schlüsselworte hier sind �gegenseitige Unterstützung� oder �Erwartungen� gegen-
über den Berufsschulen und deren Unterrichtsgestaltung.

Der komplette Leitfaden be�ndet sich in AnhangB.
Die Interviews werden aufgezeichnet und im Anschluss transkribiert. Da für den Inhalt
der Interviews Einschübe wie �mhmm..� oder �äh� nicht von Relevanz sind, werden
diese nicht mit erfasst. Eventuelle Dialektausdrücke werden durch die Verwendung einer
hochdeutsche Form des Wortes angeglichen, Fehler und Brüche in der Grammatik sowie
abgebrochene Sätze oder umgangssprachliche Formulierungen werden nach Möglichkeit
unverändert transkribiert und nur dann sprachlich geglättet, wenn es für das Verständnis
unvermeidlich ist. Die Transkripte werden nach inhaltsanalytischen Gesichtspunkten
zusammengefasst (vgl. Mayring (2000)).
Die erhaltenen Informationen werden in ein Kategoriensystem eingeordnet, das durch
einen deduktiven Ansatz aus den Leitfragen des Interviewleitfadens gewonnen wird. Wei-
tere Kategorien, die sich aus der Analyse der Interviews ergeben, werden bei Bedarf er-
gänzt. Damit ergibt sich zu jedem der drei Themenkomplexe des Interviewleitfadens eine
Zusammenstellung von Informationen, die zu einem Gesamtbild zusammengeführt wer-
den können. Berichtete Handlungsprozesse, die den Kern der erhobenen Daten bilden,
werden hinsichtlich der benötigten Kenntnisse und Kompetenzen analysiert. Ähnliche
Arbeitsprozesse werden � wenn möglich � zusammengefasst und paraphrasiert.
Die Ergebnisse dieser Studie liefern Antworten auf die Punkte 5 und 6 der Forschungs-
frage 1. Weiterhin wird ein Beitrag zu Beantwortung von Punkt 7 der Forschungsfrage
1 erwartet.

4.2.3.3 Auswertung von Stellenangeboten für ausgebildete Fachinformati-
kerinnen bzw. Fachinformatiker

Die Betriebe, die ausgebildete Fachkräfte beschäftigen, verbinden mit dem Beruf des
Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin bestimmte Anforderungen oder Tätig-
keitsbeschreibungen.
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Einige Informationen darüber, welche Aufgabenbereiche und Handlungsprozesse Fach-
informatikern bzw. Fachinformatikerinnen übertragen werden, werden schon durch die
Leitfadeninterviews mit Ausbilderinnen und Ausbildern erhoben (vgl. Abschnitt 4.2.3.2).
Um eine breite Übersicht zu erhalten, werden deshalb Unternehmen, die Fachinformati-
kerinnen bzw. Fachinformatiker beschäftigen, befragt, welche Aufgaben übertragen und
welche Kompetenzen erwartet werden.
Um einerseits eine breite, nicht-regionale Basis zur Datenerhebung zu bekommen und
gleichzeitig eventuelle Ein�üsse durch Interviewsituationen zu vermeiden, wird auf non-
responsives Material in Form von Online-Stellenangeboten zurückgegri�en.
Unter der Hypothese, dass � trotz vieler, bekannter Mängel wie zu hohen Kompetenzer-
wartungen seitens der Arbeitgeber � Stellenangebote die für eine Berufstätigkeit benö-
tigten Kompetenzen, Fertigkeiten und Tätigkeiten beschreiben, kann eine umfassende
Analyse groÿer Jobbörsen einen wichtigen Beitrag zur Beschreibung beru�icher Hand-
lungskompetenz von Fachinformatikern bzw. Fachinformatikerinnen leisten.
Da diese Analyse nicht alle verö�entlichten Stellenanzeigen erfassen kann, muss zunächst
eine Einschränkung vorgenommen werden:

• Es sollen nur Stellenanzeigen der vier gröÿten Online-Stellenbörsen berücksichtigt
werden.
Durch diese Auswahl, die erst zum Zeitpunkt der Durchführung der Analyse fest-
gelegt wird, sollte ein annähernd repräsentativer Teil der Stellenangebote erfasst
werden, da die Arbeitgeber diese oft parallel zu Medien wie Tageszeitungen nutzen.

• Es werden nur Stellenangebote berücksichtigt, die sich auf beru�ich ausgebildete
Informatikerinnen bzw. Informatiker beziehen, Stellenangebote die zunächst auf
akademisch ausgebildete Personen abzielen, werden nicht beachtet.

• Es wird darauf geachtet, in mehreren Stellenbörsen verö�entlichte Angebote nur
einmal zu erfassen, um Verzerrungen zu vermeiden.

Zur Auswertung wird jedes Stellenangebot getrennt hinsichtlich der Anforderungen und
Arbeitsaufgaben analysiert. Aus den so erfassten Daten werden unter Verwendung eines
induktiven Ansatzes zwei getrennte, mehrdimensionale Kategoriensysteme entwickelt.
Die Kategorien werden durch Einsatz von Methoden qualitativer Inhaltsanalyse aus
den Stellenbeschreibungen abgeleitet. Für eine bessere Verknüpfbarkeit der Ergebnis-
se mit den Anforderungen des Rahmenlehrplanes werden die einzelnen Kategorien so
weit möglich zu den Beschreibungen der einzelnen Lernfelder referenziert. Um die Rele-
vanz der erfassten Aufgaben und Anforderungen des Kategoriensystemes beurteilen zu
können, werden diese ergänzend nach der Häu�gkeit ihrer Nennung ausgewertet.
Es wird erwartet, durch diese Studie Antworten auf die Teilfragen 7 und 8 der For-
schungsfrage 1 zu erhalten.
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4.2.4 Modellentwicklung

Nach Abschluss der Erhebung aller Daten wird die Entwicklung des Modells in zwei
Schritten durchgeführt.

4.2.4.1 Normatives Kompetenzstrukturmodell

Das normative Modell wird auf Basis der Analyse der Ordnungsdokumente (vgl. Ab-
schnitt 4.2.2) durchgeführt, wobei die Struktur des DQR den Ausgangspunkt der Ent-
wicklung darstellt. Um die gewonnenen Daten der Analyse des Rahmenlehrplans und
des Ausbildungsrahmenplans zu kombinieren, werden zunächst sämtliche Aussagen zu-
einander in Bezug gesetzt:
Zu jedem Handlungsfeld des DQR werden die korrespondierenden Aussagen der Ord-
nungsdokumente ergänzt. Die so entstandenen Formulierungen werden für jedes Hand-
lungsfeld des DQR nach Wissen und Fertigkeiten sortiert und durch personale Kompe-
tenzen ergänzt. Anschlieÿend wird überprüft, ob die jeweiligen Formulierungen tatsäch-
lich zu einem gemeinsamen und abgeschlossenen Handlungsfeld gehören. Sollte dies nicht
der Fall sein, müssen die fraglichen Aussagen entweder in ein passenderes, beru�iches
Handlungsfeld einsortiert werden oder ein neues Handlungsfeld muss erstellt werden.
Sollten sich Aspekte von Rahmenlehrplan oder Ausbildungsrahmenplan im DQR nicht
wieder�nden, muss zum Zeitpunkt der Modellentwicklung entschieden werden, wie mit
diesen Beschreibungen umgegangen wird.
Das so entwickelte Modell wird im Wesentlichen an die Struktur des DQR angelehnt
sein, Umformulierungen der Bezeichnungen von Handlungsfeldern oder ein Neuzuschnitt
einzelner Bereiche wird während der Entwicklung entschieden.
Es wird erwartet, dass das resultierende Modell weiter zur Beantwortung des Punkts 1
der Forschungsfrage 2 beiträgt.

4.2.4.2 Arbeitsprozessorientiertes Kompetenzstrukturmodell

Um zu einem arbeitsprozessorientierten Modell zu gelangen, müssen im nächsten Schritt
die empirisch gewonnenen Daten in das normative Modell eingefügt werden.
Zunächst werden die Kompetenzen der beru�ichen Handlungsprozesse, die während der
Lehrkräftebefragung sowie der Interviewstudie unter den Ausbilderinnen und Ausbildern
berichtet wurden, den durch die beru�ichen Handlungsfelder des normativen Modells be-
schriebenen Kompetenzen zugeordnet. Zeigt eine eindeutige Zuordnung der verschiede-
nen Arbeitsprozesse eine gute Passung des Modells, so bedürfen die Modelldimensionen
keiner anschlieÿenden substantiellen Überarbeitung mehr.
Sollte es jedoch � was auf Grund der geringen Arbeitsprozessorientierung der Ordnungs-
dokumente zu erwarten ist � nicht möglich sein, die verschiedenen Arbeitsprozesse ein-
deutig einem beru�ichen Handlungsfeld zuzuordnen, müssen abhängig von der fehlenden
Passung entweder lediglich die Abgrenzungen der Handlungsfelder oder sogar die Struk-
tur des Modells überarbeitet werden.
Im hierauf folgenden Schritt werden die Daten des aus der Analyse der Stellenangebo-
te gewonnenen Kategoriensystems in das Modell eingearbeitet. Es wird erwartet, dass
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diese Daten das Modell nicht mehr grundlegend in seiner Struktur und seinen Dimensio-
nen ändern werden, aber helfen, die Strukturdimensionen genauer zu beschreiben und
trennschärfer zu formulieren.
Nach jedem solchen Prozessschritt wird das erweiterte Modell daraufhin überprüft, ob
die Ausprägungen der Strukturdimensionen weiterhin die empirischen gewonnenen Da-
ten abbilden oder ob das Modell überarbeitet werden muss.
Es wird erwartet, dass die vollständige Entwicklung dieses Modells den Punkt 1 der
Forschungsfrage 2 abschlieÿend beantwortet und auch Punkt 2 der Forschungsfrage 2
beantworten wird.

4.2.5 Validierung

Das entwickelte Modell wird im Anschluss an die Entwicklung validiert und gegebenen-
falls an den beanstandeten Stellen überarbeitet. Der Begri� �Validierung� wird in dieser
Arbeit im Sinne einer Prüfung auf Eignung des entwickelten Modells für den geplanten
Einsatzzweck verwendet, wie es im Software-Management üblich ist und beispielsweise
von Balzert (1998) beschrieben wird.
Das Modell kann mit den non-responsiven Daten, die schon zur Entwicklung des nor-
mativen Modells verwendet wurden, validiert werden. Hierdurch wird jedoch nicht si-
chergestellt, dass das Modell den tatsächlichen Beruf des Fachinformatikers bzw. der
Fachinformatikerin abbildet, sondern es wird lediglich die Übereinstimmung des Modells
mit den vorhandenen Ordnungsdokumenten überprüft � ein Schritt, der als notwendig
erachtet wird, aber als einzige Validierung nicht ausreicht.
Eine weitere Möglichkeit zur Validierung stellt die Analyse des schriftlichen Teils der
Abschlussprüfungen zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin dar. Allerdings
ist bei den dort beschriebenen Szenarien bisher nicht sichergestellt, dass sie tatsächlich
beru�iche Handlungsprozesse und nicht künstlich hergestellte Umgebungen zur Präsen-
tation verschiedener Prüfungsaufgaben darstellen. So lange keine theoretisch oder empi-
risch fundierten Erkenntnisse hierzu vorliegen, wird darauf verzichtet, diese Materialien
auszuwerten.
Allerdings ist es sinnvoll, die Inhalte der Hinweise zur Abschlussprüfung eines Fachin-
formatikers bzw. einer Fachinformatikerin in � 15 Ausbildungsordnung auf Konsistenz
mit dem entwickelten Modells zu prüfen. Auch empirisch erhobene Daten können zur
Validierung verwendet werden, insbesondere die berichteten beru�ichen Handlungspro-
zesse und Arbeitsbereiche müssen durch das Modell eindeutig abgebildet werden. Daher
wird überprüft, ob eine derartige Abbildung vollständig möglich ist.
Um zusätzlichen Informationen und externes Wissen zur Validierung nutzen zu können,
wird eine Validierung durch Experten durchgeführt. Dies kann durch die Durchführung
von Interviews oder in Form von Fragebogen geschehen. Um einerseits die Schwelle
zur Teilnahme niedrig zu halten, und um andererseits den Aufwand der Auswertung in
vertretbarem Umfang zu halten, wird die Expertenvalidierung unter Verwendung von
Online-Fragebögen durchgeführt, auch wenn bei einer Durchführung als Interview die
Detailliertheit der Aussagen pro Experte höher sein könnte.
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Diese verschiedenen Schritte können in eine interne Validierung auf Basis der erhobenen
Daten und eine externe Validierung durch nicht in die Modellentwicklung einbezogene
Experten aufgeteilt werden, die aufeinander folgend durchgeführt werden.
Eine erfolgreiche Validierung dient der positiven Beantwortung des Punkt 3 der For-
schungsfrage 2.

4.2.5.1 Interne Validierung

Um die Passung der als grundlegend ermittelten beru�ichen Handlungsprozesse auf die
entwickelten Modelldimensionen zu überprüfen, werden diese Prozesse in das Modell ein-
geordnet. Zudem werden zumindest exemplarisch Komponenten der Kategoriensysteme
zu benötigten Kompetenzen und beru�ichen Aufgaben mit dem Modell recodiert.
Sollten im Zuge der Durchführung der empirischen Studien weitere Daten erhoben wer-
den, die zur Validierung der Modelle verwendet werden können (z. B. berichtete Lernsi-
tuationen oder nicht grundlegende Arbeitsprozesse), sollten auch diese zur Validierung
genutzt werden. Auf diese Weise kann sichergestellt werden, dass auch seltener anzu-
tre�ende beru�iche Handlungsprozesse durch das entwickelte Modell abgedeckt werden
können.
Sollte beides ohne Überschneidungen oder Unklarheiten möglich sein und zu jeder Di-
mension auch beru�iche Handlungsprozesse existieren, kann postuliert werden, dass das
Modell in Einklang mit den erhobenen Daten steht.

4.2.5.2 Externe Validierung

Zur externen Validierung werden Fachexpertinnen und Fachexperten gebeten, mittels
Online-Befragung (resultierender Fragebogen vgl. AnhangC) eine Einschätzung über
die Validität der Modellstruktur zu geben.
Weiterhin bewerten die Expertinnen und Experten die Formulierung eines jeden beruf-
lichen Handlungsfeldes hinsichtlich Richtigkeit, Vollständigkeit und Präzision der For-
mulierung. Fehlende Aspekte und Inhalte, unklare Formulierungen und fehlende Trenn-
schärfe können ergänzend als Freitext hinzugefügt werden. Als relevant eingeschätzte
Anmerkungen und Ergänzungen werden im Anschluss im Modell eingep�egt, so dass
danach ein vollständiges, empirisch abgesichertes, arbeitsprozessorientiertes Kompetenz-
strukturmodell zur Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin vor-
liegen wird.
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Kapitel 5

Auswertung der Ordnungsdokumente

der Ausbildung zum Fachinformatiker

bzw. zur Fachinformatikerin

Ein erster Schritt hin zu einem Kompetenzstrukturmodell für den Ausbildungsberuf des
Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin besteht, wie in Abschnitt 4.2.2 beschrie-
ben, in der Auswertung der verschiedenen Ordnungsdokumente. Für diese Analyse wird
der folgende Aufbau gewählt:

• Zunächst werden in Abschnitt 5.1 die dem Beruf des Fachinformatikers bzw. der
Fachinformatikerin zu Grunde liegenden Richtlinien analysiert.

� Die Ausbildungsordnung beschreibt das Berufsbild des Fachinformatikers bzw.
der Fachinformatikerin sowie die grundsätzliche sachliche und zeitliche Glie-
derung der Ausbildung, die imAusbildungsrahmenplan (vgl. Abschnitt 2.1.5.2)
umgesetzt wird. Sie wird in Abschnitt 5.1.1 auf die während der Ausbildung
zu erwerbenden Kompetenzen analysiert.

� Der Rahmenlehrplan (vgl. Abschnitt 2.1.5.1) beschreibt die Kompetenzen, die
die Auszubildenden während des schulischen Teils der Ausbildung erwerben
sollen und stellt eine verbindliche Outcome-Beschreibung dar. Dieses Doku-
ment wird in Abschnitt 5.1.2 genauer untersucht.

� Im Anschluss an die Auswertung dieser beiden Einzeldokumente werden in
Abschnitt 5.1.3 die Ergebnisse dieser Analysen gegenübergestellt und hin-
sichtlich inhaltlicher Übereinstimmung verglichen.

• In Abschnitt 4.2.2 wurde ausgeführt, dass der DQR (Beschreibung siehe Abschnitt
2.2.1.1 bzw. 3.1.2) ein Bindeglied zwischen Ausbildungsrahmenplan und Rahmen-
lehrplan darstellt. Daher wird in Abschnitt 5.2 der DQR für die Ausbildung zum
Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin umfassend analysiert.

• In Abschnitt 5.3 werden die für das Erreichen der Ziele dieser Arbeit wichtigen
Erkenntnisse zusammengefasst.
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5.1 Ordnungsdokumente: Ausbildungsordnung und
Rahmenlehrplan

5.1.1 Die Ausbildungsordnung und Ausbildungsrahmenplan

Nachdem in Abschnitt 2.1.5.2 die grundsätzliche Funktion und der allgemeine Aufbau
der Ausbildungsordnung (vgl. BMWi für Wirtschaft (1997)) und des darin enthaltenen
Ausbildungsrahmenplans für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinfor-
matikerin vorstellt wurden, sollen in diesem Abschnitt die Zielbeschreibungen genauer
untersucht werden.
Die Beschreibung des Berufsbildes des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin
�ndet sich in �� 10Ausbildungsberufsbild� der Ausbildungsordnung (AO). Dort werden
in Stichworten alle Gegenstände der Berufsausbildung als Mindeststandards aufgelistet.
Hierbei wird unterschieden zwischen den grundlegenden Fertigkeiten und Kenntnissen,
die alle Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerinnen erwerben müssen, und denen, die
Gegenstand der jeweiligen Fachrichtungen �Anwendungsentwicklung� bzw. �Systeminte-
gration� sind.
Die sachliche und zeitliche Gliederung der Ausbildung in Form eines Ausbildungsrah-
menplans (ebd., S. 1752 �.) präzisiert die einzelnen Punkte der Ausbildungsordnung.

5.1.1.1 Sachliche Gliederung des Ausbildungsrahmenplans

In der sachlichen Gliederung werden einzelne Fertigkeiten und Kenntnisse genannt, die
die jeweilige übergeordnete Fertigkeit genauer spezi�ziert (vgl. Abbildung 2.8). Die ver-
schiedenen Fertigkeiten werden durch einfache Zielbeschreibungen angegeben, die in der
Form

Inhaltselement Operator

vorliegen. Für alle IT-Berufe sind die folgenden Ausbildungsinhalte als Fertigkeiten und
Kenntnisse, die unter sog. �Berufsbildpositionen� zusammengefasst werden, beschrieben:

• Der Ausbildungsbetrieb als Grundlage der Ausbildung.
Hier �nden sich rechtsformspezi�sche Inhalte, Grundsätze des Arbeits- und Um-
weltschutzes, ebenso wie rechtliche Vorschriften zur Berufsbildung und zum Arbeits-
und Tarifrecht.
Die Operatoren, die sich hier �nden lassen, bewegen sich in der Taxononomie
nach Anderson u. a. (2001) in den ersten drei Stufen: �nennen� und �beschreiben�,
�erläutern� und �erklären�, sowie �anwenden�.

• Geschäfts- und Leistungsprozesse als Grundlage der betrieblichen Leistungserstel-
lung.
In diesem Punkt sind verschiedene Aspekte vereint: Die Organisation der Leis-
tungserstellung selbst (Beschreibung der Prozesse, Wirtschaftlichkeitsbetrachtun-
gen, Rollen innerhalb des Leistungsprozesses), betriebliche Organisation, der Be-
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reich der Bescha�ung, Markt- und Kundenbeziehungen (Marketing, Vertragsab-
schluss) sowie kaufmännische Steuerung und Kontrolle (Kosten- und Leistungs-
rechnung, betriebliche Auswertungen).
Es �nden sich im Wesentlichen Operatoren niedriger Stufen: �beschreiben� und
�darstellen�, �erläutern� oder �unterscheiden�.
Allerdings werden auch analytische Fertigkeiten genannt, wie die begründete Aus-
wahl von Lösungen, �vorschlagen (von Verbesserungen)�, �gestalten�, �interpretie-
ren� oder �bewerten� von Lösungen.

• Arbeitsorganisation und Arbeitstechniken als Grundlage zur Entwicklung von Me-
thoden-, Selbst- und Sozialkompetenz.
Die Ausprägung der Kompetenzen dieses Bereichs gehört zum Erwerb überfach-
licher Kompetenzen und umfasst die Bereiche �Informieren und Kommunizieren�,
�Planen und Organisieren�, sowie �Teamarbeit�.
Die geforderten Fertigkeiten und Kenntnisse �nden sich hier in den Bereichen �an-
wenden� und �einsetzen�, aber auch �bewerten und auswählen� oder �auswerten�.
Damit �ndet sich hier eine Vielzahl eigenständiger Aktionen auf höherem Niveau.

• Informations- und telekommunikationstechnische Produkte und Märkte als fachli-
che Grundlagen � auch für die kaufmännisch geprägten IT-Berufe.
Hier werden Einsatzfelder und Entwicklungstrends von marktgängigen Systemen
der Informations- und Telekommunikationstechnik untersucht und klassi�ziert. Die
Auszubildenden lernen Systemarchitekturen, Hardware und Betriebssysteme ken-
nen sowie Anwendungssoftware zu beurteilen und zu unterscheiden. Zudem bein-
haltet dieser Bereich einen ersten Einblick in das Themengebiet �Netze und Diens-
te�.
In diesem Bereich �nden sich im Wesentlichen Operatoren, die auf �verstehen� und
�anwenden� hindeuten: �unterscheiden�, �feststellen� oder �vergleichen�.

• Herstellen und Betreuen von Systemlösungen umfasst die Projektplanung (Ist-
Analyse und Konzeption � sowohl von Hardware-Systemen als auch von Software-
Komponenten), weiterhin das breite Feld der Programmiertechniken und der In-
stallation und Kon�guration von Systemen und ihrem Test. Ebenfalls hier enthal-
ten sind Grundlagen des Datenschutzes und des Urheberrechts (sowohl technische
als auch organisatorische Verfahren) und die Systemp�ege, insbesondere die P�ege
von Datenbanken.
In diesem Bereich werden hohe Anforderungen an die Auszubildenden formuliert:
�entwerfen�, �analysieren�, �installieren und kon�gurieren�, aber auch �anwenden�
und �dokumentieren� erfordern ein gewisses Maÿ an Re�exion und eigenständiges
Durchdringen der Themengebiete.

Die IT-spezi�schen, jedoch fachrichtungsunabhängigen Ausbildungsinhalte für die Aus-
bildung des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin betre�en die folgenden In-
halte:
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• Systementwicklung als umfassender Überblick über die Erstellung von Software-
produkten.
Dieser Abschnitt umfasst die Systemanalyse und das Design, die Programmer-
stellung und Dokumentation, sowie Schnittstellenkonzepte (Datenaustausch) und
Testverfahren.
Operatoren hier sind �anwenden�, �anpassen�, �auswählen� oder �durchführen�.

• Schulung wird als eigener Punkt de�niert.
Hierzu gehören alle planerischen und organisatorischen Maÿnahmen sowie die in-
haltliche Konzeption und Durchführung.
Es werden Aktionen in allen Taxonomiestufen gefordert: �Ziele festlegen�, �struk-
turieren�, �durchführen�, �planen und abstimmen�.

Im Bereich der Anwendungsentwicklung werden die folgenden zusätzlichen Ausbil-
dungsinhalte de�niert:

• Informations- und telekommunikationstechnische Systeme, hier die Beurteilung,
Entwicklung, Anpassung und Kon�guration von Hard- und Software-Architekturen,
zudem die Entwicklung und Implementierung von Datenbanken und (Daten-)
Schnittstellen.
Die verwendeten Operatoren sind: �beurteilen und einordnen�, �entwickeln�, �kon-
�gurieren�, �festlegen�, �strukturieren� und �testen�.

• Kundenspezi�sche Anwendungslösungen erweitert die Fertigkeiten im Bereich An-
wendungsentwicklung um die Fähigkeit, kundenspezi�sche Anpassungen in vor-
handenen Software-Systeme vorzunehmen, Software zu p�egen, sowie Bedienober-
�ächen zu gestalten.
Auch dieser Teil der Ausbildungsinhalte enthält Operatoren höherer Stufen: �(Feh-
ler) beseitigen�, �(Anwendungssysteme) anpassen und weiterentwickeln�, �kon�gu-
rieren�, �gestalten� oder �dokumentieren�.

• Fachaufgaben im Einsatzgebiet beschreibt übergreifende Aufgaben, die insbeson-
dere Teil des Abschlussprojektes sein können. Elemente sind hier die Nutzung,
Bewertung und Auswahl von spezi�schen Informationsquellen und Werkzeugen,
sowie alle Abläufe der Projektplanung, Projektdurchführung sowie Projektkon-
trolle.
Verwendete Operatoren sind hier �de�nieren�, �festlegen�, �anwenden�, �kontrollie-
ren� oder �dokumentieren�.

Im Bereich der Systemintegration werden die folgenden zusätzlichen Ausbildungsin-
halte de�niert:

• Systemintegration, dies beinhaltet die Kon�guration von Hardware-Systemen, In-
stallation und Kon�guration von Software-Lösungen sowie die Administration von
Netzwerken und die Einführung von Systemen einschlieÿlich Test und Dokumen-
tation.
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Da es sich hier um komplexe Aufgaben handelt, �nden sich hier auch Operatoren
höherer Stufen: �bewerten�, �(Probleme) lösen�, �(Komponenten) beurteilen�, �aus-
wählen und kon�gurieren�, �integrieren�, �implementieren�, �steuern� oder �planen
und durchführen�.

• Service als Benutzerunterstützung, Fehleranalyse und Fehlerbehebung sowie orga-
nisatorische Unterstützung von Anwendern, auÿerdem das weite Feld der Syste-
madministration.
Auch hierbei reichen die Aufgabenbereiche von eher einfach zu komplex, was sich
auch am Niveau der Operatoren ablesen lässt: �anwenden�, �erstellen�, �analysie-
ren� oder �bewerten�.

• Fachaufgaben im Einsatzgebiet beschreiben auch hier übergreifende Aufgaben.
Elemente sind hier ebenso wie bei der Fachrichtung Anwendungsentwicklung die
Projektierung von Aufträgen, so dass sich die Formulierung und Komplexität der
Operatoren hier gleichen.

Die komplette Liste der in dieser Analyse gewonnenen Aussagen �ndet sich in An-
hangD.2.
Um im weiteren Verlauf der Entwicklung des Kompetenzstrukturmodells auch Komple-
xitätsstufen einführen zu können, wurden die Aussagen zu Ausbildungszielen in Komple-
xitätsstufen in Anlehnung an Anderson und Krathwohl eingestuft. Diese Einstufung ist
nicht immer eindeutig, sondern an vielen Stellen durch den Kontextbezug interpretier-
bar. Es wurde in Zweifelsfällen die in diesem Inhaltszusammenhang wahrscheinlichste
Stufe gewählt. Eine Zusammenfassung dieser Einstufung �ndet sich in AbbildungD.2
des Anhangs.

5.1.1.2 Zeitliche Gliederung der Berufsausbildung

Ebenfalls in der Ausbildungsordnung enthalten ist eine zeitliche Gliederung, die die Auf-
teilung der Inhalte auf die drei Ausbildungsjahre zeigt. Ein Ausschnitt dieser Darstellung
�ndet sich in AbbildungD.1.
Es ist zu erkennen, dass

• auf einige Inhalte immer wieder zurückgegri�en wird (Zitate: �... sind die Fertig-
keiten und Kenntnisse der Berufsbildpositionen ... fortzuführen� bzw. �... sind die
Fertigkeiten und Kenntnisse der Berufsbildpositionen ... zu vermitteln sowie in
Verbindung damit die Vermittlung ... fortzuführen�),

• und damit in einigen Berufsbildpositionen die Lernziele auf unterschiedliche Aus-
bildungsjahre verteilt wurden. So wird ein spiralcurricularer Ansatz gefördert, al-
lerdings geht bei strikter Einhaltung der inhaltliche Zusammenhang der einzelnen
Positionen bzw. ihrer jeweiligen Lernziele leicht verloren.
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Die im Ausbildungsrahmenplan gut erkennbare Trennung fachlich zusammenhängender
Berufsbildpositionen wie z. B. �Informations- und telekommunikationstechnische Pro-
dukte und Märkte� und �Informations- und telekommunikationstechnische Systeme� in
aufeinander aufbauende Einheiten, ist dem geschuldet, dass die vier IT-Berufe �aus ei-
nem Guss� erscheinen sollen und damit gerade im ersten Ausbildungsjahr gemeinsam
beschult und ausgebildet werden können.
Auch wenn im Ausbildungsbetrieb diese künstliche Trennung keine Rolle spielen mag,
lässt sie doch die Ausbildungspläne fachlich gerade in ihrer zeitlichen Abfolge zergliedert
erscheinen.

5.1.2 Der Rahmenlehrplan

Wie schon in Abschnitt 2.1.2 ausgeführt, waren die im Jahre 1997 neu gescha�enen
IT-Berufe zu diesem Zeitpunkt die ersten, deren Rahmenlehrpläne in der curricularen
Struktur der Lernfelder entworfen wurden. Aus diesem Grund ist zu erwarten, dass diese
inzwischen recht alten und in ihrer Weise prototypischen Lernfeldde�nitionen Schwächen
aufweisen, die neuere Rahmenlehrpläne nicht mehr haben. Aus diesem Grund wird der
Rahmenlehrplan zur Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin so-
wohl auf Form als auch Inhalt analysiert.

5.1.2.1 Strukturelle und formale Analyse der Lernfeldde�nitionen

Vergleicht man die Lernfelder des Rahmenlehrplanes der Ausbildung zum Fachinforma-
tiker bzw. zur Fachinformatikerin formal mit der Beschreibung, wie sie die KMK in ihrer
Handreichung (Sekretariat der ständigen Konferenz der Länder in der Bundesrepublik
Deutschland (2011), S. 21, vgl. auch Abbildung 2.2) verfasste, erkennt man schon in der
Struktur Abweichungen:

• Kernkompetenzen als Bezeichnung der Lernfelder fehlen. Zu einer Kompetenzbe-
schreibung gehört neben dem fachlichen Aspekt immer auch ein beschreibender
Operator, wie er im Beispiel der KMK mit �Einfache Baugruppen herstellen� dar-
gestellt ist. Die Lernfelder der IT-Berufe bestehen mit Ausnahme der Lernfelder 6:
Entwickeln und Bereitstellen von Anwendungssystemen und 10: Betreuen von IT-
Systemen nur aus Fachinhalten (z. B. Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme oder Lern-
feld 8: Markt- und Kundenbeziehungen).

• Im Gegensatz zu den Vorgaben, dass Inhaltsbereiche mit den Handlungen im be-
schreibenden Text verknüpft sein sollten, �ndet sich im Rahmenlehrplan der IT-
Berufe immer eine Trennung zwischen (Fach-)Inhalten und Kompetenzformulie-
rungen, was die Verknüpfung mit beru�ichen Handlungssituationen erschwert und
somit eher einer Aufzählung beru�icher Quali�kationen gleicht.

• Eine kompakte Beschreibung der zu erwerbenden Kernkompetenzen in einem ein-
führenden Satz fehlt an vielen Stellen. Lernfelder wie Lernfeld 5: Fachliches Eng-
lisch oder Lernfeld 8: Markt- und Kundenbeziehungen bestehen im Wesentlichen
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nur aus einer Aussage, der aber der Bezug zu einer konkreten Handlungssituation
fehlt (z. B. Zielformulierung Lernfeld 5: �Die Schülerinnen und Schüler sollen die
für ihren Fachbereich notwendigen englischen Fach-begri�e und Ausdrucksformen
kennen, um sie bei der Nutzung von Dokumentationen sachadäquat in Sinne der
zu lösenden Aufgaben anwenden zu können.�).

Es ist erkennbar, dass bei der Formulierung des Rahmenlehrplanes IT-Berufe versucht
wurde, dem Lernfeldgedanken gerecht zu werden. Dies ist aber in der jeweils individuel-
len De�nition der Lernfelder in unterschiedlich starkem Maÿ gelungen. Die Gliederung
der Lernfelder greift häu�g Fachkonzepte auf, �deren Sto�nhalte weniger an beru�ichen
Handlungsfeldern ausgerichtet sind� (vgl. Riedl u. Schelten (2000)).
Die Inhalte der einzelnen Lernfelder tre�en in hohem Maÿ Aussagen zu Quali�kationen
und Fachwissen, eine explizite Förderung der für die Herausbildung einer umfassenden
Handlungskompetenz notwendigen Sozial- und Humankompetenz fehlt aber in gröÿerem
Umfang.
All diese Punkte unterstützen die Entscheidung, die Struktur der Lernfelder des Rah-
menlehrplanes nicht als direkte Grundlage des zukünftigen Kompetenzstrukturmodells
zu verwenden.

5.1.2.2 Inhaltliche Analyse der Lernfeldde�nitionen

Auch wenn die Struktur der Lernfelder nicht geeignet erscheint, als Modelldimension zu
dienen, ist es jedoch wichtig, die im Rahmenlehrplan enthaltenen Ziele, Kompetenzer-
wartungen sowie zugrunde liegenden beru�ichen Handlungsprozesse zu analysieren und
für die weitere Modellentwicklung aufzubereiten.
Zunächst werden daher die Lernfeldde�nitionen des Rahmenlehrplanes der Ausbildung
zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin als Ganzes inhaltlich auf die Quali-
tät und Nähe zu beru�ichen Handlungsprozessen untersucht. Dies ist sinnvoll, um erste
beru�iche Handlungsfelder zu identi�zieren und um inhärent vorhandene Strukturen
innerhalb der Lernfelder zu �nden. Anschlieÿend wird im Detail dargestellt, auf wel-
che Weise das Gewinnen der Einzelaussagen zu den während des schulischen Teils der
Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen durchgeführt wurde.
Am Ende dieses Analyseprozesses steht eine Au�istung aller laut Rahmenlehrplan zu
erwerbender Kompetenzen einschlieÿlich einer Einordnung in die Niveaustufen der Ta-
xonomie nach Anderson u. a. (2001), die zur Modellbildung verwendet werden können.

5.1.2.2.1 Auswertung der Zielformulierungen

Beru�iche Handlungskompetenz kann nicht nur auf Basis reinen Wissens aufgebaut wer-
den, sondern benötigt auch eigene Handlungen und Re�exion. Lernfelder sollen somit
didaktisch reduzierte, beru�iche Handlungsprozesse (vgl. Abschnitt 2.1.2.2) darstellen
und alle Stufen kognitiver Aktivierung enthalten. Daher wurden alle Zielformulierungen
der Lernfelder auf diese Aspekte hin untersucht. Zunächst wurden die Operatoren aller
Lernfelder analysiert, insbesondere um zu erkennen, ob Operatoren aller Stufen (zum
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Aufbau von beru�icher Handlungskompetenz sind Handlungen in mindestens der Stufe
des �Anwendens� notwendig) in der Zielformulierung zu �nden sind. Weiterhin wurde
die Beschreibung der Ziele daraufhin untersucht, ob eine Orientierung an beru�ichen
Handlungen erkennbar ist.
Aus dieser Untersuchung ergeben sich zwei grundlegende Arten von Lernfeldern: Die
erste Gruppe stellen Lernfelder mit indirektem Anschluss an beru�iche Handlungspro-
zesse dar, die nur Operatoren niedriger Stufen enthalten und nur indirekt auf beru�iche
Handlungsprozesse schlieÿen lassen. Die zweite Gruppe sind Lernfelder, die Operatoren
auch höherer kognitiver Stufen enthalten und in unterschiedlicher Qualität beru�iche
Handlungsprozesse beschreiben.
Im Folgenden werden diese beiden Gruppen genauer dargestellt.

Lernfelder mit indirektem Anschluss an beru�iche Handlungsprozesse

Die folgenden Lernfelder weisen hinsichtlich des Bezugs zur Handlungsorientierung und
des Umfangs der geforderten Kompetenzen De�zite auf, die sich an der Formulierung
der Operatoren erkennen lassen:

• Das Lernfeld 1: Der Betrieb und sein Umfeld beschreibt Ziele auf der ersten und
zweiten Stufe der Taxonomie (vgl. Abbildung 5.1): �erkennen� und �beschreiben�
(Stufe 1) und �erschlieÿen von wirtschaftlichen und volkswirtschaftlichen Zusam-
menhängen� (Stufe 2) werden hier aufgezählt.
Beru�iche Handlungssituationen können durch diese Formulierung nicht direkt
abgeleitet werden, da es in diesem Lernfeld um das Kennen und Verstehen volks-
wirtschaftlicher Zusammenhänge geht.

Abbildung 5.1: Zielformulierung des Lernfeld 1

• Lernfeld 3: Informationsquellen und Arbeitsmethoden
Dieses Lernfeld des ersten Ausbildungsjahres enthält vorwiegend Arbeitsmetho-
den, die in allen Arbeitsbereichen Basiskönnen darstellen, wie zum Beispiel das
Durchführen und Auswerten von Recherchen oder das Aufbereiten von Informa-
tionen (vgl. Abbildung 5.2).
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Es werden personale (�e�zient und kooperativ zusammenarbeiten�) und methodi-
sche (�Informationen ... präsentieren�) Kompetenzen beschrieben, die im Sinne des
Kompetenzverständnisses der KMK in allen Lernfeldern entwickelt werden sollen
(vgl. Abschnitt 3.1.1). Die Kompetenzen werden in den Stufen anwenden bis hin zu
analysieren (z. B. �Informationen (adressatengerecht) aufbereiten� oder �Arbeits-
techniken anwenden�) formuliert. Allerdings �ndet sich hier kein direkter Bezug zu
konkreten beru�ichen Handlungsprozessen aus dem Bereich IT oder Informatik.

Abbildung 5.2: Zielformulierung des Lernfeld 3

• Das Lernfeld 5: fachliches Englisch noch allgemeiner konzipiert. Als zu erwerbende
Kompetenzen werden �Fachbegri�e kennen� (Stufe 1) sowie �Fachbegri�e anwen-
den� (Stufe 3) genannt (vgl. Abbildung 5.3).
Trotz des Bezugs zur Nutzung von Dokumentationen erscheint es schwierig, ohne
fachlichen Kontext aus anderen Lernfeldern beru�iche Handlungssituationen zu
�nden und für den Unterricht aufzubereiten.

Abbildung 5.3: Zielformulierung des Lernfeld 5
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• Das Lernfeld 11: Rechnungswesen und Controlling weist nur Kompetenzen aus den
Bereichen �erinnern� und �kennen� (Stufe 1) sowie �verstehen� (Stufe 2) auf (vgl.
Abbildung 5.4).
Auch hier erscheint es schwierig, innerhalb dieses Lernfeldes eine beru�iche Hand-
lungssituation zu gestalten. Es erfordert beispielsweise die Durchführung von Kal-
kulationen einen (fachlichen) Auftrag, dessen fachlicher Kontext aus weiteren Lern-
feldern stammen muss.

Abbildung 5.4: Zielformulierung des Lernfeld 11

Insbesondere der fehlende Handlungsbezug führt zum Eindruck, dass diese drei Lernfel-
der keine beru�ichen Handlungsprozesse im Sinne der De�nition der KMK (Sekretariat
der ständigen Konferenz der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (2011)) abbil-
den, sondern dass Querschnittskompetenzen beschrieben werden, die orthogonal zu den
technischen Handlungsprozessen liegen und diese je nach Aufgabenstellung ergänzen.

Lernfelder mit Anschluss an beru�iche Handlungsprozesse

Die Untersuchung der verbleibenden Lernfelder ergibt, dass diese verschieden eng an
verschiedene beru�iche Arbeitsprozesse angebunden sind. Die verwendeten Operatoren
entstammen unterschiedlichen Niveaustufen und sind geeignet, den Kompetenzerwerb
bei den Auszubildenden zu fördern. Im Folgenden wird das Ergebnis dieser Untersuchung
für diese Lernfelder dargestellt.

• Lernfeld 2: Geschäftsprozesse und betriebliche Organisation
Die Beschreibung des Lernfelds des ersten Ausbildungsjahres bezieht sich auf be-
ru�iche Handlungen, die Teile von vollständigen Handlungsprozessen darstellen.
Die Operatoren entstammen auch höheren Stufen wie �analysieren� (�typische Ge-
schäftsprozesse analysieren� oder �Geschäftsprozesse kontrollieren�) und �erzeu-
gen� (�Geschäftsprozesse gestalten�).
Es wird auf reale Handlungssituationen in der IT und Informatik indirekt ver-
wiesen, allerdings sind zur vollständigen Beschreibung der Situationen Inhalte der
technischen Lernfeldern notwendig. So könnte die Formulierung �... anhand von
Leistungs- und Informations�üssen einen typischen Geschäftsprozess modellhaft
abzubilden� beispielsweise die Abbildung des Material�usses in einem ERP-System
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oder einem Datenbanksystem bedeuten, aber auch die Darstellung in einem Pro-
zessdiagramm oder eine Abbildung in einem strukturierten Netzwerk könnte hier-
unter verstanden werden. Somit beschreibt auch das Lernfeld 2 im Wesentlichen
Querschnittskompetenzen.

Abbildung 5.5: Zielformulierung des Lernfeld 2

• Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme
Dieses Lernfeld stellt einen Schwerpunkt des ersten Ausbildungsjahrs dar. Die zu
erwerbenden Kompetenzen sind daher fachlich sehr breit ausgelegt und beschrei-
ben nicht nur Wissen, sondern stammen auch aus höheren Niveaustufen (vgl. Ab-
bildung 5.6) � von �erinnern� (�Entwicklungstrends ... kennen�) bis zu �evaluieren�
(z. B. �Komponenten für einen Auftrag begründet auswählen� oder �einfache IT-
Systeme für einen Auftrag planen�).
Trotz des stark inhaltsbezogenen Aufbaus des Lernfelds sind beru�iche Hand-
lungssituationen erkennbar. Sie nicht direkt beschrieben, aber aus den formulier-
ten Zielen auch ohne Inhalte und Kompetenzen anderer Lernfelder abzuleiten. Zu
entwickelnde personale Kompetenzen im Sinne der KMK fehlen.

Abbildung 5.6: Zielformulierung des Lernfeld 4
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• Lernfeld 6: Entwickeln und Bereitstellen von Anwendungssystemen
Das Lernfeld ist in allen drei Ausbildungsjahren Bestandteil des Unterrichts. Die-
ses Lernfeld stellt in der Fachrichtung Anwendungsentwicklung den Schwerpunkt
im dritten Ausbildungsjahr dar. Daher unterscheidet sich die Zielformulierung der
beiden Ausprägungen des Berufsbildes in einigen Bereichen insbesondere hinsicht-
lich der Niveaustufenanforderungen .
Die Kompetenzen dieses Lernfeldes sind auf mehreren Anforderungsniveaus (vgl.
Abbildung 5.7) zu �nden, von �anwenden� (z. B. �Datenbankanwendungen anwen-
den� oder �in Projekten bei der Realisierung ... mitwirken�) bis hin zu �erzeugen�
(�Datenbankkonzepte für Anwendungssysteme entwickeln�).
Die Zielformulierung enthält in allgemeiner und kurzer Form Ansätze von Hand-
lungssituationen, die zu vollständigen Handlungsprozessen ergänzt werden kön-
nen. Dieses Lernfeld deckt unterschiedliche Bereiche der Software-Entwicklung ab,
von Softwareprojektmanagement über das Anwenden Programmentwicklungsme-
thoden einschlieÿlich des Erlernens mindestens einer Programmiersprache, bis hin
zur Entwicklung, Administration und Nutzung von Datenbanksystemen. Zu ent-
wickelnde personale Kompetenzen im Sinne der KMK fehlen.

Abbildung 5.7: Zielformulierung des Lernfeld 6, Fachrichtung Systemintegration

• Lernfeld 7: Vernetzte Systeme
Das Lernfeld stellt einen Schwerpunkt im zweiten Ausbildungsjahr dar und wird
mit reduzierter Stundenzahl in der Fachrichtung Systemintegration auch im dritten
Ausbildungsjahr fortgesetzt, so dass dieses Lernfeld in den beiden Fachrichtungen
an einigen Stellen unterschiedliche Formulierungen und Niveaustufen aufweist.
Die Niveaustufen der Ziele erstrecken sich von der Stufe des �Verstehens� (z. B.
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�vernetzte IT-Systeme ... nachvollziehen� oder �Grundlagen der Elektronik ... be-
schreiben�) bis zu der des �Bewertens� (z. B. �IT-Produkte bewerten� oder �Kom-
ponenten begründet auswerten und kon�gurieren�).
Die Zielformulierung beschreibt komplexe Handlungssituationen, die durch eine
Au�istung von Kompetenzen präzisiert wird. Die Handlungssituationen können
zu vollständigen Handlungsprozessen ergänzt werden (vgl. Abbildung 5.8).
Es werden Verknüpfungen zu Lernfeld 3: Informationsquellen und Arbeitsmetho-
den durch den Erwerb von Kompetenzen zur Dokumentation und Präsentation
sowie zu Lernfeld 8: Markt- und Kundenbeziehungen durch die Berücksichtigung
von Kundenanforderungen hergestellt. Die Entwicklung personaler Kompetenzen
wird durch die Berücksichtigung sozialer Entwicklungstrends sowie durch die Ziel-
formulierung �[D]ie Schülerinnen und Schüler sollen ... in Einzel- oder Teamarbeit
... [Aufzählung von Operatoren]� berücksichtigt.

Abbildung 5.8: Zielformulierung des Lernfeld 7, Fachrichtung Systemintegration

• Lernfeld 8: Markt- und Kundenbeziehungen
Dieses Lernfeld ist Bestandteil des zweiten und dritten Ausbildungsjahres. Die
Zielformulierung enthält generische Handlungssituationen, die jedoch mit Inhal-
ten der technischen Lernfelder präzisiert werden müssen, um hieraus vollständige
Handlungsprozesse zu de�nieren (vgl. Abbildung 5.9).
Die verwendeten Operatoren zur Beschreibung der Kompetenzen sind im Bereich
der �Anwendung� (z. B. �bedarfsgerechte IT-Lösungen .... bescha�en� oder �bei
Marktbeobachtung ... mitwirken�) bis �Evaluation� (�Ergebnisse begründen� bzw.
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�Informationen ... nach wirtschaftlichen Kriterien auswerten�) zu �nden, die somit
über Wissensaufbau hinaus gehen und einen Kompetenzerwerb in diesem Bereich
erlauben.
Aussagen zu personalen Kompetenzen werden nicht getro�en. Durch die notwen-
dige Anbindung an Lernfelder mit technischen Inhalten beschreibt dieses Lernfeld
querschnittliche Kompetenzen.

Abbildung 5.9: Zielformulierung des Lernfeld 8

• Lernfeld 9: Ö�entliche Netze, Dienste
Dieses Lernfeld des zweiten Ausbildungsjahres enthält Kompetenzen insbesonde-
re der niedrigen Stufen, wie �Erinnern� (�wichtige Vorkehrungen ... kennen�) und
�anwenden� (z. B. �Messungen ... durchführen� oder �Zugang ... realisieren�, siehe
auch Abbildung 5.10).
Die Aufzählung einzelner fachlicher Tätigkeiten und Kompetenzen lässt beru�iche
Handlungsprozesse implizit erkennen, müssen jedoch von den Lehrkräften noch
präzisiert und zu Lernsituationen erweitert werden.
Die Trennung zu den Inhalten des Lernfeld 7: Vernetzte Systeme ist nicht im-
mer eindeutig, da sich die Fachinhalte überschneiden und die Grenzen zwischen
drahtgebundenen, ö�entlichen Netze und lokalen Netzen bezüglich der zu Grunde
liegenden Technologien immer mehr verschwimmen.
Aus diesem Grund ist bei der Entwicklung eines Kompetenzstrukturmodells zu
überprüfen, ob die Inhalte dieses Lernfeldes nicht mit denen des Lernfeld 7 kom-
biniert werden sollten.

• Lernfeld 10: Betreuen von IT-Systemen
Dieses Lernfeld des dritten Ausbildungsjahres wird verstärkt in der Fachrichtung
Systemintegration unterrichtet, daher unterscheiden sich die Formulierungen zwi-
schen den beiden Fachrichtungen im Detail.
Die Zielformulierung des Lernfeldes ist sehr kurz, aber Bezüge zu beru�ichen Hand-
lungsprozessen und zu Kompetenzen, die in anderen Lernfeldern erworben wurden
(z. B. Erstellung von Dokumentationen in Englisch (Lernfeld 5 ) oder Durchfüh-
rung von Kalkulationen (Lernfeld 11 )) sind klar erkennbar. Die in der Kompetenz-
formulierung verwendeten Operatoren sind im Bereich �anwenden� (�Serviceleis-
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Abbildung 5.10: Zielformulierung des Lernfeld 9

tungen abrechnen�) bis �erzeugen� (�Materialien für ... Schulungen konzipieren�)
zu �nden.
Auch �nden sich in diesem Lernfeld die in Untersuchungen der Koko-EA-Studie
(Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (2015), S. 18) als für
Auszubildende am schwierigsten empfundenen Bereiche der Störungsdiagnose und
Störungsbehebung, so dass die Inhalte dieses Lernfeldes als wichtiger Bestandteil
der Ausbildung zu sehen sind.
Auch in diesem Lernfeld fehlen Aussagen zur Entwicklung personaler Kompetenz.

Abbildung 5.11: Zielformulierung des Lernfeld 10, Fachrichtung Systemintegration

Zusammenfassung der Erkenntnisse

Zusammenfassend zeigt die Analyse der Inhalte des Rahmenlehrplans, dass die Qualität
der einzelnen Lernfelder hinsichtlich des Bezugs auf beru�iche Handlungsprozesse sehr
unterschiedlich ist. Nicht alle Lernfelder weisen direkte Bezüge zu beru�ichen Hand-
lungssituationen auf, sondern beschreiben Kompetenzen, die zusätzlich zu den techni-
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schen Inhalten der Ausbildung erworben werden müssen und somit querschnittlich zu
ihnen liegen. Aussagen zu personalen Kompetenzen liegen nur an einigen Stellen vor.
Hieraus ergeben sich die folgenden grundlegenden Ergebnisse: Es entstand eine vollstän-
dige Au�istung der während der schulischen Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen
einschlieÿlich ihrer Einstufung in die Taxonomie nach Anderson and Krathwohl (vgl.
AnhangE). Die Lernfelder können in zwei Gruppen aufgeteilt werden: Die Gruppe mit
direkten Bezügen zu beru�ichen Handlungsprozessen beschreibt die Kompetenzen aus
den Bereichen IT und Informatik, die erworben werden sollen. Die zweite Gruppe weist
nur indirekte Bezüge zu beru�ichen Handlungsfeldern auf und liegt querschnittlich zur
ersten Gruppe.

5.1.2.2.2 Exemplarische Auswertung Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme

Zur feingranularen, inhaltlichen Analyse des Rahmenlehrplanes werden zunächst alle
Kompetenzen und Inhalte der verschiedenen Lernfelder erfasst und anschlieÿend die
genannten Kompetenzen und Fertigkeiten in eine einheitliche Form gebracht, die auch
schon für die Formulierung der Ziele der Ausbildungsordnung zur Anwendung kam:

Inhaltselement Operator

Diese Struktur vereinfacht die späteren Vergleiche und die Entwicklung des Kompetenz-
strukturmodells. Das für alle Lernfelder verwendete Vorgehen wird im Folgenden an
Hand der Zielbeschreibung des Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme gezeigt und erläutert.
Die Zielformulierung dieses Lernfeldes beginnt wie folgt (vgl. Abbildung 5.12):

�Die Schülerinnen und Schüler sollen einfache IT-Systeme in Einzel- oder Teamar-
beit für einen Auftrag unter Berücksichtigung der Sicherheitsvorschriften planen,
Komponenten begründet auswählen, installieren, kon�gurieren, in Betrieb nehmen,
dokumentieren, präsentieren und handhaben�. (Sekretariat der ständigen Konfe-
renz der Länder in der Bundesrepublik Deutschland (1998), S. 5)

Hieraus lassen sich die folgenden Fertigkeiten formulieren:

• Einfache IT-Systeme unter Berücksichtigung von Sicherheitsvorschriften planen

• Komponenten für einen Auftrag begründet auswählen

• Komponenten/einfache IT-Systeme für einen Auftrag installieren

• Komponenten/einfache IT-Systeme für einen Auftrag kon�gurieren

• Komponenten/einfache IT-Systeme in Betrieb nehmen

• Komponenten/einfache IT-Systeme für einen Auftrag dokumentieren

• Komponenten/einfache IT-Systeme für einen Auftrag präsentieren

• Komponenten/einfache IT-Systeme handhaben/ anwenden



5 Auswertung der Ordnungsdokumente 105

Abbildung 5.12: Lernfeld 4 des Rahmenlehrplans zur Ausbildung zum Fachinformatiker
bzw. zur Fachinformatikerin
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Der zweite Teil der Zielformulierung stellt eine Aufzählung von unterschiedlichen Tätig-
keiten dar (siehe Abbildung 5.12 bzw. Sekretariat der ständigen Konferenz der Länder
in der Bundesrepublik Deutschland (1998), S. 5):

�Dazu ist/sind

• Strukturen und Elemente von IT-Systemen, -Produkten und -Leistungen zu
beschreiben und zu vergleichen

• Grundlagen der Informationsverarbeitung in IT-Systemen zu erläutern

• systembezogene elektrotechnische Gröÿen zu beschreiben und an IT-Produkten
unter Berücksichtigung gesetzlicher Bestimmungen (Schutzmaÿnahmen) zu
messen

• Anwendungs- und Systemsoftware zu installieren, zu kon�gurieren und zu
handhaben

• Arbeitsplätze ergonomisch zu gestalten

Die Schülerinnen und Schüler sollen Entwicklungstrends von IT-Systemen und
-Leistungen trennen sowie soziale Wirkungen beschreiben�.

Aus dieser Aufzählung von Zielen heraus können die folgenden Kompetenzen und Fer-
tigkeiten formuliert werden:

• Strukturen und Elemente von IT-Systemen beschreiben

• Strukturen und Elemente von IT-Systemen vergleichen

• Strukturen und Elemente von IT-Produkten und Leistungen beschreiben

• Strukturen und Elemente von IT-Produkten und Leistungenvergleichen

• Grundlagen der Informationsverarbeitung in IT-Systemen erläutern

• Systembezogene elektrotechnische Gröÿen beschreiben

• Elektrotechnische Gröÿen an IT-Produkten unter Berücksichtigung gesetzlicher
Bestimmungen messen

• Anwendungs- und Systemsoftware installieren

• Anwendungs- und Systemsoftware kon�gurieren

• Anwendungs- und Systemsoftware handhaben/ anwenden

• Arbeitsplätze ergonomisch gestalten

• Entwicklungstrends von IT-Systemen/Leistungen kennen

• Soziale Wirkungen von Entwicklungstrends beschreiben
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Nachfolgend werden weitere Beispiele für Kompetenz- und Fertigkeitsbeschreibungen,
die aus anderen Lernfeldern entnommen sind, aufgelistet:

• Gesamtwirtschaftliche Zusammenhänge beschreiben (Lernfeld 1)

• Datenbankkonzepte für Anwendungssysteme entwickeln (Lernfeld 6)

• IT-Produkte bewerten (Lernfeld 7)

• Für Datenschutz sorgen (Lernfeld 10)

• Ausgewählte Instrumente des Controllings kennen (Lernfeld 11)

Es ergibt sich bei Auswertung aller Lernfelder die Tabelle im Anhang E.

5.1.3 Rahmenlehrplan und Ausbildungsrahmenplan in der Ge-
genüberstellung

Rahmenlehrplan (RLP) und Ausbildungsrahmenplan (RLP) beschreiben gemeinsam,
welche Kompetenzen während der Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachin-
formatikerin aus institutioneller Sicht an den Lernorten zu erwerben sind.
Die letzten beiden Abschnitte widmeten sich der Analyse jeweils eines der beiden Doku-
mente. Um zu untersuchen, inwieweit deren Kompetenzbeschreibungen inhaltlich über-
einstimmen, werden sie im Folgenden gegenübergestellt und auf jeweils zusätzliche bzw.
fehlende Inhalte untersucht.
Da sich die Lernfelder des Rahmenlehrplans der schulischen Ausbildung der beiden Fach-
richtungen �Anwendungsentwicklung� und �Systemintegration� erst im dritten Ausbil-
dungsjahr unterscheiden, der Ausbildungsrahmenplan aber schon im zweiten Ausbil-
dungsjahr die Ausbildungsinhalte der Fachrichtungen di�erenziert, werden beide Berei-
che mit ihren jeweiligen Ausprägungen betrachtet.
Folgende inhaltlichen Unterschiede sind zwischen den Rahmendokumenten zu erkennen:

• Im Ausbildungsrahmenplan fehlen alle Komponenten aus dem Bereich Elektro-
technik (Lernfeld 4). Auch das Lernfeld 8 (Ö�entliche Netze, Dienste) hat keine
direkte Entsprechung im Ausbildungsrahmenplan, die Inhalte sind lediglich impli-
zit in verschiedenen Bereichen mit enthalten.

• Aspekte der Arbeitssicherheit sowie zur Berufsbildung (ARP Positionen 1.2 und
1.3) hingegen fehlen im Rahmenlehrplan.

• Die Fachaufgaben im Einsatzgebiet des Ausbildungsrahmenplans beinhalten keine
neuen Fachinhalte, sondern fördern die Anwendung und Vertiefung der Ausbil-
dungsinhalte auf weitere Aufgabengebiete im Beruf.

Dies ist sinnvoll, da sie den Rahmen für das Abschlussprojekt, das Teil der prak-
tischen Abschlussprüfung vor der IHK ist, bilden.
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Allerdings unterscheiden sich die Lernfelder, die durch die Fachaufgaben im Ein-
satzgebiet abgedeckt sind, zwischen den Fachrichtungen, wie sich auch in den
Abbildungen 5.13 und 5.14 erkennen lässt. Um die dort dargestellten Zuordnun-
gen zu �nden, wurden die Einzelaussagen zu den verschiedenen zu erwerbenden
Kompetenzen des Rahmenlehrplans und des Ausbildungsrahmenplans verglichen.
Gleichwertige Aussagen aus beiden Dokumenten zeigen, dass zur Erledigung der
einzelnen Aspekte der Fachaufgaben Kompetenzen aus den jeweiligen Lernfeldern
benötigt werden. Hierbei wurde jedoch keine Wertung oder Gewichtung vorgenom-
men.

� In der Fachrichtung Anwendungsentwicklung (vgl. Abbildung 5.13) fokussie-
ren die �Fachaufgaben im Einsatzgebiet� auf das Lernfeld 6: Entwickeln und
Bereitstellen von Anwendungssystemen.
Von den Inhalten des Lernfeldes 10: Betreuen von IT-Systemen �nden sich
insbesondere Aspekte der Kundenkommunikation, Abnahme und Schulung
in den verschiedenen Au�istungen der Fertigkeiten und Kenntnisse, die hier
zu vermitteln sind.
Weitere Bestandteile aller Projektschritte innerhalb der Fachaufgaben sind
die Kalkulation der Projektkosten, sowie Wirtschaftlichkeitsbetrachtungen
(Lernfeld 11 ) des durchgeführten Projekts.
Unterstützend werden Kenntnisse und Fertigkeiten aus den Bereichen Kun-
denberatung (Lernfeld 8 ) sowie umfassende Kompetenzen aus Lernfeld 3:
Informationsquellen und Arbeitsmethoden in diesem Bereich genannt.
Die Fachaufgaben sind, schon durch die Gliederung der Berufsbildpositionen
klar erkennbar, am projektorientiertem Arbeiten ausgerichtet und weniger an
der Organisation und Strukturierung von Alltagstätigkeiten.

� Die Fachrichtung Systemintegration (vgl. Abbildung 5.14) referenziert im Be-
reich der �Fachaufgaben im Aufgabengebiet� auf mehrere Lernfelder des Rah-
menlehrplanes, wobei der Hauptfokus auf �Lernfeld 10: Betreuen von IT-
Systemen� liegt.
Methoden des Projektmanagements �nden sich im Rahmenlehrplan nur in
Lernfeld 6: Entwickeln und Bereitstellen von Anwendungssystemen, das be-
züglich der Fachinhalte für die Fachaufgaben im Einsatzgebiet nur eine ge-
ringe Rolle spielt. Die Gliederung der Berufsbildpositionen folgt allerdings �
ebenso wie in der Fachrichtung Anwendungsentwicklung � dem Prozessablauf
und den Methoden des Projektmanagements, das Arbeitsmethoden für die
Umsetzung der Fachaufgaben liefert.
Auch hier sind die Kalkulation der Projektkosten sowie Wirtschaftlichkeits-
betrachtungen (Lernfeld 11 ) bezüglich des durchgeführten Projekts Bestand-
teile der Fachaufgaben.
Unterstützend werden auch hier Kenntnisse und Fertigkeiten aus den Berei-
chen Kundenberatung (Lernfeld 8 ) sowie umfassende Kompetenzen aus dem
Lernfeld 3: Informationsquellen und Arbeitsmethoden genannt.
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Abbildung 5.13: Zuordnung der �Fachaufgaben im Einsatzgebiet� im Bereich Anwen-
dungsentwicklung auf die zugehörigen Lernfelder.

Abbildung 5.14: Zuordnung der �Fachaufgaben im Einsatzgebiet� im Bereich Systemin-
tegration auf die zugehörigen Lernfelder.

Die vollständige Gegenüberstellung der Inhaltsbereiche des Ausbildungsrahmenplans zu
den jeweiligen Lernfeldern be�ndet sich im AnhangF.
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5.1.4 Zusammenfassung und Beitrag zum Ziel der Arbeit

In den vorherigen Abschnitten wurde zunächst der Ausbildungsrahmenplan als Teil
der Ausbildungsordnung analysiert (vgl. Abschnitt 5.1.1) und hieraus eine vollständi-
ge Aufstellung aller Aussagen zum Kompetenzerwerb erstellt, die den Punkt 3 der in
Abschnitt 4.1.1 de�nierten Forschungsfrage 1 beantwortet.
Anschlieÿend wurden die Zielformulierungen der Lernfelder des Rahmenlehrplans para-
phrasiert und hieraus eine vollständige Aufstellung aller im Rahmen des Unterrichts zu
erwerbenden Kompetenzen (vgl. Abschnitt 5.1.2) erstellt. Durch diese Aufstellung wird
der Punkt 4 der Forschungsfrage 1 von Abschnitt 4.1.1 beantwortet.
Die anschlieÿende Gegenüberstellung der Inhalte (vgl. Abschnitt 5.1.3) zeigt, dass die
beiden Dokumente im Wesentlichen vergleichbare Kompetenzen beschreiben. Angepasst
an den Lernort sind allerdings einige Teilfertigkeiten nur in einem der Dokumente zu
�nden und daher müssen im Weiteren beide für die Konzeption des Kompetenzmodells
betrachtet werden.
Auf diese Weise entstand ein vollständiger Satz an Kenntnissen und Kompetenzen, der
nach Sicht der Autorinnen und Autoren der Ausbildungsordnung und des Rahmen-
lehrplans das Berufsbild des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin beschreibt.
Diese Daten können nun für die weitere Modellbildung eingesetzt werden und somit die
Grundlage eines ersten Kompetenzstrukturmodells bilden.

5.2 Der DQR für die Ausbildung zum Fachinformati-
ker bzw. zur Fachinformatikerin Anwendungsent-
wicklung

In Abschnitt 4.2.2 wurde dargestellt, dass der DQR (vgl. Abschnitt 2.2.1.1) als Synopse
aus Rahmenlehrplan und Ausbildungsrahmenplan die Grundlage und den strukturge-
benden Rahmen des zu entwickelnden Modells darstellen soll. Aus diesem Grund stellt
die Analyse dieses Dokuments den nächsten Schritt dar.

5.2.1 Entstehung des DQR für Fachinformatikerinnen und Fach-
informatiker

Das Verfahren zur Entwicklung des DQR wird durch die Bund-Länder-Koordinierungsstelle
für Lebenslanges Lernen (2013) (S. 105 f.) allgemein beschrieben und im DQR � Deut-
scher Quali�kationsrahmen für Lebenslanges Lernen (2013) (S. 84 f) im Detail für die
Fachrichtung des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin Anwendungsentwick-
lung ausgeführt.
Unter anderem wird erklärt, dass die �Learning Outcomes� durch eine deduktive Heran-
gehensweise aus den Ordnungsdokumenten extrahiert und in Formulierungen überführt
wurden, die mit den Niveauindikatoren (vgl. Abbildung 2.9) des DQR übereinstimmen.
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Die hieraus entwickelte Kompetenzmatrix basiert auf dem in Abschnitt 3.1.2 beschrie-
benen 4-Säulen-Verständnis48 von Kompetenz und �ndet sich in AnhangG.
Seitens der Expertinnen und Experten wurde empfohlen, die Ausbildung in Niveau 5
einzustufen (Expertenvotum, S. 90), da nach deren Einschätzung das gesamte Tätig-
keitsfeld �spezialisiert und komplex� sei49. Die individuelle Einstufung der einzelnen
Handlungsfelder ist einschlieÿlich einer Begründung jeweils in der Matrix vermerkt.
Da diese Kompetenzmatrix der Kern des DQR für die Ausbildung zum Fachinformatiker
bzw. zur Fachinformatikerin Anwendungsentwicklung ist, stellt sie auch die Basis aller
folgenden Analysen dar.

5.2.2 Durchführung der Analyse

Im DQR für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin werden
die aus den Ordnungsdokumenten extrahierten Kompetenzen in zehn beru�iche Hand-
lungsfelder zusammengefasst, die auf die jeweiligen Abschnitte der Quelldokumente re-
ferenzieren:

1. Mitgestalten der betrieblichen Organisation

2. Gestalten von Geschäftsprozessen im IT-Bereich

3. Kon�gurieren von IT-Systemen

4. Entwickeln von (einfacher) Software

5. Entwickeln von Datenbanksystemen nach Kundenwünschen

6. Vernetzen von IT-Systemen

7. Organisieren und Durchführen von (komplexen) IT-Projekten

8. Erbringen von IT-Service

9. Vermarkten von IT-Systemen

10. Ermitteln der Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen

48Kompetenz wird danach gezeigt in den Dimensionen

• Fachkompetenz, in den Ausprägungen Wissen und Kenntnisse sowie Fertigkeiten

• Personale Kompetenz, in den Kategorien Sozialkompetenz sowie Selbstständigkeit und Verant-
wortung (zunächst als Selbstkompetenz, in der Endversion als �Selbstständigkeit� bezeichnet)

49Die �nale Einordnung in den DQR weicht von diesem Vorschlag ab: Alle mindestens dreijäh-
rigen dualen Ausbildungsberufe wurden in Stufe 4 des DQR eingeordnet. Nachzulesen unter htt-
ps://www.dqr.de, letzter Abruf 20.12.2019
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Im Folgenden werden diese zehn Handlungsfelder im Detail analysiert. Den ersten Schritt
stellt die Untersuchung der Operatoren der in den Handlungsfeldern beschriebenen Kom-
petenzen und Wissenskomponenten auf ihre Eindeutigkeit und ihre Übereinstimmung
mit Begri�en, wie sie beispielsweise bei Anderson u. a. (2001) oder in den Ordnungs-
dokumenten wie den Rahmenlehrplan (Sekretariat der ständigen Konferenz der Länder
in der Bundesrepublik Deutschland (1998)) verwendet werden, dar. Zudem wird unter-
sucht, auf welche Weise personale Kompetenzen beschrieben wurden (Abschnitt 5.2.2.1).
Im Anschluss daran wird auf Basis des in der Fachkompetenz enthaltenen Wissens und
der Fertigkeiten (vgl. Kompetenzmodell des DQR in Abschnitt 3.1.2) die Orientierung
an Arbeits- und Geschäftsprozessen sowie die Trennschärfe der Beschreibungen der ein-
zelnen Handlungsfelder untersucht (Abschnitt 5.2.2.2).

5.2.2.1 Allgemeine Formulierung des DQR für Fachinformatiker bzw. Fach-
informatikerinnen Anwendungsentwicklung

Zunächst werden die grundsätzlichen Formulierungen des DQR betrachtet werden, um
einen Überblick über einzelnen Handlungsfelder zu erhalten.
Die Operatoren50 entsprechen an vielen Stellen den in verschiedenen Taxonomien ver-
wendeten Verben (z. B. �kennen�, �anwenden� oder �auswählen�).
Bei Wissenskomponenten wird jedoch mehrfach der Operator �beherrschen� verwendet,
zum Beispiel im Bereich des Handlungsfeldes 5 (�Sie beherrschen Datenbanksprachen
und Datenbankentwicklungsmethoden�) oder im Handlungsfeld 7 (�Sie beherrschen Me-
thoden der Projektplanung.�).
Da dieser Operator nur in der Dimension des Wissens zu �nden ist (vgl. AnhangG), ist
der Operator �beherrschen� hier sehr wahrscheinlich im Sinne von �beschreiben� oder �er-
läutern� zu sehen, während man unter �Methodenbeherrschung� nach allgemeiner Inter-
pretation eher eine Handlungskompetenz im Sinne von �anwenden� und �einsetzen� oder
höher verstehen würde. Daher wirkt diese Formulierung missverständlich und scheint es
erforderlich zu machen, die Operatoren immer im engen Kontext ihrer Formulierung zu
betrachten.
Die personale Kompetenz, die die Auszubildenden während der Ausbildung entwickeln
sollen, ist für jedes Handlungsfeld einzeln angegeben. Das Problem bei dieser Formulie-
rungsentscheidung ist, dass der Ausbildungsrahmenplan als nicht kompetenzorientiert
formuliertes Dokument so gut wie keine Aussagen zu den Kompetenzen in diesem Bereich
tri�t, und auch die Aussagen des Rahmenlehrplanes abhängig vom jeweiligen Lernfeld
teilweise nur sehr spärlich zu �nden sind.
Dies führt zu allgemeinen Formulierungen, die nicht spezi�sch für ein Handlungsfeld sind
(z. B. Handlungsfeld 7: �Fachinformatiker haben ein hohe Einsatz- und Verantwortungs-
bereitschaft, sie arbeiten zielorientiert und e�zient� oder Handlungsfeld 1: �Sie wenden
Kommunikations- und Kreativtechniken an.�) und zu freien Interpretationen der Auto-
ren, was wohl an personaler Kompetenz notwendig ist (z. B. Handlungsfeld 5: �In den

50Im DQR wird anstatt des Begri�s �Operator� immer �Deskriptor� verwendet. Aus Gründen sprach-
licher Einheitlichkeit wird aber weiterhin von �Operatoren� gesprochen.
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Curricula gibt es kaum explizite Angaben, aber Kundenorientierung erfordert positive
Haltung, Freundlichkeit und Überzeugtheit in der Sache u.v.m�).
Daher ist es fraglich, ob es tatsächlich sinnvoll ist, die verschiedenen benötigten Aspekte
personaler Kompetenz für jedes Handlungsfeld einzeln zu de�nieren.

5.2.2.2 Inhaltliche Analyse des DQR für die Ausbildung zum Fachinforma-
tiker bzw. zur Fachinformatikerin Anwendungsentwicklung

Die Handlungsfelder lassen sich in zwei grundsätzlich Gruppen unterteilen: Handlungs-
felder, die eigenständige beru�iche Handlungsprozesse abbilden oder abbilden können,
und diejenigen, die sich nur in Verschränkung mit beru�ichen Handlungsprozessen for-
mulieren lassen.

5.2.2.2.1 Mit Arbeitsprozessen verknüpfte Handlungsfelder

Diese Handlungsfelder lassen fachbezogene Handlungen und Arbeitsprozesse erkennen �
auch wenn die Formulierungen nicht an allen Stellen optimal gelungen zu sein scheinen.

• Für das Handlungsfeld 2: Gestalten von Geschäftsprozessen im IT-Bereich wurde
seitens der Autorinnen und Autoren in der Niveaustufenbegründung angemerkt,
dass es �im Prinzip hier um grundlegendes und spezialisiertes Wissen und Fertig-
keiten� ginge. Die genannten Fertigkeiten sind auf sehr hohen Niveaustufen (z. B.
�Sie bewerten Prozesse der Leistungserstellung�), jedoch nicht deutlich IT-bezogen
formuliert. Aus der beru�ichen Praxis sind allerdings beru�iche Handlungsprozesse
ableitbar.

• Die im Handlungsfeld 3: Kon�gurieren von IT-Systemen genannten Fertigkeiten
erscheinen sehr generisch und können in sehr unterschiedliche Niveaustufen ein-
geordnet werden. Die Autorinnen und Autoren präzisieren ihre Einstufung aber
durch die Anmerkungen zur Niveaustufenzuordnung, so dass hieraus auch der Grad
der Selbstständigkeit und Autonomie, die den Fachkräften bei der Umsetzung von
Arbeitsprozessen in diesem Bereich zugesprochen wird, erkennbar ist.

Die hier genannten personalen Kompetenzen sind jedoch nicht spezi�sch für dieses
Handlungsfeld, sondern werden in jedem der Handlungsfelder benötigt.

• Die Beschreibung des Handlungsfeld 4: Entwickeln von einfacher Software ist mehr
als kurz. Als zu erwerbendes Wissen wird lediglich �sie kennen Programmierspra-
chen und Programmierentwicklungsmethoden� und als auszubildende Fachkom-
petenz nur �sie können Anwendungen in einer Makro- oder Programmiersprache
erstellen, testen und verwalten� genannt.

Die Ableitung von beru�ichen Handlungsprozessen ist durch diese fehlende Prä-
zisierung der Komplexität sehr schwierig, auch wenn die Anmerkungen zur Ni-
veaustufenzuordnung (�überwiegend Kenntnisse und Fertigkeiten aus einem klar
de�nierten Bereich�) den Interpretationsspielraum etwas verringern. Um genauere
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Informationen über die von den Autorinnen und Autoren intendierte Komplexität
der Aufgaben zu erhalten, müssen die referenzierten Odnungsdokumente zu Rate
gezogen werden.

• Ein weiteres Problem des Handlungsfeld 4 ist die Abgrenzung zum Handlungs-
feld 5: Entwickeln von Datenbanksystemen nach Kundenwünschen. Die Konzeption
von Datenbankanwendungen ist in der beru�ichen Praxis kaum mehr losgelöst von
der Software-Entwicklung zu sehen. Aus diesem Grund ist es fraglich, ob es sinn-
voll ist, die Entwicklung von Datenbankanwendungen von allgemeiner Software-
Entwicklung abzugrenzen und hierfür ein eigenes Handlungsfeld zu de�nieren.

Inhaltlich fehlend erscheint dagegen die Administration und P�ege von Datenban-
kanwendungen, eine Aufgabe, die im Rahmenlehrplan in Lernfeld 6: Entwickeln
und Bereitstellen von Anwendungssystemen als Tätigkeit für beide Fachrichtun-
gen genannt wird, und auch im Ausbildungsrahmenplan unter Lernbereich 5.5
Systemp�ege zu �nden ist.

• Im Handlungsfeld 6: Vernetzen von IT-Systemen wird der Wissensanteil der Fach-
kompetenz durch die Aufzählung von verschiedenen Elementen, Geräten und Kom-
ponenten aus dem Bereich Netzwerktechnik beschrieben. Die Art und Tiefe der
Kenntnisse ist dabei nicht erwähnt, so dass die Beschreibung sehr generisch bleibt
und ohne freie Interpretation nicht in konkrete beru�iche Aktionen bzw. Lernpro-
zesse zu transportieren ist.

Eine Untersuchung sowohl der Formulierungen des DQR als auch der Referenzen
auf den Rahmenlehrplan ergibt, dass das Lernfeld 9: Ö�entliche Netze, Dienste
sich zwar als Referenz im Handlungsfeld 6: Vernetzen von IT-Systemen wieder-
�ndet, dort jedoch die Inhalte nicht explizit erwähnt werden. Dies könnte jedoch
daher rühren, dass die im Lernfeld 9 formulierten Ziele durch technologischen
Fortschritt sehr gut durch ein Handlungsfeld �Vernetzen von IT-Systemen� ohne
Trennung von lokalen und ö�entlichen Netzen zusammenzufassen ist.

• Das Handlungsfeld 8: Erbringen von IT-Service, das auf die Lernfelder 7: Vernetzte
IT-Systeme und 10: Betreuen von IT-Systemen referenziert, beschreibt in Bereich
des Wissens �sie kennen die Verfahren zur Instandhaltung von IT-Systemen�, wor-
aus man die technische Instandhaltung ableiten könnte, wenn auch nur als Wissen
über die Verfahren, und nicht als Kompetenz, diese auch einzusetzen. Die wei-
tere Beschreibung des Wissens sowie der Fertigkeiten beinhaltet jedoch lediglich
Beschreibungen zu Schulung, Support und Einweisung, so dass trotz der Refe-
renzierung auf entsprechende Lernfelder hier der Wartungs- und Reparaturaspekt
fehlt und auch in keinem anderen Handlungsfeld zu �nden ist.

• Das Handlungsfeld 9: Vermarkten von IT-Systemen weist keine Referenz auf den
Ausbildungsrahmenplan auf, obwohl die Fachrichtung Anwendungsentwicklung
den Bereich 9.4 Technisches Marketing enthält. Fraglich ist daher, inwiefern die
dort beschriebenen Inhalte in den DQR eingegangen sind. An Hand der Au�is-
tung der Fertigkeiten, die die Auszubildenden in diesem Handlungsfeld entwickeln
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sollen, können beru�iche Handlungsprozesse abgeleitet werden, wobei genauer un-
tersucht werden müsste, ob die Planung kundenspezi�scher Lösungen nicht auch
einen Querschnittscharakter besitzt.

5.2.2.2.2 Querschnittlich formulierte Handlungsfelder

Diese Handlungsfelder sind nur indirekt mit beru�ichen Handlungsfeldern verknüpft und
sind querschnittlich zu den beru�ichen Aufgabenbereichen bzw. informatischen Hand-
lungsfeldern zu sehen.

• Handlungsfeld 1: Mitgestalten betrieblicher Organisation

Dieses Handlungsfeld beschreibt die Anwendung grundsätzlicher Arbeitstechniken
und Arbeitsorganisation. Die beschriebenen Fertigkeiten (�Sie wenden Techniken
zur Organisation der Arbeit an�, �... sind in der Lage, Informationen ... zu analy-
sieren�) gehören im Wesentlichen in den Bereich der (querschnittlich und implizit
im Modell als integriert betrachteten) Methodenkompetenz.

Aus diesem Grund ist fraglich, ob dieses Handlungsfeld in dieser Form als eigen-
ständiger Handlungsbereich seine Berechtigung hat.

• Handlungsfeld 7: Organisieren und Durchführen von (komplexen) IT-Projekten

Die Beschreibung der zu erwerbenden Fertigkeiten in diesem Handlungsfeld sind
sehr allgemein und generisch beschrieben (�Sie wenden Methoden der Projektpla-
nung, -durchführung und -kontrolle an. Sie wenden Instrumente der Qualitätssi-
cherung an�), ohne hiervon tatsächliche Handlungen konkret ableiten zu können,
insbesondere Ableitungen hinsichtlich der Komplexität und Eigenständigkeit der
Handlungen.

Zudem stellt sich die Frage, inwieweit das Anwenden von Methoden des Projekt-
managements losgelöst von fachlichen Gesichtspunkten geschehen kann, denn jede
Projektplanung oder Steuerung benötigt ein konkretes Projekt, das geplant oder
gesteuert werden kann. Ohne Frage handelt es sich hier um einen sehr komplexen
Bereich, der hohe Anforderungen an die Methodenkompetenz, aber auch personale
Kompetenz der Fachkräfte stellt und somit auch nicht in andere Bereiche eingehen
sollte (wie es zum Beispiel im Rahmenlehrplan geschehen ist) � ein abgegrenztes
Handlungsfeld stellt dieser Bereich jedoch nicht dar.

• Handlungsfeld 10: Ermitteln der Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen

Die Beschreibung der zu entwickelnden Kompetenzen sehr knapp und wenig auf
konkrete beru�iche Handlungen des Berufsbildes bezogen (bspw. �Sie sind in der
Lage, Kosten und Erträge einer erbrachten Leistung zu berechnen. Sie werten
Betriebsabrechnungen für Controllingzwecke aus�).

Dieses Handlungsfeld referenziert im Besonderen auf das Lernfeld 11 des Rahmen-
lehrplans, das nur indirekt mit beru�ichen Handlungsprozesse verknüpft ist und
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im Wesentlichen fachliche Lernziele enthält (vgl. Abschnitt 5.1.2.2.1). Dies kann
erklären, warum hier Angaben zu personalen Kompetenzen vollständig fehlen.

Inhaltlich stellt sich die gleiche Frage wie beim Handlungsfeld 7: Organisieren und
Durchführen von (komplexen) IT-Projekten: Finanzcontrolling und Wirtschaftlich-
keitsbetrachtungen stellen komplexe Aufgabenbereiche dar, allerdings ist fraglich,
ob sie nicht immer von einem fachlichen Kontext abhängig sind. Eine Vielzahl von
fachlich geprägten Handlungsprozessen des Berufsbildes beinhaltet verschiedene
Aufgaben und benötigt dementsprechend Kompetenzen aus diesem Handlungs-
feld, so dass man hier von bereichsübergreifenden Aufgaben im Bereich der IT
und Informatik sprechen kann.

5.2.2.3 Zusammenfassung der Analyse des DQR

Der DQR zur Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin Anwen-
dungsentwicklung hatte und hat nicht den Anspruch, die Kompetenzen, die für diesen
Beruf benötigt werden, umfassend und ausführlich zu formulieren, da sein Zweck darin
besteht, ein Werkzeug zur Niveaueinstufung des Berufs in das beru�iche Bildungssystem
als Ganzes zu liefern. So ist es auch erklärbar, warum manche beru�iche Handlungsfel-
der weniger ausführlich und nur teilweise an beru�ichen Handlungsprozessen orientiert
formuliert wurden.
Dennoch liefert die Struktur, die die Autorinnen und Autoren des DQR entworfen ha-
ben, eine gute Grundlage, unter Einbeziehung der Ordnungsdokumente eine umfassende
Beschreibung der während der Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen zu entwickeln.

5.3 Zusammenfassung und Beitrag zum Ziel der Ar-
beit

Nachdem in der ersten Hälfte dieses Kapitels der Ausbildungsrahmenplan (vgl. Ab-
schnitt 5.1.1) und der Rahmenlehrplan (vgl. Abschnitt 5.1.2) für die Ausbildung zum
Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin analysiert wurden, wurde in der zweiten
Hälfte der DQR für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin
Anwendungsentwicklung genauer untersucht (vgl. Abschnitt 5.2).
Aus beiden Ordnungsdokumenten wurden die einzelnen Aussagen über zu erwerbendes
Wissen und Kompetenzen extrahiert und bei Bedarf paraphrasiert, um eine sprachlich
normierte Darstellung der Ausbildungsinhalte der beiden Lernorte (vgl. AnhangD.2
und AnhangE) zu erhalten. Ergänzend wurde eine Niveaueinstufung der zu erwerbenden
Kompetenzen vorgenommen, um in das zu entwickelnde Kompetenzmodell Niveaustufen
ergänzen zu können.
Die anschlieÿende Analyse des DQR zielte nicht nur auf die Beschreibung der einzelnen
Kompetenzen, sondern insbesondere auf die Struktur der Handlungsfelder, da diese als
Grundlage für eine Gliederung des Kompetenzmodells zumindest Anstöÿe geben können.
Hierfür wurden die Handlungsfelder, die keine selbstständigen beru�ichen Handlungs-
prozesse abbilden können identi�ziert, so dass diese bei der Modellentwicklung separat
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betrachtet werden können und sie in geeigneter Form in das Kompetenzmodell einge-
bunden werden können.
Im nächsten Schritt müssen nun die Daten dieser drei Dokumente zusammengeführt wer-
den und hieraus eine erste Form eines normativen Kompetenzstrukturmodells entwickelt
werden.
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Kapitel 6

Empirische Studien mit Stakeholdern

beru�icher Bildung

Wie in Kapitel 4 dargelegt, werden zur Entwicklung des arbeitsprozessorientierten Kom-
petenzstrukturmodells Daten von unterschiedlichen Stakeholdern der dualen Ausbildung
zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin erhoben. Dieses Kapitel ist entspre-
chend dieser Datenerhebungen strukturiert:

• Im ersten Schritt (Abschnitt 6.1) wird eine Online-Studie unter Lehrkräften an
beru�ichen Schulen durchgeführt, wie in Abschnitt 4.2.3.1 beschrieben, die neben
der Einstellung zum curricularen Konzept der Lernfelder auch Lernsituationen im
handlungsorientierten Unterricht erfasst.

• Anschlieÿend (Abschnitt 6.2) werden Ausbilderinnen und Ausbilder verschiedener
Betriebe hinsichtlich der Ausbildungssituation und der dort vermittelten Kompe-
tenzen sowie zu wichtigen beru�ichen Arbeits- und Handlungsprozessen interviewt
(vgl. Abschnitt 4.2.3.2).

• In der dritten Studie (Abschnitt 6.3) werden die von ausgebildeten Fachinformati-
kerinnen und Fachinformatikern erwarteten Fähigkeiten und Tätigkeitsbeschrei-
bungen durch Analyse von Stellenanzeigen erhoben (vgl. Abschnitt 4.2.3.3).

Auf diese Weise werden Schul- und Ausbildungsperspektive als auch die Sicht von Ar-
beitgebern in die Erarbeitung des Kompetenzstrukturmodells einbezogen, so dass dieses
auf einer breiten und validen Datenbasis fuÿen kann.

6.1 Online-Erhebung zur Einstellung zum und Wissen
über das Lernfeldkonzept von Lehrkräften

Wie in Abschnitt 2.1.2.3.2 beschrieben, war die Einführung und ist die Umsetzung der
Lernfeld-orientierten Curricula immer noch mit einigen Herausforderungen verbunden.
Publikationen der verschiedenen beru�ichen Fachrichtungen lassen erwarten, dass auch
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in der Informatik und IT die Lehrkräfte dem Konzept durchaus o�en gegenüberstehen, es
aber nicht vollständig in die Praxis umsetzen. Daher liegt dieser Studie die zentrale Frage
zu Grunde, wie Berufsschullehrkräfte im Bereich der Informatik und IT mit dem Konzept
der Lernfelder umgehen und wie sie den Freiraum nutzen, den ihnen der Lehrplan bei
der Gestaltung des Unterrichts einräumt.
Die Ergebnisse dieser Studie dienen der Beantwortung der Punkte 1 und 2 der For-
schungsfrage 1.

6.1.1 Durchführung

Um die Frage nach dem Umgang mit dem Lernfeldkonzept zu beantworten, wurde im
Jahr 2011 eine Online-Befragung aller ausgebildeten Informatiklehrkräfte an beru�ichen
Schulen in Bayern durchgeführt.
Die Rückmeldequote lag bei 31 Antworten mit rund 30% in einem akzeptablen Be-
reich. Allerdings wurden nur N =28 Fragebogen vollständig ausgefüllt und können in
die Auswertung einbezogen werden.

6.1.2 Ergebnisse

Die folgenden Ergebnisse wurden im Rahmen der Konferenzen WiPSCE 2012 (Opel u.
Brinda (2012) � Befragung Teil 1 und Teil 2) sowie ISSEP 2013 (Opel u. Brinda (2013b)
� insbesondere berichtete Lernsituationen aus Teil 3) publiziert.

6.1.2.1 Teil 1: Statistische Daten der Teilnehmer

Von den 28 vollständig beantworteten Fragebögen stammen 21 von Männern, sieben
von Frauen. Das Durchschnittsalter der Teilnehmerinnen und Teilnehmer ist M =47
Jahre (SD =12 Jahre). Der Median der Dauer der Unterrichtstätigkeit liegt im Bereich
zwischen 11 und 15 Jahren.
Die beru�iche Fachrichtung51 von zehn der Lehrkräfte ist Elektro- und Informations-
technik, 15 Teilnehmerinnen und Teilnehmer sind Wirtschaftspädagogen, jeweils eine
Lehrkraft stammt aus dem Bereich Gesundheitsp�ege sowie Metalltechnik.
Als Unterrichtsfach geben 11 Lehrkräfte Informatik oder Informationstechnologie an.
In der Vereinigungsmenge aller befragten Lehrkräfte sind 16 der 28 Lehrkräfte grund-
ständig für den Unterricht im Bereich Informatik und IT ausgebildet, wobei alle Teil-
nehmer berichten, in Fachklassen für Informatik und IT zu unterrichten.

51Lehrkräfte beru�icher Schulen in Bayern studieren in der Regel eine sog. �beru�iche Fachrichtung�
und zusätzlich ein �Unterrichtsfach�, das auch aus dem allgemeinbildenden Bereich stammen kann.
Beru�iche Fachrichtungen sind Bautechnik, Elektro- und Informationstechnik, Ernährungs- und Haus-
wirtschaftswissenschaft, Agrarwirtschaft, Metalltechnik, Sozialpädagogik, Gesundheits- und P�egewis-
senschaft sowie Wirtschaftspädagogik.
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6.1.2.2 Teil 2: Geschlossene Fragen zur Einstellung zum Lernfeldkonzept

Die Antworten der in Abschnitt 4.2.3.1.2 aufgeührten, geschlossenen Fragen wurden nach
den verschiedenen Bereichen der in Abschnitt 4.2.3.1 vorgestellten �Theory of planned
behaviour� zusammengefasst und ausgewertet.
Jeder der drei Prädiktoren (Einstellung (5 Items, α = .84), subjektive Normen (2 Items),
wahrgenommene Verhaltenskontrolle in den den Aspekten Selbstwirksamkeit (4 Items,
α = .68) und Kontrollierbarkeit (2 Items)) wird durch die verschiedenen Items abgebil-
det.
Die Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkräfte angeben, vertraut mit dem Lernfeldkonzept
zu sein (M =4.21).
Die Einstellung gegenüber dem Konzept scheint positiv zu sein (M =3.36), ebenso wie
die Wahrnehmung ihrer Selbstwirksamkeit (M = 3.21), angemessene Lernsituationen zu
entwickeln. Der einzige Prädiktor, der leicht negativ erscheint, ist die Kontrollierbarkeit
(M =2.83). Die deskriptiven Statistiken �nden sich in AnhangH.1.
Auch wenn sowohl die Selbstwirksamkeit als auch die Kontrollierbarkeit � die durch
lediglich zwei Items abgedeckt wird � nur leicht vom zu erwartenden Mittelwert von
M =3.00 abweichen, ist hier doch eine Tendenz zu erkennen, deren Ursache an dieser
Stelle aber nicht abgeklärt werden kann.

6.1.2.3 Teil 3.1: O�ene Fragen zur Einstellung und Wahrnehmung

Die Antworten zu den o�enen Fragen (vgl. Abschnitt 4.2.3.1.3) zur Einstellung zum
Lernfeldkonzept wurden paraphrasiert und anschlieÿend nach den Methoden der qua-
litativen Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring (2000)) ausgewertet. Die vollständige
Au�istung der Antworten be�ndet sich in AnhangH.2.
Die Paraphrasierung führte zu 151 Einzelaussagen, aus denen Kategorien im Sinne der
Theory of planned behaviour gebildet wurden.
Die Antworten bestätigen die deskriptiven Ergebnisse der geschlossenen Fragen und
tragen auch zu ihrer Erklärung bei.
Die Aussagen zur Einstellung der Lehrkräfte zum Lernfeldkonzept (n =47; 31.1%) spe-
zi�zieren die Ergebnisse der geschlossenen Fragen:
Die Lehrkräfte berichten, dass sie auf der einen Seite die Vorteile und die Freiheitsgra-
de, die ihnen durch das kompetenzorientierte Curriculum gegeben wurde, zu schätzen
wissen. Auf der anderen Seite aber sei es durch einen vollständig handlungsorientierten
Unterricht im Sinne des Lernfeldkonzepts schwieriger, die theoretischen Grundlagen der
Fachwissenschaft Informatik und Informationstechnologie zu unterrichten.
Mehr als die Hälfte der Aussagen betri�t Aspekte derKontrollierbarkeit (n =102; 67.6%),
davon sind 65 negativ zu werten. Viele Lehrkräfte berichten über Probleme hinsichtlich
der Ausstattung der Schule und der Räume sowie über Probleme mit der Stundenplange-
staltung an ihrer Schule. Allerdings gibt es genau zu diesen Bereichen auch viele positive
Aussagen.
Andere genannte Aspekte betre�en die starke Heterogenität und Gröÿe der Klassen, die
Zusammensetzung und Zusammenarbeit des Kollegiums und eine starke Belastung mit
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administrativen Aufgaben.
Zwei Aussagen bescheinigen einmal dem Kollegium, das andere mal der Schulleitung
hohe Unterstützung bei der Umsetzung des Konzepts.
Diese Ergebnisse zeigen, dass die Lehrkräfte eine durchaus sehr di�erenzierte Sicht auf
die Vor- und Nachteile des Konzepts und der Umsetzung in die Praxis zeigen. Aus
diesem Grund könnte es hilfreich sein, ihnen Unterstützung anzubieten, das Konzept in
die Praxis umzusetzen.

6.1.2.4 Teil 3.2: Organisation des Lernfeldunterrichts

Die Frage hinsichtlich der Organisation des Lernfeldunterrichts wurde nur von 21 Lehr-
kräften beantwortet (vollständige Au�istung aller Antworten in AnhangH.4.1). Neun
Lehrkräfte berichten, dass an ihrer Schule kein Lernfeldunterricht stattfände, sondern
in traditioneller Fächeraufteilung unterrichtet würde. Die anderen Teilnehmerinnen und
Teilnehmer berichten, dass das Konzept zumindest teilweise umgesetzt würde. Dies ge-
schehe durch Projektunterricht (n =7, davon berichteten zwei Lehrkräfte von fachüber-
greifenden Projekten) oder durch den Einsatz von verschiedenen handlungsorientierten
Methoden (n =8).
Einen wichtigen Aspekt gerade bei der Umsetzung des Lernfeldkonzeptes in tatsächli-
chen Unterricht besteht in der Entwicklung einer detaillierten didaktischen Jahrespla-
nung seitens der jeweils in ein Lernfeld involvierten Lehrkräfte. Allerdings berichteten
nur fünf der Befragten, dass diese zumindest grundlegend an ihrer Schule durchgeführt
würde.
Zwei exemplarische Antworten zeigen, dass trotz Verständnis für das Konzept insbeson-
dere die Ausrichtung an beru�ichen Handlungssituationen an den Schulen der befragten
Lehrkräfte zu kurz kommt:

• �[...] Hauptsächlich gibt es aber Fächer und die werden sehr oft einfach fach-
systematisch unterrichtet, von einer Lernsituation nicht viel zu sehen. Hand-
lungsorientierung �ndet hauptsächlich in Form von Gruppenarbeit statt, aber
sicherlich nicht stark orientiert an der beru�ichen Handlung. [...]� (Person 8,
vgl. TabelleH.6, S. 320)

• �[...] Grundsätzlich �ndet derzeit der Lernfeld orientierter Unterricht in den
jeweiligen Fächern statt. Dabei ist es jeder Lehrkraft weitestgehend selbst
überlassen, wie sie das Lernfeldkonzept umsetzt. [...]� (Person 17, vgl. Ta-
belleH.6, S. 321)

6.1.2.5 Teil 3.2: Exemplarische Lernsituationen

Die von den Lehrkräften selbst beschriebene fehlende Ausrichtung an beru�ichen Hand-
lungsprozessen führt zu sehr unterschiedlicher Qualität der elf beschriebenen Lernsitua-
tionen (vollständige Antworten in AnhangH.4.2).
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Im Folgenden werden Lernsituationen, die Eingang in das zu entwickelnde Modell �nden
können, beschrieben52.
Die einzelnen Lernsituationen sind nach den Ausbildungsjahren gegliedert, wobei für
das erste Lehrjahr keine verwertbaren Lernsituationen von den Lehrkräften berichtet
wurden.

2. Ausbildungsjahr

Für das Lernfeld 8: Markt- und Kundenbeziehungen wird die Lernsituation Finanzie-
rungskonzept für eine geplante Unternehmenserweiterung beschrieben (Person 26, Ta-
belleH.7, S. 324). Die Auszubildenden lernen im Rahmen dieser Lernsituation verschie-
dene Finanzierungsarten kennen, führen Ausschreibungen durch, erarbeiten Vergleichs-
rechnungen und Tilgungspläne und tre�en begründete Entscheidungen hinsichtlich der
Zusammenstellung der verschiedenen Finanzierungsinstrumente. Die Lehrkraft berich-
tete, dass diverse Unterrichtsmethoden und Medien zum Einsatz kämen, wichtig seien
insbesondere kooperative Arbeitsformen.
An Hand der Beschreibungen besitzt die Lernsituation hohe Praxisrelevanz und auch die
in der Präambel des Curriculums geforderte Handlungsorientierung ist gut umgesetzt.
Eine weitere berichtete Lernsituation stammt aus Lernfeld 6: Entwickeln und Bereit-
stellen von Anwendungssystemen und wurde von der Lehrkraft �AzubiBank� genannt
(Person 8, TabelleH.7, S. 322). Die Lehrkraft �gründet� eine Bank, deren Abläufe in eine
objektorientierte Anwendung in Java umgesetzt werden sollen und beschreibt dies wie
folgt (vgl. AnhangH.4.2):

�Die Schüler sollen hierbei die objektorientierte Sicht der Welt und deren Nutzung
in der Programmierung nachvollziehen können. Sie sollen einen konkreten Anwen-
dungsfall erfassen und mit UML modellieren können. Sie sollen das Gesamtsys-
tem der Kundenverwaltung einer Bank in Java programmieren können. Sie sollen
die unterschiedlichen objektorientierten Konzepte, wie Datenkapselung, Vererbung
u.s.w. an einem konkreten Beispiel (AzubiBank) anwenden können. Sie sollen ei-
ne graphische Ober�äche zur Verwaltung erstellen können, die auch eine gewisse
Software-Ergonomie berücksichtigen soll. Methoden sind hauptsächlich Partner-
arbeiten und ein Tutorensystem, sodass die guten Schülerinnen und Schüler die
schwachen unterstützen sollen. Sozialformen: Frontale Phasen, die zur Einführung
der neuen Themeneinheit dienen und zur Verknüpfung an das konkrete Beispiel.
Ansonsten selbsttätige und freie Schülerarbeit in Partnergruppen.�

Die Lernsituation deckt viele Bereiche des Software Engineering ab. Die vollständige
Entwicklung einer derartigen Anwendung stellt in dieser Form sicher nicht die beru�i-
che Wirklichkeit eines typischen Fachinformatikers bzw. Fachinformatikerin dar, wohl
aber die Umsetzung einzelner Aspekte einer in der Praxis sehr komplexen Anwendung.

52Die nicht verwendeten Lernsituationen sind entweder so knapp beschrieben, dass die Handlungssi-
tuation nur durch freie Interpretation rekonstruiert werden kann, oder stellen keine Lernsituation im
curricularen Sinn dar.
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Somit ist die Orientierung an beru�ichen Handlungsprozessen gegeben. Eine praxis-
orientierte Erweiterung könnte dabei der Einbezug von Lehrkräften aus dem Bereich
Rechnungswesen oder Geschäftsprozessmodellierung sein, das würde die Verknüpfung
zwischen Geschäftsprozessmodellierung und Software Engineering noch konkreter den
Auszubildenden nahebringen und damit die Lernsituation noch praxisnäher gestalten.

3. Ausbildungsjahr

Die erste Lernsituation stammt ebenfalls aus dem Lernfeld �Entwickeln und Bereitstel-
len von Anwendungssystemen � Datenbankentwicklung� und wurde in Kooperation mit
Lehrkräften für Deutsch und dem betriebswirtschaftlichen Bereich durchgeführt (Per-
son 17, TabelleH.7, S. 323). Im Rahmen dieser Lernsituation ist die Planung, Entwick-
lung und Dokumentation einer Datenbank für einen Kunden durchzuführen, wobei in
einigen Durchläufen nach Aussage der Lehrkraft auch �reale� Kunden aus der Wirtschaft
gewonnen werden konnten. Dabei wird die Klasse in konkurrierende Entwicklungsteams
aufgeteilt, die sich im Gegensatz zur Tätigkeit in konkurrierenden Wirtschaftsunterneh-
men gegenseitig bewerten und auch Hilfestellung leisten. Der gröÿte Teil der Spezi�-
kation wird dabei vom Kunden vorgegeben, allerdings wird darauf geachtet, dass die
Auszubildenden genügend Freiheitsgrade haben, um kreative Lösungen zu erarbeiten.
Die Lehrkraft übernimmt in diesem Szenario die übergeordnete Teamleitung bzw. Ko-
ordination, ohne realen Auftraggeber ist sie zudem Kunde oder Kundin.

Diese Situation kann reale Geschäftsprozesse sehr gut nachbilden, insbesondere falls die
Arbeit der Auszubildenden direkt praktischen Nutzen in einem Unternehmen erfährt.
Neben fachlichen Kompetenzen können sie hier sowohl kooperativ als auch kompetitiv
arbeiten, sie müssen lernen, sich selbst zu organisieren und können zudem ihr Fach-
wissen im Bereich Datenbankentwicklung vertiefen. Allerdings wird diese Lernsituation
nicht zum Erwerb weiterer Fachkompetenzen verwendet, sondern dient insbesondere
dem Aufbau überfachlicher, z. B. personaler Kompetenzen.

Ein weiteres Beispiel aus diesem Lernfeld beschreibt das �Erstellen einer Webanwen-
dung, die Geodaten auf einer Webpage einträgt und diese in einer Datenbank schreibt�
(Person 7, TabelleH.7, S. 322). Die Lehrkraft beschreibt, dass die Schüler sich in Exper-
tengruppen in unterschiedliche informatische und fachliche Fragestellungen einarbeiten
und die Ergebnisse präsentieren müssten, um hieraus eine funktionierende Webanwen-
dung zu erstellen und diese zu dokumentieren und präsentieren.

Das Entwickeln von Webanwendungen ist im Rahmenlehrplan nicht explizit als zu erwer-
bende Kompetenz genannt, wird aber durch das Lernfeld 6 abgedeckt. Dieses Projekt
kann daher nicht nur bestehende Kenntnisse festigen, sondern dient auch dem Fachkom-
petenzerwerb in während der schulischen Ausbildung weniger angesprochenen Bereichen.
Durch eine entsprechende Strukturierung der Lernsituation ist hier eine Ausrichtung an
beru�ichen Handlungsprozessen der Datenbank- und Software-Entwicklung gut umsetz-
bar.
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6.1.3 Ergänzende Befunde

Während eines Informatiklehrertags 2010 in Bayern wurden im Rahmen eines Work-
shops die Teilnehmerinnen und Teilnehmer � 24 Berufsschullehrkräfte aus dem Bereich
Informatik und IT � informell nach dem Stand der Umsetzung des Lernfeldkonzeptes
an ihren Schulen befragt (verö�entlicht durch Opel (2011)). Die Diskussionsbeiträge
wurden noch während des Workshops schriftlich festgehalten.
An den jeweiligen Schulen der Teilnehmerinnen und Teilnehmer wurde zu diesem Zeit-
punkt die Umsetzung der in den Lehrplanrichtlinien de�nierten Lernfelder in hand-
lungsorientierte Lernsituationen nicht konsequent verfolgt. In allen vertretenen Schulen
kommen jedoch Projekte als ganzheitliche Lernsituationen zum Einsatz, diese dienen
in der Regel der Festigung und Vertiefung der zuvor im lehrerzentrierten Unterricht
erarbeiteten Fachinhalte sowie dem Erwerb von personalen und methodischen Kompe-
tenzen. Die Ausgestaltung dieser Projekte hingegen wurde von Schule zu Schule recht
unterschiedlich berichtet:

• Eine Variante ist, eine ganzheitliche Projektaufgabe während des gesamten Un-
terrichtsblocks zu bearbeiten. Diese in Gruppen von vier bis fünf Schülerinnen
und Schülern bearbeiteten Themen beinhalten neben technischen Gesichtspunk-
ten auch Fragestellungen aus dem kaufmännischen Bereich, zudem müssen die
Auszubildenden ihre Lösung dokumentieren und präsentieren. Nachteilig bei den
so beschriebenen Projekten ist, dass sie nur einmal statt�nden und weitestgehend
der Festigung des bisherigen Sto�s dienen. Positiv zu bewerten ist die Breite der
Aufgabenstellungen, die sich sehr nahe am Lernfeldgedanken be�ndet.

• Andere Lehrkräfte berichten von Projektaufgaben, die weitgehend auÿerhalb des
Unterrichts durchgeführt werden. Sie müssen von den Schülerinnen und Schülern
selbstständig bearbeitet werden. Die Lehrkräfte stellen Prozessbegleiter dar, von
denen Unterstützung angefordert werden kann. Die Projekte besitzen Laufzeiten
von bis zu einem Schuljahr und dienen der individuellen Vertiefung eines Schwer-
punktbereichs der Schülerinnen und Schüler, wobei die Themen sich auf technische
Fragestellungen beschränken (z. B. Installation und Kon�guration von Serversys-
temen).

• Die dritte grundsätzlich im Workshop beschriebene Art stellt das �klassische� Un-
terrichtsprojekt dar, die Projektarbeitszeit be�ndet sich hier innerhalb des zugehö-
rigen Fachunterrichts und wird relativ eng von der Lehrkraft geführt. Die Inhalte
des Projekts beziehen sich auf Fragen der Fachwissenschaft und Fachpraxis dieses
Unterrichtsfachs und dienen somit der Erarbeitung neuer Fachinhalte.

Konkrete Projekte oder Lernsituationen wurden in diesem Workshop nicht explizit er-
fasst.
Im Allgemeinen wurden als hinderliche Faktoren für die Umsetzung einer an Lernfeldern
ausgerichteten Didaktik die fehlende Methodenkompetenz der Schülerinnen und Schüler
und die starke Heterogenität der Klassen genannt.
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Zudem fehlen den Lehrkräften nach eigenen Aussagen Hinweise zur Umsetzung in kon-
krete Lernsituationen sowie Kompetenzen zum richtigen Einsatz der Lernfelddidaktik.
Die so vorhandene Unsicherheit, gepaart mit dem �Funktionieren� der bisherigen Un-
terrichtspraxis, erleichtert es den Schulen und Lehrkräften, nur zögerlich Schritte in
Richtung des Lernfeld-orientierten Unterrichts zu gehen.

6.1.4 Diskussion der Ergebnisse

Die Befragung von bayerischen Informatik- und IT-Lehrkräften gibt Auskunft darüber,
wie das Konzept der Lernfelder im Alltag umgesetzt wird und liefert somit auch Infor-
mationen, wie nahe die berichteten Lernsituationen an der beru�ichen Wirklichkeit der
Auszubildenden sein können.
Allerdings wird deutlich, dass der berichtete Unterricht nicht immer an beru�ichen Ar-
beitsprozessen ausgerichtet ist und somit die Lernsituationen nicht direkt in das zu
entwickelnde areitsprozessorientierte Kompetenzstrukturmodell integriert werden kön-
nen. Allerdings liefern die Aussagen der Lehrkräfte Hinweise auf ausbildungsbezogene
inhaltliche Aspekte, also auf die Konkretisierung der Ordnungsdokumente durch die
jeweilige Unterrichtsplanung.
Es wäre wünschenswert, diese Befragung zum aktuellen Zeitpunkt und in weiteren Bun-
desländern zu replizieren, um einerseits den aktuellen Stand der Umsetzung zu sehen
und andererseits weitere, an beru�ichen Handlungsprozessen orientierte Lernsituationen
zu erhalten, die im Zuge der fortschreitenden Implementierung entstanden sein können
und somit das Modell weiter verfeinern zu könnten.

6.1.5 Beitrag zum Ziel der Arbeit

Die in diesem Kapitel vorgestellte Datenerhebung beinhaltet zwei Fragestellungen, die
durch die Items der Online-Befragung abgebildet werden. Zunächst wird erhoben, ob
Berufsschullehrkräfte ein mit der De�nition der KMK übereinstimmendes Bild von und
über das Lernfeldkonzept (vgl. Abschnitt 4.1.1, Punkt 1 der Forschungsfrage 1) besitzen.
Weiterhin werden Lernsituationen erfasst, die zeigen, wie die Lehrkräfte und Berufsschu-
len den Freiraum, den ihnen der Rahmenlehrplan einräumt, nutzen (vgl. Punkt 2 der
Forschungsfrage 1).

6.1.5.1 Punkt 1 der Forschungsfrage 1

Die Ergebnisse dieser Studie ergeben ein indi�erentes Bild. Auf der einen Seite scheinen
die bayerischen Informatik- und IT-Lehrer dem Lernfeldkonzept positiv gegenüber zu
stehen und sind der Meinung, dass sie gut informiert, o�en und motiviert seien, das
Konzept in praxisrelevante Lernsituationen umzusetzen.
Auf der anderen Seite deuten die Antworten des ersten Teils der o�enen Items sowie die
Diskussionsbeiträge des Informatiklehrertags darauf hin, dass ein nicht unerheblicher
Teil der befragten Lehrkräfte die Reichweite des curricularen Konzepts innerhalb der
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Schul- und Unterrichtsorganisation unterschätzt, und daher nur ansatzweise Lernfeld-
orientierten Unterricht durchführt. Lernfelddidaktik wird nicht selten als Unterrichts-
methode oder didaktisches Prinzip ähnlich dem der �Handlungsorientierung� (vgl. Ta-
belleH.6 in AnhangH.4.1) gesehen, nicht als curriculares Konzept (vgl. auch Aussage
von Person 7 auf Seite 320).
Diese Fehlvorstellung und Unsicherheiten könnten an vielen Stellen in den noch op-
timierbaren Lernfeldde�nitionen im Informatik- und IT-Bereich, die nicht mehr den
Kriterien der KMK entsprechen (vgl. Abschnitt 2.1.5.1), begründet sein, da in den Rah-
menlehrplänen der IT-Berufe die Orientierung an beru�ichen Handlungsprozessen in der
Lernfeldde�nition nur teilweise sichtbar ist, wie in Abschnitt 5.1.2.1 gezeigt wurde.
Auch die starke Orientierung an Fachinhalten anstatt an Handlungssituationen, die die
Informatiklehrkräfte auch in ihren berichteten Lernsituationen zeigen, impliziert, dass
trotz O�enheit und Motivation das curriculare Konzept der Lernfelder zum Zeitpunkt
der Datenerhebung noch nicht vollständig an den Schulen angekommen war � wie Tramm
u. a. (2011) im Editorial zu bwp@: Lernfeldansatz � 15 Jahre danach auch bestätigen.

6.1.5.2 Punkt 2 der Forschungsfrage 1

In Abschnitt 6.1.2.5 wurden Lernsituationen ausgewählt, die an Hand ihrer Beschreibung
dazu geeignet erscheinen, Informationen über beru�iche Kompetenzen, die angehende
Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker während ihrer Ausbildung erwerben müs-
sen, zu gewinnen und somit in das zu entwickelnde Modell einzugehen.
Dennoch zeigen diese Situationen, dass die in dieser Studie befragten Lehrkräfte ihren
Unterricht noch stark fachwissenschaftlich organisieren und damit Lernsituationen in
der Regel nicht an beru�ichen Handlungsprozessen ausrichten.
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6.2 Interviewstudie: Beru�iche Arbeitsprozesse aus be-
trieblicher Sicht

Wie in Abschnitt 4.1.1 dargestellt, sollen nach Möglichkeit alle inhaltstragenden Stake-
holder der dualen Informatikausbildung in die Erstellung des Kompetenzmodells ein-
bezogen werden. Da die Ausbilderinnen und Ausbilder in den Betrieben am nähesten
an den beru�ichen Arbeitsprozessen und den dazugehörigen beru�ichen Kompetenzan-
forderungen sind, wurden ausgewählte Ausbilderinnen und Ausbilder im Rahmen von
halbstrukturierten Leitfadeninterviews (vgl. Abschnitt 4.2.3.2) befragt und die Ergebnis-
se dieser Befragung im Rahmen der Konferenz WiPSCE 2013 (Opel u. Brinda (2013a))
vorgestellt.
Die Ergebnisse dieser Interviewstudie dienen zur Beantwortung der Punkte 5 und 6 der
Forschungsfrage 1.

6.2.1 Interviews

Die Interviews wurden 2012 mit Ausbilderinnen und Ausbildern von acht Ausbildungs-
unternehmen im Bereich Ober- und Mittelfranken durchgeführt.
Die ausgewählten Unternehmen wurden von verschiedenen Lehrkräften sowie der IHK
empfohlen oder sind allgemein für ihre gute Ausbildung oder ihre guten Absolventen
bekannt.
Um so viele Aspekte des Berufsbildes wie möglich zu erfassen, wurden die Unternehmen
so gewählt, dass sie eine Breite Auswahl unterschiedlicher Branchen und unterschiedli-
cher Mitarbeiter- und Auszubildendenzahlen darstellen. Ihnen gemeinsam ist, dass sie
Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker Anwendungsentwicklung oder Systemin-
tegration oder IT-System-Elektronikerinnen bzw. IT-System-Elektroniker ausbilden.
Zur weiteren Fundierung und Absicherung der Ergebnisse wäre es sinnvoll, weitere Da-
ten zu erheben. Dies war jedoch im Rahmen dieser Untersuchung aus zeitlichen und
personellen Gründen nicht möglich.
Die teilnehmenden Unternehmen sind53:

• Ein Versicherungsunternehmen (Interview 1, AnhangR.1, S. 439 �.) mit 9.000 Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern, das pro Ausbildungsjahr 10 Auszubildende zum
Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin Anwendungsentwicklung � also ins-
gesamt 30 � beschäftigt. Das Interview wurde hier nicht nur mit dem Ausbildungs-
leiter geführt, sondern zusätzlich noch mit zwei Fachinformatikern und ehemaligen
Auszubildenden, die hinsichtlich ihrer Ausbildung und den schulischen Belangen
durchaus als Experten gelten dürfen.

• Ein Universitäts-Rechenzentrum (Interview 2, AnhangR.2, S. 477 �.) mit rund
150 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, sowie 10 Auszubildenden zum Fachinfor-
matiker bzw. zur Fachinformatikerin Systemintegration. Das Rechenzentrum ist

53Die Referenzen verweisen auf die vollständigen Transkripte in AnhangR.
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Dienstleister für die gesamte Universität mit ca. 12.000 Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern und 35.000 Studierenden in verschiedenen Fakultäten und Standorten.

• Ein Automobilzulieferer (Interview 3, AnhangR.3, S. 488 �.) mit rund 19.000 Mit-
arbeiterinnen und Mitarbeitern in mehr als 20 Ländern. Das Unternehmen bildet
laufend rund 250 junge Leute aus, davon acht Fachinformatikerinnen bzw. Fach-
informatiker Anwendungsentwicklung in verschiedenen Ausbildungsjahren.

• Ein Telekommunikationsanbieter (Interview 4, AnhangR.4, S. 502 �.) mit mehr
als 70.000 Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern und rund 9.000 Auszubildenden in
Deutschland, der Ausbildungsplätze in verschiedenen Bereichen von IT und Infor-
matik anbietet.

• Ein lokaler Internet-Service-Provider (Interview 5, AnhangR.5, S. 505 �.), der
die Netzanbindung mittels eigenem Glasfasernetzwerk umsetzt und zudem IT-
Service und einen Internet-Radiosender anbietet. Das Unternehmen beschäftigt
neben einigen freien Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern rund 30 Personen, einen
davon als Auszubildenden zum Fachinformatiker Systemintegration.

• Eine IT-Abteilung eines Bauamts (Interview 6, AnhangR.6, S. 519 �.) mit rund 300
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern an 12 Standorten, die alle IT-Dienstleistungen
für sämtliche Baubehörden des Bezirks übernimmt. Hier wird zum Zeitpunkt des
Interviews ein Fachinformatiker Systemintegration ausgebildet.

• Ein Hersteller optischer Geräte (Interview 7, AnhangR.7, S. 530 �.) mit rund 100
Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern, der unterschiedliche optische Geräte und tech-
nische Keramik produziert, verkauft und versendet. Das Unternehmen besitzt zum
Zeitpunkt des Interviews einen Auszubildenden zum Fachinformatiker Systemin-
tegration.

• Ein Systemhaus (Interview 8, AnhangR.8, S. 538 �.) mit 70 Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern sowie zwei Auszubildenden zum Fachinformatiker bzw. zur Fach-
informatikerin Anwendungsentwicklung. Das Systemhaus bietet seinen Kunden
Komplettservice bei der Systembetreuung, aber auch bei Anwendungsentwicklung
und Beratung im Bereich von ERP-Systemen54.

Jedes Interview dauerte rund eine Stunde, wurde aufgezeichnet und anschlieÿend tran-
skribiert. Es handelt sich in der Regel um Einzelinterviews, lediglich im Versicherungs-
unternehmen war ein Fokusgruppeninterwiew möglich, welches durch die hierbei entste-
hende Diskussion tiefergehende Informationen liefert.
Da sich die Interviews nicht immer streng an die Abfolge der Leitfragen hielten, muss für
eine Auswertung das Transkript nach den entsprechenden Leitfragen durchsucht werden,
um die Aussagen der Interviewten vollständig zu analysieren.

54ERP-System: Enterprise Resource P lanning System; ERP-Systeme werden zur bedarfsgerechten
Ressourcenplanung (Kapital, Personal, Betriebsmittel, Material) und e�zienten Steuerung betrieblicher
(Leistungs-)Prozesse eines Unternehmens oder einer Organisation verwendet.
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Die Hauptkategorien der Auswertung werden direkt aus dem Interviewleitfaden (siehe
AnhangB) abgeleitet und während der Auswertung der Interviews durch zusätzliche auf
induktive Weise gebildete Unterkategorien ergänzt. Sie stellen auch die Überschriften der
folgenden Unterkapitel dar.
Zur detaillierten Auswertung der mitzubringenden und zu erwerbenden Kompetenzen
sowie der berichteten Arbeitsprozesse werden die Aussagen zusätzlich in das Kategori-
ensystem, das aus dem Rahmenlehrplan abgeleitet wurde (vgl. Abschnitt 5.1.2.2 sowie
Tabelle der Kompetenzen in AnhangE), eingeordnet.

6.2.2 Ergebnisse

6.2.2.1 Organisation der Ausbildung

Die Informationen zur Organisation der Ausbildung werden nach der Anzahl der Aus-
zubildenden des Unternehmens im Bereich IT und Informatik strukturiert, da sich die
Ergebnisse weniger durch die Branche oder die Fachrichtung des Unternehmens unter-
scheiden, sondern im Wesentlichen durch die Anzahl der Auszubildenden.
Unternehmen mit lediglich ein oder zwei Auszubildenden pro Ausbildungsjahr (Internet
Service Provider , Bauamt, Systemhaus, Hersteller optische Geräte) berichten, dass ihre
Auszubildenden eine grundlegende Einführung in wichtige Arbeitsmethoden, Softwa-
re und Geschäftsprozesse erhielten, danach aber direkt im Produktivumfeld ausgebildet
würden. Sie bekämen regelmäÿig Aufgaben oder Projektanteile, deren Komplexität wäh-
rend der Ausbildung steige.
Die Art der Aufgaben und Projekte hinge im Wesentlichen von den aktuell im Betrieb
anfallenden Tätigkeiten und Projekten ab, und weniger von einem detailliert ausge-
arbeiteten Ausbildungsplan, der die Ausbildungsinhalte im Detail auf die Ausbildung
verteilt. Auf diese Weise ist es insbesondere von der Erfahrung und Wissen der Ausbil-
derinnen und Ausbilder abhängig, wann welche Kenntnisse vermittelt und Kompetenzen
aufgebaut werden.
Die Ausbilderinnen und Ausbilder führen aus, dass sie personale, methodische oder
soziale Kompetenzen sowie kommunikative Kompetenzen, Teamwork, Techniken zur In-
formationssuche oder Dokumentation der Arbeit nicht explizit fördern würden, diese
Kompetenzen und Fähigkeiten würden jedoch implizit während der täglichen Aufgaben
trainiert.
Auf diese Weise würden die Auszubildenden Spezialisten hinsichtlich aller für das Un-
ternehmen notwendigen Fähigkeiten und Aufgaben im Bereich IT und Informatik, sie
würden jedoch nicht spezialisiert ausgebildet hinsichtlich einzelner Schwerpunktaufga-
ben oder Aufgabenbereiche.
Unternehmen mit mehreren Auszubildenden pro Ausbildungsjahr (Telekommunikations-
anbieter, Versicherungsgesellschaft, Automobilzulieferer, Universitätsrechenzentrum) ver-
wenden detaillierte Ausbildungspläne mit Mentoring-Projekten, ausdi�erenzierten Plä-
nen zur Abteilungsrotation, Ausbildungszielen und Zeitrahmen. Die Verweildauer in
den jeweiligen Abteilungen und Bereichen variiert dabei zwischen einzelnen Wochen
und mehreren Monaten.
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In allen Unternehmen erhalten die Auszubildenden in den ersten Wochen der Ausbildung
grundlegende Kurse und Seminare über verschiedene Softwareprodukte, sie durchlaufen
Präsentations- und Methodentrainings und erhalten allgemeine Einführungen in ihren
Ausbildungsbetrieb.
Erst danach wechseln die Auszubildenden in die verschiedenen Fachabteilungen, in der
Regel zu zweit, um sich gegenseitig unterstützen zu können. Die jeweiligen Aufgaben
werden dabei abgestimmt auf das individuelle Vorwissen und den aktuellen Stand der
Ausbildung, im letzten Jahr der Ausbildung auch auf Basis des jeweiligen fachlichen
Interesses.
Nach jeder Ausbildungsphase und Fachabteilung sind in diesen Unternehmen verschie-
dene Assessments sowohl der Auszubildenden als auch der Ausbilderinnen und Ausbilder
regelmäÿig wiederkehrende Meilensteine, um damit die Ausbildungsqualität in fachlicher
wie personaler Sicht zu gewährleisten.
Weiterhin berichten die Ausbilderinnen und Ausbilder, dass ihre Auszubildenden je nach
Betrieb, aktueller Fachabteilung sowie Fachinteresse zusätzlich zum schulischen Unter-
richt vertiefende Trainings und Seminare im Bereich IT (z. B. im Bereich Netzwerktech-
nologien, Serverkon�gurationen oder vertieftes Wissen über Betriebssysteme) und Infor-
matik (z. B. weitere Programmiersprachen, vertieftes Wissen in bekannten Programmier-
sprachen oder Methoden der Software-Entwicklung) erhielten, um so den Bedürfnissen
auch des Unternehmens besser gerecht zu werden.
Im dritten und letzten Ausbildungsjahr führen die Auszubildenden ihr Abschlussprojekt
(Teil der Abschlussprüfung seitens der IHK) durch, was in der Regel dazu führt, dass
die Auszubildenden während dieser Zeit in ihrer Fachabteilung verbleiben und häu�g
dort auch nach der Ausbildung als Fachkraft verbleiben.
Obwohl mit steigender Anzahl von Auszubildenden sich in den befragten Unternehmen
gleichzeitig der Grad der Formalisierung und Vorstrukturierung des Ausbildungsablaufs
erhöht, sagt dies aber nicht grundsätzlich etwas über das Niveau und die Qualität der
Ausbildung aus, sondern � zumindest in den teilnehmenden Unternehmen � lediglich
über die Reproduzierbarkeit des Ausbildungsablaufes.

6.2.2.2 Kompetenzen für und durch die Ausbildung

Ein Teil der Interviews beschäftigt sich mit den Kompetenzen, die die Auszubildenden in
die Ausbildung mitbringen sollen, um das Ziel, selbstständige, kompetente Fachkräfte zu
werden, besser erreichen zu können. Diese Informationen dienen der Beantwortung der
Frage, welche Kompetenzen von den Auszubildenden während der Ausbildung entwickelt
werden sollen (Punkts 6 der Forschungsfrage 1, vgl. Abschnitt 4.1.1).
Alle Ausbilderinnen und Ausbilder stellen ausdrücklich fest, dass ihr Unternehmen keine
speziellen IT- und Informatikkenntnisse von den Auszubildenden vor Beginn der Aus-
bildung erwarte.
Allerdings bevorzugen sowohl das Universitäts-Rechenzentrum als auch das Versiche-
rungsunternehmen und der Automobilzulieferer Auszubildende, die sich im Vorfeld mit
IT und Informatik beschäftigt haben � sei es durch ein Praktikum, oder durch Infor-
matikunterricht an der Schule. Als Grund gaben diese Ausbilderinnen und Ausbilder
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an, dass die Auszubildenden in diesem Fall besser abschätzen könnten, was in der Aus-
bildung von ihnen verlangt würde und ob sie überhaupt für den Beruf geeignet sei-
en. Lediglich das Systemhaus erwartet grundlegende Kenntnisse von Betriebswirtschaft
und möglichst auch von Rechnungswesen und Buchführung. Die am häu�gsten genann-
ten Kompetenzen, und damit wichtigsten Voraussetzungen für die Ausbildung, sind die
Fähigkeit, selbstständig zu arbeiten, Motivation und Freude am Lernen (jeweils von
sechs Ausbilderinnen und Ausbildern genannt), die Fähigkeit zur Teamarbeit und ein
freundlicher Umgang mit Kolleginnen und Kollgen sowie den Kunden (jeweils dreimal
genannt).
Zusätzlich erwarten die Unternehmen gute Fähigkeiten und Kenntnisse in Englisch,
Mathematik und eine generelle Fähigkeit, sich schriftlich und mündlich auszudrücken.
Ergänzend wurde nach generellen Problemen während der Ausbildung gefragt. Einige
Ausbilderinnen und Ausbilder berichten hier keine grundsätzlichen Probleme, aber je-
doch eine Zunahme von �Unpünktlichkeit� und �Unzuverlässigkeit� sowie ein genereller
Mangel, sich intensiv und ausdauernd mit einer anspruchsvollen Problemstellung zu
beschäftigen, wurde berichtet.
Eine weitere Frage drehte sich um die Kompetenzen, die die Auszubildenden während
ihrer Ausbildung entwickeln sollten. Ergänzend zu Kompetenzen und Fähigkeiten im Be-
reich IT und Informatik berichteten die Ausbilderinnen und Ausbilder, dass sie während
der Ausbildung versuchen würden, die personalen Kompetenzen der Auszubildenden zu
fördern und damit die persönliche Entwicklung der jungen Erwachsenen zu begleiten.
Die gröÿeren Unternehmen unterstützen diesen Prozess durch ergänzendes Training von
methodischen Kompetenzen (Informationssuche, Dokumentationen schreiben, Präsenta-
tionen halten). Zusammenfassend könnte man dieses Vorgehen so beschreiben, dass die
Unternehmen die Ausbildung durch die Frage �Wie können wir diesen jungen Menschen
entwickeln?� (Zitat des Ausbilders des Versicherungsunternehmens, S. 442) umschreiben.

6.2.2.3 Die Rolle der Berufsschule aus Sicht der Unternehmen

Um die Beziehungen zwischen den Lernortkooperationspartnern und auch die Erwar-
tungen der Unternehmen an die Kooperationspartner besser zu verstehen, beinhaltete
das Interview auch Gesprächsanteile zu diesem Themenkomplex.
Die Ausbilderinnen und Ausbilder berichten, dass sie im Allgemeinen zufrieden mit
der Zusammenarbeit mit der jeweiligen Berufsschule seien, obwohl natürlich einzelne
Aspekte noch verbessert werden könnten.
Einige der Ausbilderinnen und Ausbilder �nden Fächer wie Deutsch (Grammatik, Lite-
ratur), Sozialkunde oder Sport als über�üssig, aber alle Ausbilderinnen und Ausbilder
erwarten, dass die Schüler tiefgehende Kenntnisse darin erwerben, Inhalte fach- und
sachgerecht zu präsentieren und zu dokumentieren.
Insbesondere die Unternehmen mit ausgefeilten Ausbildungsplänen zeigen sich daran
interessiert, mehr und weitergehende Informationen hinsichtlich der didaktischen Jah-
resplanung von den Schulen zu erhalten, um ihre eigenen Zeitpläne besser mit den Pla-
nungen der Schulen abzustimmen.
Zudem äuÿern die Ausbilderinnen und Ausbilder, dass sie gerne mehr und häu�gere
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Informationen über den individuellen Lernfortschritt der Auszubildenden sowie etwaige
Probleme an der Schule erhalten würden. Dies ist jedoch ein Punkt, den die betro�enen
Unternehmen selbst mit den jeweiligen Berufsschulen im Dialog klären müssen.
Die Unternehmen bezeichnen sich selbst als Experten bezüglich dessen, was die Auszu-
bildenden an Kompetenzen erwerben sollen � dieses Spezialwissen sind sie auch bereit
ihren Auszubildenden zu vermitteln. Von den Berufsschulen erwarten sie, dass sie die
Grundlagen für das jeweilige Spezialwissen legen (z. B. Interview 6, S. 521: �Grundlagen
sind [in der Schule] meiner Ansicht nach sehr wichtig. Alles andere macht der Betrieb.
Weil der Betrieb bildet eigentlich ja für sich aus.�) � die Vermittlung der unternehmens-
spezi�schen Fähigkeiten könne nicht Aufgabe der Schulen sein. Es sei daher aus Sicht
der interviewten Ausbilderinnen und Ausbilder irrelevant, welche Programmiersprache
oder welches Netzwerkprotokoll exemplarisch im Unterricht behandelt würde, wichtig
sei, dass die Auszubildenden in der Lage seien, ihr Wissen auf unternehmensspezi�sche
Fragestellungen zu übertragen und damit für lebenslanges Lernen vorbereitet zu sein.
Ein weiteres Thema stellen die von den Lehrkräften eingesetzten Unterrichtsmethoden
dar. Ohne nach eigener Aussage die genaue De�nition des Lernfeldkonzepts zu kennen,
schlagen die Ausbilderinnen und Ausbilder vor, mehr fachübergreifende, interdisziplinäre
Projekte durchzuführen, da dies die beru�iche Handlungskompetenz und Problemlöse-
fähigkeit der Auszubildenden verbessern würde. Sie wünschen sich von den Lehrkräf-
ten mehr handlungsorientierten und selbstorganisierten Unterricht (vgl. Interview 1,
S. 469 f.).
Die ebenfalls zum Interview eingeladenen, ehemaligen Auszubildenden der Versiche-
rungsgesellschaft merken während des Gespräches an, dass sie sich insbesondere im
Bereich Programmierung und Software-Entwicklung an der Berufsschule eine bessere
Förderung von kreativen Problemlösestrategien wünschten, da dies im sehr fachwissen-
schaftlich orientiertem Unterricht zu kurz käme. Dabei hätten sie problem- und pro-
zessorientierte Ansätze dem lehrerzentrierten, durch Instruktion geprägten Unterricht
vorgezogen (S. 457 f.).

6.2.2.4 Beru�iche Arbeitsprozesse

Im Rahmen der einzelnen Interviews wurde eine Vielzahl von Informationen und Details
über die jeweiligen Arbeitsprozesse der Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker so-
wohl während der Ausbildung als auch als Fachkraft erfasst. Hierbei wird erwartet, die
grundlegenden Arbeitsprozesse zu identi�zieren, die von den Ausbildungsbetrieben als
wichtig und grundlegend für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinfor-
matikerin erachtet werden (Punkt 5 der Forschungsfrage 1, vgl. Abschnitt 4.1.1).
Zur Auswertung werden ähnliche Arbeitsprozesse zusammengefasst und mit einem Stich-
punkt als Name und Beschreibung versehen. Anschlieÿend werden die so gewonnenen
beru�ichen Handlungsprozesse nach ihrem Tätigkeitsbereich sortiert und kategorisiert.
Das Ergebnis dieses Analyseprozesses wird im Folgenden vorgestellt.
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6.2.2.4.1 Handlungsprozesse aus dem Bereich IT und Systemintegration

Sowohl der Rahmenlehrplan als auch die Ausbildungsordnung verweisen darauf, dass
das Berufsbild des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin die Durchführung
von fachübergreifenden und verschiedene Bereiche eines Unternehmens umfassenden be-
ru�ichen Handlungsprozessen beinhaltet.
Dahingegen berichten die Ausbilderin des Universitäts-Rechenzentrums sowie der Aus-
bilder des Bauamts, dass in ihrem Umfeld lediglich rein technische Aufgabenstellungen
anzutre�en seien. Selbst die Bescha�ung von Hard- und Software seien daher nicht
Bestandteil der Ausbildung, da sie in externen Fachbereichen angesiedelt seien. Beide
Ausbildungsstellen sehen sich selbst als Dienstleister für alle Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeiter, so dass die wichtigsten überfachlichen Kompetenzen der kompetente Umgang
mit den Anwenderinnen und Anwendern sowie die Dokumentation aller Arbeitsschritte
und Lösungen sei.
Sowohl die Ausbilderin des Rechenzentrums als auch der Ausbilder des Bauamts be-
schreiben die nachfolgenden Arbeitsprozesse:

• Gestaltung, Installation und Kon�guration eines PC-Arbeitsplatzes : Für einen Mit-
arbeiter oder eine Mitarbeiterin muss ein neuer Computerarbeitsplatz eingerichtet
werden. Die entsprechende Hard- und Software einschlieÿlich der Peripheriege-
räte muss nach den jeweiligen Anforderungen, Arbeitsplatzbeschreibungen und
Rahmenvorgaben ausgewählt und anschlieÿend installiert und kon�guriert wer-
den. Zudem muss der Rechner am Arbeitsplatz eingerichtet werden, sowohl Netz-
werkanbindung als auch der Anschluss von Peripheriegeräten müssen durchgeführt
werden. Nach Abschluss dieser Arbeiten müssen eine umfassende Dokumentation
angefertigt und der zukünftige Nutzer oder die zukünftige Nutzerin in das neue
System eingewiesen werden (vgl. S. 523 f. (Bauamt) bzw. S. 485 (Universitäts-
Rechenzentrum)).

• Zentrale Distribution neuer Software: Ein ebenfalls von beiden Ausbildern ge-
nannter Arbeitsprozess ist die Konzeption und Durchführung von Roll-Outs von
Software, sei es neue Softwareprodukte oder ein Update bestehender Versionen
(bspw. S. 525). Insbesondere werden die Wichtigkeit von Datensicherungsmaÿnah-
men und der Datenübernahme in neue Systeme betont, zudem eine sorgfältige
Dokumentation sowie die Information und Schulung der Anwenderinnen und An-
wender.

• User Help Desk : Ein Anwender oder eine Anwenderin meldet (Ticketsystem, Te-
lefon, Mail oder durch persönlichen Besuch) ein Problem mit einem IT-System
(Rechner, Drucker, Telefon etc.) an den IT-Support (vgl. S. 525 f.). Der Support-
Mitarbeiter oder die Support-Mitarbeiterin entscheiden an Hand der Angaben,
ob das Problem im Haus bearbeitet werden kann, oder ob (z. B. im Garantiefall)
ein externer Dienstleistungsbetrieb eingeschaltet werden muss. In beiden Fällen
werden die IT-Mitarbeiter oder IT-Mitarbeiterinnen anschlieÿend die jeweils de�-
nierten Prozesse in Gang setzen (bspw. S. 480 f.). Dieser Arbeitsprozess wurde auch
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vom Ausbilder des Herstellers optischer Geräte (vgl. S. 532 f.) und der Ausbilderin
des Automobilzulieferers (vgl. S. 493 f.) beschrieben .

Weiterhin werden die nachfolgenden, vorwiegend technischen Arbeitsprozesse berichtet:

• Insbesondere die Ausbilderin des Universitäts-Rechenzentrums beschreibt die In-
stallation, Kon�guration und Wartung von Serversystemen (vgl. S. 481 f.) für
verschiedene Zwecke als wichtige Schlüsselaufgabe von Fachinformatikern bzw.
Fachinformatikerinnen. Diese Aufgaben werden an Hand von Vorgaben, Unterneh-
mensspezi�kationen und Bedarf des Kunden gelöst. Für diese Aufgaben müssen
die Systemadministratoren und Systemadministratorinnen die Fähigkeit besitzen,
sich schnell in neue Themen und Technologien einzulesen und komplexe � meist
englischsprachige � Informationen zu verstehen und in die Praxis umzusetzen. Al-
lerdings sei es nicht die Aufgabe der Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker,
derartige Serversysteme technisch zu planen, sondern sie müssen geplante Systeme
umsetzen und warten.

• Der Ausbilder des Bauamts berichtet zudem über Arbeitsprozesse aus der War-
tung, Instandhaltung und Reparatur des Telefonsystems des Amtes sowie der an-
geschlossenen Behörden (vgl. S. 525 f.).

• Sowohl die Ausbilder des Internet Service Providers (vgl. S. 514) als auch des
Telekommunikationsanbieters (vgl. S. 503) beschreiben Arbeitsprozesse aus dem
Bereich Installation und Kon�guration von Telefon- und Breitbandanschlüssen in
verschiedenen Ausprägungen.

• Die beiden letztgenannten beschreiben ebenfalls die Installation und Wartung von
Kunden-IT-Lösungen einschlieÿlich aller Hard- und Softwarekomponenten (vgl.
S. 508 und S. 523 f.). Dies umfasst die Einrichtung undWartung sämtlicher Netzwerk-
und Systemkomponenten einschlieÿlich des Telekommunikationsanschlusses.

Es ist erkennbar, dass diese Prozesse häu�g projektartig strukturiert sind, und wenig Be-
rührungspunkte insbesondere zu kaufmännischen Tätigkeiten haben, eine Orientierung
an Prozessabläufen innerhalb des Unternehmens ist nur implizit erkennbar.

6.2.2.4.2 An betrieblichen Prozessabläufen orientierte Handlungsprozesse

Die Ausbilderinnen und Ausbilder der verbleibenden Unternehmen legen insbesondere
Wert darauf, dass die Auszubildenden den Work�ow und die de�nierten Geschäftspro-
zesse des Unternehmens verstünden, da dies essentiell für die Erledigung der täglichen
Arbeiten und des Erfolgs der Ausbildung sei. Insbesondere die Modellierung von Ge-
schäftsprozessen in IT-Systemen sei ein wichtiger Aufgabenbereich von Fachinformati-
kerinnen bzw. Fachinformatikern:
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• Der Ausbilder des Herstellers optischer Geräte berichtet, dass die Geschäftsprozes-
se des Unternehmens vollständig im unternehmenseigenen ERP-System abgebildet
seien � vom Eingang einer Kundenbestellung bis hin zum Versand und Rechnungs-
stellung. Da es sich hier meist um kleinere Bestellmengen oder Sonderanfertigun-
gen handelt, ist das Unternehmen stark von einer funktionierenden Infrastruktur
abhängig und legt daher Wert darauf, dass ein Fachinformatiker bzw. eine Fachin-
formatikerin im Unternehmen neben IT-Wissen insbesondere auch diese Prozesse
gut kennt (vgl. S. 531 f.).

Eine typische Aufgabe in diesem Unternehmen sei daher neben User-Support-
Aufgaben die Anpassung der IT-Infrastruktur an sich ändernde Geschäftsprozesse
und Anforderungen (vgl. S. 531 f.). Dies könne Änderungen in der Netzwerk- und
Serverstruktur beinhalten, aber auch Erweiterungen oder Austausch der Benut-
zersoftware oder von Schnittstellen zu bestehenden Programmen umfassen.

Der Ausbilder berichtet von der Einführung eines neuen Barcode-Systems sowie
eines Rahmenvertrags mit einem neuen Paketdienstes, was zu neuen Prozessen in
der Auftragsabwicklung führte. Hierfür musste das bestehende ERP-System ein-
schlieÿlich der zu Grunde liegenden Datenbank angepasst werden, was durch den
Auszubildenden als vollwertiges Mitglied des Projektteams mit durchgeführt wur-
de. Auch wenn diese Aufgabe einmalig ist, stellt sie doch ein typisches Projekt für
einen Fachinformatiker bzw. eine Fachinformatikerin Systemintegration innerhalb
eines Unternehmens dar (vgl. S. 531 f.).

• Auch die Versicherungsgesellschaft bildet ihre Prozesse vollständig in ihren IT-
Systemen ab, so dass die Mehrzahl der Arbeitsprozesse im Bereich IT und Infor-
matik tiefergehende Kenntnisse über die zu Grunde liegenden Geschäftsprozesse
benötigen.

Ein vom Ausbilder berichteter Geschäftsprozess ist die Entwicklung von Anwen-
dungen im ERP-System für verschiedene Unternehmensbereiche nach Vorgabe der
Nutzerspezi�kationen. Einen weiteren Bereich stellt die Entwicklung der spezi�-
schen Software für neu eingeführte Produkte und deren Abbildung im ERP-System
dar (vgl. S. 465 f.). Da die Auszubildenden während ihrer Ausbildung die verschie-
denen Bereiche des Unternehmens durchlaufen, sollten sie mit den unterschied-
lichen Prozessen der verschiedenen Abteilungen zumindest grundlegend vertraut
sein. Daher wird erwartet, dass sie sich bei Bedarf leicht tiefer in die benötig-
ten Prozesse einarbeiten und danach die benötigte Software entwickeln können.
Zu diesem Entwicklungsprozess gehört nicht nur die eigentliche Programmierung,
sondern auch das Erstellen eines detaillierten Projektplanes und der Anforderungs-
analyse sowie die Modellierung der Anwendung.

• Ähnliche Aufgabenstellungen werden auch von den Ausbilderinnen des Automo-
bilzulieferers (vgl. S. 493 f.) und des Systemhauses (vgl. S. 541 f.) berichtet. Beide
legen Wert auf die Erstellung von Projektplänen und Konzepten vor Beginn der
eigentlichen Entwicklungsarbeit. Zudem erwarten beide, dass die Auszubildenden
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ihre Arbeit dokumentieren � sowohl für die eigene Dokumentation, als auch als
Beleg und Information gegenüber den Kunden.

Diese Ausbilderinnen beschreiben hierbei verschiedene Aufgabenstellungen, denen
sich ein Fachinformatiker bzw. eine Fachinformatikerin stellen muss, die man zu-
sammenfassen kann zu:

� Planung, Dokumentation und Abrechnung von Software-Entwicklungsprojek-
ten, sowie

� Umsetzung von bestehenden Projektplänen in funktionierende Software.

Insbesondere die Ausbilderin des Systemhauses betont die Wichtigkeit der Pla-
nung und des Tests von Software (Interview 8, vgl. S. 541), da die von diesem
Unternehmen angebotenen Module im Rechnungswesen eingesetzt würden und
damit als Bestandteile von ERP- und Buchhaltungssystemen besonders sensibel
gegenüber Fehlern seien. Aus diesem Grund müssen nicht nur die ausgebildeten
Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker, sondern auch schon die Auszubil-
denden vertieftes Wissen in diesem Bereich besitzen. Die Auszubildenden würden
mit kleinen Teilen eines Projektes starten, z. B. indem sie unter Anleitung der
Ausbildungsbeauftragen Berichte zu bestehenden Modulen erstellen. Ziel ist es,
dass sie im Laufe ihrer Ausbildung befähigt werden, solche Module selbstständig
zu planen, zu entwickeln und zu testen.

Weitere beru�iche Handlungsprozesse wurden von verschiedenen Ausbilderinnen und
Ausbildern (Internet-Service-Provider, Telekommunikationsanbieter, Systemhaus) be-
richtet, die zum Prozess Beratung von Neu- und Bestandskunden zusammengefasst wer-
den können:

• Kundinnen und Kunden benötigen Beratung zur Optimierung, Aktualisierung
oder Erweiterung ihrer ERP-Lösungen, ihrer IT-Systeme oder ihrer Internetan-
bindung. Die Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker müssen die aktuelle
Situation sowie die Bedürfnisse des Kunden oder der Kundin analysieren, und
danach die für den Kunden oder die Kundin optimale Lösung erarbeiten. Die-
se Empfehlung muss anschlieÿend dem Kunden oder der Kundin präsentiert und
erklärt werden (z.B. Interview 8, S. 543).

• Die dazu notwendigen Kenntnisse erwerben die Auszubildenden je nach Unter-
nehmen auf verschiedenen Arten: Der Telekommunikationsanbieter berichtet, dass
spezielle Lernumgebungen Verwendung �nden würden (vgl. S. 503), die beiden klei-
neren Unternehmen trainieren ihre Auszubildenden durch fortlaufenden Einsatz in
verschiedenen Kundenprojekten, in denen sie lernen, schrittweise mehr und mehr
Verantwortung zu übernehmen.

Alle Ausbilderinnen und Ausbilder betonen immer wieder, dass ein sehr wichtiges Aus-
bildungsziel sei, die Auszubildenden anzuleiten, selbstständig zu werden. So berichten
sie, dass die Auszubildenden z. B. immer Informationen, Unterstützung und Hilfe erbit-
ten dürfen und sollen, sie dies aber aktiv nachfragen müssen (z. B. Interview 8, S. 542).
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6.2.3 Auswertung der Interviews

Die Interviews wurden auf zwei unterschiedliche Arten ausgewertet:
Zunächst wurden die verschiedenen beru�ichen Handlungsprozesse als Ganzes in den
Rahmenlehrplan eingeordnet, um zunächst die Passung und Abdeckung der an Hand der
Interviews de�nierten, grundlegenden Handlungsprozesse mit den Ordnungsdokumenten
zu überprüfen.
Anschlieÿend wurden die Einzelaussagen der Ausbilderinnen und Ausbilder extrahiert
und kategorisiert, um auf diese Weise die einzelnen Anforderungen und zu erwerbenden
Kompetenzen zu erhalten.

6.2.3.1 Zuordnung der beru�ichen Handlungsprozesse zum Rahmenlehr-
plan

Um die Passung der von den Ausbilderinnen und Ausbildern berichteten beru�ichen
Handlungsprozesse mit den Ordnungsdokumenten zu überprüfen, wurden die gewonne-
nen Prozesse den jeweiligen Lernfeldern zugeordnet.
Hierbei werden zunächst die ähnlichen Prozesse zusammengefasst und jeder Handlungs-
prozess mit einem aussagekräftigen Titel versehen. Im nächsten Schritt werden die be-
richteten und aus dem Transkript entnehmbaren Kompetenzen, die zur Bewältigung
dieser Aufgabe benötigt werden, erfasst.

6.2.3.1.1 Aktivierung der Lernfeldinhalte

Beim Vergleich der Au�istungen der benötigten Kompetenzen für die Bewältigung eines
Handlungsprozesses mit den innerhalb eines Lernfeldes zu erwerbenden Kompetenzen
wird deutlich, dass für jeden beru�ichen Handlungsprozesse Fertigkeiten und Kompeten-
zen aus verschiedenen Lernfeldern benötigt werden, die sich hinsichtlich der Aktivierung
des Wissens und der Notwendigkeit, das Wissen einzusetzen, unterscheiden:

• a : Die Auszubildenden müssen sich aktiv mit dem für sie neuen Inhalt auseinan-
dersetzen, um das Problem zu lösen. Sie müssen die hierzu notwendigen Fähigkei-
ten aktiv erwerben und anwenden, beispielsweise müssen Auszubildende, um auf
Basis der Anforderungsde�nition eines Projektplanes eine Software zu implemen-
tieren, unter anderem Fähigkeiten im Bereich Programmierung in einer konkreten
Sprache oder im Lesen und Verstehen verschiedener UML-Diagramme erwerben.

• b: Die Auszubildenden wenden aktiv schon bekanntes Wissen und schon erarbei-
tete Fähigkeiten aus dem Lernfeld an, wodurch sie ihr Wissen festigen und vertie-
fen und somit zum weiterem Kompetenzaufbau beitragen. So beinhaltet der Ar-
beitsprozess �Installation und Kon�guration von Telefon- und Breitbandanschlüs-
sen� nicht nur die Vermittlungstechnik aus Lernfeld 9: Ö�entliche Netze, Dienste
selbst, sondern die Auszubildenden müssen in der Regel schon bekanntes Wissen
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aus dem Bereich Lernfeld 7: Vernetzte IT-Systeme anwenden und vertiefen, sie
müssen Querverbindungen zwischen den Systemen herstellen und ihr Wissen und
ihre Fähigkeiten im Bereich vernetzter Systeme um Kompetenzen im Umgang mit
Telekommunikations- und Breitbandanschlüssen erweitern.

• c: Die Auszubildenden nutzen Vorwissen des Lernfeldes aktiv für verschiedene
Entscheidungsprozesse, beispielsweise setzen sie aktiv ihr Vorwissen über Preiskal-
kulation (Lernfeld 11: Rechnungswesen und Controlling) oder Angebotsauswer-
tung und Kaufvertragsrecht (Lernfeld 8: Markt- und Kundenbeziehungen) bei der
Bescha�ung neuer PCs oder Peripherie (im Wesentlichen im Lernfeld 4: Einfache
IT-Systeme angesiedelt) ein.

• d : Die Auszubildenden nutzen das Vorwissen dieses Lernfeldes implizit für ver-
schiedene Arbeitsprozesse, z. B. werden die Fähigkeiten zur Informationssuche oder
Selbstorganisation der Arbeit (Lernfeld 3: Informationsquellen und Arbeitsmetho-
den) von den Auszubildenden täglich angewandt, ohne sich dessen aktiv bewusst
zu sein.

Daher wird jeder beru�iche Handlungsprozess daraufhin untersucht, welches Vorwissen
zu seiner Bewältigung benötigt wird, welche Kompetenzen implizit und welche explizit
angewendet und erworben werden � und aus welchem Lernfeld sie jeweils stammen.
Zudem wird zu jedem berichteten Handlungsprozess � basierend auf den Aussagen der
Ausbilderinnen und Ausbilder � ein inhaltlicher Schwerpunkt der Tätigkeit ermittelt.
Um die Ergebnisse dieser Auswertungen in einer Übersicht zusammenzufassen, werden
die berichteten Arbeitsprozesse und die Lernfelder, aus denen die benötigten Kompe-
tenzen stammen, in Form einer Matrix gegenübergestellt (vgl. Abbildung 6.1).
Hierbei wird für jeden beru�ichen Handlungsprozess das zugehörige Hauptlernfeld, das
den Kern der benötigten Kompetenzen enthält, in der Matrix grau hinterlegt. Sollte die-
ser Schwerpunkt nicht eindeutig sein, werden alternative Lernfelder hellgrau hinterlegt.

6.2.3.1.2 Beispielhafte Kategorisierung eines Arbeitsprozesses

Um den verwendeten Ansatz der Kategorisierung der beru�ichen Arbeitsprozesse trans-
parent zu gestalten, wird im Folgenden der Zuordnungsprozess des Handlungsprozesses
�Installation, Wartung und Kon�guration von Servern� zu den Lernfeldern des Rahmen-
lehrplans exemplarisch dargestellt.
Die Ausbilderinnen und Ausbilder berichten unterschiedlich detailliert, welche Art von
Komponenten, Servern und Betriebssystemen in den Unternehmen eingesetzt würden
und inwieweit die Auszubildenden in die Tätigkeiten eingebunden seien (bspw. Inter-
view 2, S. 481). Sie beschreiben jeweils den Aufbau des Unternehmens und wie dieser
Aufbau die Struktur der IT-Systeme beein�usse. Weiterhin wird beschrieben, wie die
Auszubildenden dazu ermuntert würden, auch komplexere Probleme zu lösen und wie
die Unterstützung seitens der Kolleginnen und Kollegen sowie der Mit-Auszubildenden
gestaltet sei. Zudem beschreiben sie, welche Ausbildungsziele durch diese Tätigkeiten
erreicht werden sollten.
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Abbildung 6.1: Aus der Interviewstudie gewonnene beru�iche Handlungsprozesse und
ihre Zuordnung zu Lernfeldern
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Basierend auf diesen Beschreibungen kann daher das Lernfeld 7: Vernetzte Systeme
(markiert mit �a�) als Hauptlernfeld für diesen Handlungsprozess identi�ziert werden.
Der Rahmenlehrplan beschreibt die Ziele des Lernfeldes in der Fachrichtung Systemin-
tegration wie folgt:

Die Schülerinnen und Schüler sollen vernetzte IT-Systeme in Einzel- oder
Teamarbeit unter Berücksichtigung von Kundenanforderungen und Beach-
tung gesetzlicher und sicherheitstechnischer Bestimmungen planen, Kompo-
nenten begründet auswählen, installieren, kon�gurieren, in Betrieb nehmen,
dokumentieren, präsentieren und handhaben.

Dazu ist bzw. sind

• Grundlagen der Elektronik und der Übertragungstechnik zu beschreiben

• Grundlagen der Netzwerktechnik anforderungsgerecht einzusetzen

• Methoden zur Planung vernetzter IT-Systeme anzuwenden

• IT-Produkte zur Übertragung, Kopplung, Verwaltung, Ein- und Ausgabe
von Informationen zu beschreiben, zu installieren und zu bewerten

• Übergänge zu verschiedenen Netzwerken herzustellen

• Anwendungs- und Systemsoftware zu installieren, zu kon�gurieren und
zu handhaben

• gesetzliche Bestimmungen zum Datenschutz und Maÿnahmen zur Da-
tensicherung anzuwenden

Die Schülerinnen und Schüler sollen vernetzte IT-Systeme in ihrer Ent-
wicklung nachvollziehen sowie technische und soziale Entwicklungstrends be-
schreiben und vergleichen.

Insbesondere der Teil der Wartung, Reparatur und Anpassung der Server betri�t jedoch
auch das Lernfeld 10: Betreuen von IT-Systemen, dessen Ziele im Rahmenlehrplan für
Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerinnen Systemintegration wie folgt beschrieben
sind:

Die Schülerinnen und Schüler sollen branchenübliche IT-Systeme adminis-
trieren, erweitern und kunden- bzw. anwendungsspezi�sch anpassen. Dazu
müssen sie im Programmablauf auftretende Fehler systematisch und durch
Einsatz von Experten- und Diagnosesystemen eingrenzen und beheben. Sie
müssen für Datenschutz und Datensicherheit sorgen. Sie bereiten Unterla-
gen, die in deutscher oder englischer Sprache vorliegen, anwendergerecht auf
und konzipieren Materialien für die Beratung, Einweisung und Schulung.

Um Server fachgerecht zu installieren und zu warten, benötigen die Auszubildenden
Kenntnisse im Bereich Datenschutz und Datensicherheit, zudem müssen sie mit Metho-
den zur Fehlersuche vertraut sein. Dieses Wissen wenden sie aktiv an und vertiefen es.
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Allerdings ist nicht Hauptziel dieses beru�ichen Arbeitsprozesses, diese Kompetenzen
zu erwerben. Aus diesem Grund wird dieses Lernfeld mit �b� gekennzeichnet.
Die Ausbilderinnen und Ausbilder berichten, dass die Mehrzahl der Manuals und Hand-
bücher auf Englisch verfasst seien und auch viele Zulieferer, Servicehotlines etc. ihre
Dienstleistungen und Korrespondenz nur auf Englisch erbrächten, so dass ausreichende
Englischkenntnisse � insbesondere die Anwendung von Fachsprache � für den Beruf des
Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin unumgänglich seien. Die Auszubildenden
müssen daher bei allen Arbeitsprozessen auf Englischkenntnisse (Lernfeld 5: Fachliches
Englisch) zurückgreifen. Im Falle des Handlungsprozesses �Installation, Wartung und
Kon�guration von Servern� wird von ihnen erwartet, die bestehenden Englischkennt-
nisse aktiv anzuwenden und zu verbessern, so dass dieses Lernfeld mit �b� kategorisiert
wird.
Als weitere Aufgabe innerhalb dieses Arbeitsprozesses wird die begründete Auswahl von
Hard- und Software genannt (z. B. Interview 4, S. 504). Diese Tätigkeit liege nicht allein
im Befugnisbereich der Auszubildenden, sondern die Auszubildenden seien an diesen
Prozessen beteiligt. Um eine begründete Auswahl zur Anscha�ung und Kon�guration
tre�en zu können, muss ein Auszubildender oder eine Auszubildende verstehen, für die
Abdeckung welcher Geschäftsprozesse das System eingesetzt werden soll. Der oder die
Auszubildende setzt also ihr Wissen über Geschäftsprozesse, wie es in Lernfeld 2: Ge-
schäftsprozesse und betriebliche Organisation vermittelt wird, aktiv für Entscheidungs-
prozesse ein (�c�).
Die Ziele des Lernfeldes 3:Informationsquellen und Arbeitsmethoden werden wie folgt
beschrieben:

Die Schülerinnen und Schüler sind in der Lage, einen Arbeitsauftrag zu ana-
lysieren, Informationsquellen zweckgemäÿ auszuwählen, zu erschlieÿen und
gezielt zu nutzen. Sie organisieren ihre eigene Arbeit bewusst, wenden Ar-
beitstechniken an und arbeiten e�zient und kooperativ zusammen. Sie bedie-
nen sich der dem aktuellen Stand entsprechenden Medien, vergleichen In-
formationsangebote und beurteilen deren Informationsgehalt und ihre Wirt-
schaftlichkeit.

Die Schülerinnen und Schüler sind in der Lage, Informationen sach- und
adressatengerecht aufzubereiten und zu präsentieren. Sie organisieren die In-
formationsbescha�ung selbst-ständig und aktualisieren kontinuierlich ihren
jeweiligen Informationsstand.

Diese Fähigkeiten werden von den Auszubildenden während ihrer Arbeit permanent
implizit eingesetzt, so dass dieses Lernfeld mit �d� gekennzeichnet wurde.
Dieses Verfahren wurde für alle berichteten beru�ichen Handlungsprozesse verwendet,
was zu der in Abbildung 6.1 dargestellten Matrix führt, die für jeden berichteten be-
ru�ichen Handlungsprozess die einbezogenen Fertigkeiten und das benötigte Wissen der
einzelnen Lernfelder zeigt. Diese Matrix ist zusätzlich auch im Anhang I.4 zu �nden.
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6.2.3.1.3 Interpretation der entstandenen Matrix

Nach vollendeter Zuordnung der Handlungsprozesse zu den Lernfeldern des Rahmenlehr-
plans ist erkennbar, dass die meisten beru�ichen Handlungsprozesse Englischkenntnisse
und Fähigkeiten aus dem Lernfeld 3: Informationsquellen und Arbeitsmethoden benöti-
gen. Allerdings werden diese Fertigkeiten implizit als Vorwissen und Arbeitsmethoden
verwendet. Aus diesem Grund �nden sich auch keine Arbeitsprozesse, die diesen Lernfel-
dern als Schwerpunkt des Lernprozesses zugeordnet werden können. Auch das Lernfeld 1:
Der Betrieb und sein Umfeld sowie Lernfeld 11: Rechnungswesen und Controlling stel-
len bei keinem berichteten Handlungsprozess den Hauptlerninhalt dar, jedoch �nden die
schon erlernten Inhalte aktiv oder implizit bei einigen Handlungsprozessen Anwendung.
Allerdings können die Handlungsprozesse �Software-Installation, -Update und Kon�gu-
ration von Clients� sowie �Beratung von Bestands- und Neukunden� keinem Lernfeld ein-
deutig als jeweiligen Hauptlerninhalt zugeordnet werden, da diese Zuordnungen von der
jeweils konkreten Ausgestaltung der Handlungsprozessese abhängen � eine Umsetzung
in eine schulische Lernsituation könnte für jedes der Lernfelder als strukturentscheidend
gestaltet werden.

6.2.3.2 Kategorisierung der Ergebnisse

Die Aussagen zu den verschiedenen, beru�ichen Anforderungen wurden im Anschluss un-
ter Verwendung der Software MAXQDA55 kategorisiert. Somit wird es möglich, einzelne
Kompetenzen und Arbeitsabläufe zu extrahieren und zu analysieren. Die resultierenden
Tabellen und Abbildungen be�ndet sich in Anhang I.

6.2.3.2.1 Aussagen zu Voraussetzungen

Die Analyse der Kompetenzen, die die Auszubildenden befähigen sollen, die Ausbildung
zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin erfolgreich zu absolvieren, führt zu
N = 48 Einzelaussagen, hiervon werden n = 6 Aussagen zur erwarteten Fachkompe-
tenz/kognitive Voraussetzungen genannt, n = 25 können dem Bereich der Selbstkom-
petenz und n = 15 dem der Sozialkompetenz zugeordnet werden. Eine Aufstellung aller
aus Sicht der Ausbilderinnen und Ausbilder benötigten Kompetenzen be�ndet sich in
Anhang I.1.
Im fachlich-kognitiven Bereich werden Englisch-Kenntnisse sowie Fähigkeiten zu mathe-
matisch-technischem und logischen Denken genannt.
Einen groÿen Bereich stellen die Aussagen zur Sozialkompetenz dar. Neben der Fähigkeit
und dem Willen zur Teamarbeit ist den Ausbilderinnen und Ausbildern insbesondere
ein angemessener Umgang mit Kunden und Kollegen wichtig.
In den Bereichen der Selbstkompetenz und der personalen Voraussetzungen nennen die
Ausbilderinnen und Ausbilder als wichtigste Kriterien neben Motivation und Interesse
insbesondere Freude am Lernen und die Fähigkeit zum selbstständigen Arbeiten.

55https://www.maxqda.de � Software zur Durchführung qualitativer Datenanalysen
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6.2.3.2.2 Aussagen zu De�ziten und Problemen

Die Aussagen zu De�ziten und Problemen der Auszubildenden (vgl. Anhang I.2) liefern
sehr allgemeine Punkte, wie allgemeine De�zite im Umgang mit anderen sowie einen
Mangel, selbstständig an Themen zu arbeiten (z. B. Interview 4, S. 503 oder Interview 5,
S. 512).
Diese nicht berufsspezi�schen Kompetenzen werden nach Aussagen der Ausbilderinnen
und Ausbilder jedoch während der Ausbildung trainiert, und gehören somit zu den
personalen Kompetenzen, die zumindest ein Teil der Auszubildenden aktiv erwerben
muss.

6.2.3.2.3 Aussagen über zu erwerbende Kompetenzen

Die Liste der zu erwerbenden Kompetenzen in Anhang I.3 erscheint recht kurz. Es werden
dort N = 69 Kompetenzen aufgelistet, die von den Ausbilderinnen und Ausbildern
genannt wurden. Nicht in diese Liste aufgenommen sind Kompetenzen, die implizit in
den berichteten Handlungsprozessen enthalten sind.
Die hier berichteten Kompetenzen bestehen aus n = 29 fachliche Kompetenzen, n = 21
sind aus den Bereichen Selbstkompetenz sowie n = 17 soziale Kompetenzen. Die bei-
den restlichen Aussagen beziehen sich auf weitere Aspekte der Ausbildung, nämlich die
laufende Protokollierung der Kompetenzentwicklung in den verschiedenen Bereichen.
Bei den fachlichen Kompetenzen sind insbesondere Bezüge zu den unterschiedlichen
Prozessabläufen zur Wertschöpfung des Unternehmens sowie der Umgang mit Kunden
und deren Anforderungen als Schwerpunkt erkennbar. Ansonsten �nden alle fachlichen
Oberbegri�e des Ausbildungsrahmenplans und des Rahmenlehrplans zumindest Erwäh-
nung.
Im Bereich der Sozialkompetenz werden sehr viele Fähigkeiten, die zur erfolgreichen
Teamarbeit notwendig sind, genannt, ohne dass hier ein besonderer Schwerpunkt er-
kennbar wäre.
Im Bereich der Selbstkompetenz stellt der Punkt �Selbstständigkeit� bzw. �selbstständi-
ges Arbeiten und Lernen� einen Schwerpunkt dar.

6.2.3.2.4 Einordnung der berichteten Aussagen zu Arbeitsprozessen in den
Rahmenlehrplan

Die Aussagen, die die Ausbilderinnen und Ausbilder zu den jeweiligen typischen Ar-
beitsprozessen trafen, wurden paraphrasiert und den passenden Lernfeldern des Rah-
menlehrplans zugeordnet. Hierbei wurde in Kauf genommen, dass damit an einigen
Stellen die zusammenhängenden, beru�ichen Handlungsprozesse in ihre einzelnen Auf-
gaben zerlegt werden oder einzelne Aussagen mehreren Lernfeldern zugeordnet sind. Die
Au�istung der Aussagen be�ndet sich in Anhang I.5.

• Von den N =193 Aussagen bezieht sich nur eine auf das Lernfeld 1: Der Betrieb
und sein Umfeld, nämlich �kaufmännische Zusammenhänge kennen und verste-
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hen�. Allerdings bezieht sich diese Aussage auch auf weitere Lernfelder und streift
Lernfeld 1 nur am Rande.

• Auf Ziele und Inhalte von Lernfeld 2: Geschäftsprozesse und betriebliche Organisa-
tion beziehen sich n =15 Aussagen. Schwerpunkt ist hier das Kennen, Verstehen
und Abbilden der verschiedenen Wertschöpfungs- und Supportprozesse des Unter-
nehmens, also in der Mehrzahl Tätigkeiten auf niedrigen Niveaustufen.

• Die n =10 Aussagen zu Lernfeld 3: Informationsquellen und Arbeitsmethoden be-
ziehen sich auf die Dokumentation und Präsentation von Arbeitsergebnissen und
den Umgang mit Kundinnen und Kunden in sehr unterschiedlichen Niveaustufen.

• Zu Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme werden von den Ausbilderinnen und Ausbil-
dern n =25 Aussagen getro�en. Einen Schwerpunkt stellt das Erstellen von Kun-
densystemen (Installation, Kon�guration sowie Netzwerkeinbindung) dar, wobei
es hier klare Überschneidungen mit den Lernfeldern 7: Vernetzte IT-Systeme so-
wie 10: Betreuen von IT-Systemen gibt. Die hier genannten Niveaustufen sind
nicht immer eindeutig zuzuordnen und �nden sich in den Stufen von �Analysie-
ren/Prüfen�bis �Gestalten/Herstellen�.

• Da von den Ausbilderinnen und Ausbildern darauf hingewiesen wird, dass Doku-
mente auch auf Englisch vorliegen und auch Partnerunternehmen oder Hotlines
englischsprachig sein könnten, gibt es n =3 Aussagen zum Lernfeld 5: Fachliches
Englisch, die jedoch keine Aussagen zu Niveaustufen tre�en.

• Da das Lernfeld 6: Entwickeln und Bereitstellen von Anwendungssystemen den
Schwerpunkt in der Fachrichtung Anwendungsentwicklung darstellt, ist es nicht
verwunderlich, dass hier n =33 Aussagen von den Ausbilderinnen und Ausbildern
getro�en werden. Die Aussagen sind sehr allgemein, ein Schwerpunkt liegt in den
verschiedenen Phasen des Softwareprojektmanagements. Zusätzlich wird mehrfach
die Arbeit an und mit Onlinepräsenzen genannt, ein Bereich, der weder in Rah-
menlehrplan noch Ausbildungsrahmenplan explizit genannt wird. Da hier von den
Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatikern auch Planungs- und Evaluations-
prozesse erwartet werden, sind hier viele Tätigkeiten aus höheren Niveaustufen
(Anwenden, Analysieren, Bewerten) zu �nden.

• Zum Lernfeld 7: Vernetzte IT-Systeme werden n =25 Aussagen getro�en. Durch
eine breite Überschneidung mit Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme ist es schwierig,
hier einen Schwerpunkt der Tätigkeiten zu �nden. Hinsichtlich der Niveaustufe
lässt sich erkennen, dass in diesem Lernfeld von den Unternehmen im Wesentlichen
Tätigkeiten berichtet werden, die das Anwenden von vorhandenen Plänen und das
Umsetzen von Konzepten für Netzwerk- und Serversysteme beinhalten.

• Die n =24 Aussagen zum Lernfeld 8: Markt- und Kundenbeziehungen behandeln
alle Tätigkeiten, die aus dem Umgang mit Kunden resultieren, aber nicht rein
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technisch anzusehen sind. Dazu gehören Kundensupport, Verkauf und Dokumen-
tation der Tätigkeiten. Insbesondere die selbstständige Durchführung von Support-
Prozessen bewegt sich auf hohen Niveaustufen, da hier die Analyse der Probleme,
die Bewertung von Alternativen und die Gestaltung der Lösung gefordert werden.

• Zum Lernfeld 9: Ö�entliche Netze und Dienste werden n =13 Aussagen getrof-
fen, die allerdings nur dem Telekommunikationsanbieter und dem Internet Service
Provider zuzurechnen sind und alle die Umsetzung von Telekommunikationsan-
schlüssen oder die P�ege der eigenen Telekommunikationsinfrastruktur, die den
Kundinnen und Kunden bereitgestellt wird, betre�en. Auch hier deutet der Ope-
rator �Betreuen� auf Tätigkeiten in höheren Niveaustufen hin.

• Die berichteten Handlungsprozesse, die dem Lernfeld 10: Betreuen von IT-Sys-
temen zugeordnet werden können, überschneiden sich mit den Tätigkeiten von
Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme und Lernfeld 7: Vernetzte IT-Systeme, so dass
einige der n =39 Aussagen auch bei diesen Lernfeldern zu �nden sind. Schwer-
punkt in Lernfeld 10 stellt der technische Kundensupport sowie die Betreuung
bestehender Systemlösungen einschlieÿlich der Fehlersuche und -Behebung dar,
alle Tätigkeiten sind hier auf höheren Niveaustufen angesiedelt.

• Zum Lernfeld 11: Rechnungswesen und Controlling werden von den Ausbilderinnen
und Ausbildern nur n =5 Aussagen getro�en, die inhaltlich eng mit dem Kennen
von Verstehen von Wertschöpfungsprozessen des Unternehmens verbunden sind
und sich auf den Niveaustufen �Kennen� und �Verstehen� bewegen.

6.2.3.2.5 Einordnung der berichteten Aussagen zu Arbeitsprozessen in den
Ausbildungsrahmenplan

Die N =193 Aussagen der Ausbilderinnen und Ausbilder zu den typischen beru�ichen
Handlungsprozessen wurden den verschiedenen Teilen des Berufsbildes, die im Ausbil-
dungsrahmenplan genannt werden, zugeordnet (vgl. Anhang I.6). Da dieses Dokument
den Rahmen für den betrieblichen Teil der Ausbildung darstellt (vgl. Abschnitt 2.1.5.2),
wird erwartet, dass die berichteten Handlungsprozesse den Ausbildungsrahmenplan zu-
mindest in den Hauptbereichen vollständig abdecken. Allerdings ist die Zuordnung durch
den spiralcurricularen Aufbau des Ausbildungsrahmenplans nicht immer eindeutig oder
überschneidungsfrei.

• Allerdings berichtet keiner der Ausbilderinnen und Ausbilder Prozesse aus 1 56

Der Ausbildungsbetrieb, wohl weil dieser Punkt rechtliche und volkswirtschaftliche
Fragen rund um die Ausbildung umfasst und in die Tätigkeiten während der Aus-
bildung eingeht, wie zum Beispiel 1.3 Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der
Arbeit.

56Die Nummerierung bezieht sich auf die Berufsbildungspositionen des Ausbildungsrahmenplans
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• Der Bereich 2 Geschäfts- und Leistungsprozesse wird hier durch n =37 Aussagen
abgedeckt. Schwerpunkt sind hier das Kennen und Verstehen der verschiedenen
Prozessabläufe sowie der Umgang mit Kunden und Kundinnen sowie Kolleginnen
und Kollegen, hier werden auch Tätigkeiten höherer Niveaustufen genannt (z. B.
Beraten von Kunden).

• Im Bereich 3 Arbeitsorganisation und Arbeitstechniken �nden sich in n =14 Aus-
sagen alle Aussagen zu Arbeitsmethoden, dem Durchführen von Präsentationen
oder der Dokumentation der eigenen Arbeit für das Unternehmen oder die ver-
schiedenen Kundinnen und Kunden.

• Die n =14 Aussagen zu 4 Informations- und telekommunikationstechnische Pro-
dukte und Märkte gehen hinsichtlich der genannten Niveaus über die Formulie-
rungen des Ausbildungsrahmenplans hinaus, der an dieser Stelle als Operatoren
im Wesentlichen �unterscheiden� im Sinne von �können wichtige Eigenschaften
nennen� oder �darstellen� verwendet. Danach wird von Fachinformatikern bzw.
Fachinformatikerinnen erwartet, nicht nur die Komponenten zu kennen, sondern
auch sie in Systeme einzubinden oder zu installieren.

• Zu 5 Herstellen und Betreuen von Systemlösungen tre�en die Ausbilderinnen und
Ausbilder n =31 Aussagen. Dieser Bereich ist intern zweigeteilt. 5.1 Ist-Analyse
und Konzeption sowie 5.2 Programmiertechniken beschäftigen sich mit der Erstel-
lung von Softwareprodukten, 5.3 Installieren und Kon�gurieren, 5.4 Datenschutz
und Urheberrecht sowie 5.5 Systemp�ege beschreiben Tätigkeiten aus der Einrich-
tung und P�ege von Hardwaresystemen und der darauf installierten Software.

Somit �nden sich hier fünf Aussagen zur Anwendung von Kenntnissen des Pro-
jektmanagements und zu Tätigkeiten der Software-Entwicklung und des Datenma-
nagements wieder. Komplexe Tätigkeiten der Software-Entwicklung werden dem
Bereich 6 Systementwicklung zugeordnet und fehlen dadurch hier. Die restlichen
n =26 Aussagen beschäftigen sich mit der Installation und Bereitstellung von un-
terschiedlichen IT-Systemen. Da im Ausbildungsrahmenplan nur an dieser Stelle
Aussagen zur Durchführung und Dokumentation von Serviceleistungen getro�en
werden, werden hier auch Tätigkeiten der Systemp�ege von Hardwaresystemen
sowie des Kundensupports zugeordnet.

• Der Bereich 6 Systementwicklung bildet die gesamten Zyklus eines Softwarepro-
jekts ab. Die Ausbilderinnen und Ausbilder beschreiben in ihren Arbeitsprozessen
diese Zyklen, deren Einzelschritte somit an die verschiedenen Unterbereiche zuge-
wiesen werden. Hierzu wurden n =23 Aussagen getro�en.

• Der Bereich 7 Schulung fehlt im Rahmenlehrplan vollständig, wird jedoch von den
Ausbilderinnen und Ausbildern immer wieder genannt (n =8 Aussagen). Neben
der Durchführung von Schulungen und Einweisungen für Kunden werden hier auch
Tutorensysteme innerhalb der Ausbildung sowie die Betreuung von Veranstaltun-
gen für Schüler berichtet.
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• Der Schwerpunkt des Bereichs 8 Informations- und telekommunikationstechni-
sche Systeme (Fachrichtung Anwendungsentwicklung) liegt bei den berichteten
Arbeitsprozessen in der Implementierung und Erweiterung von Datenbanken und
Datenbanksystemen. Die Ausbilderinnen und Ausbilder tre�en hier n =5 Aussa-
gen.

• Dem Bereich 8 Systemintegration (Fachrichtung Systemintegration) können n =12
Aussagen zugeordnet werden, die sich im Wesentlichen um die Bereitstellung
und Wartung komplexer Systeme drehen und Querverbindungen zu Bereich 2
Geschäfts- und Leistungsprozesse zeigen.

• Zu 9 Kundenspezi�sche Anwendungslösungen (Fachrichtung Anwendungsentwick-
lung) werden die n =6 Aussagen, die die Entwicklung in Absprache mit dem Kun-
den betre�en, auÿerdem konkrete Anforderungen wie Benutzerober�ächen enthal-
ten, zugewiesen.

• In 9 Service (Fachrichtung Systemintegration) werden die n =15 Aussagen zusam-
mengefasst, die komplexe Vorgänge des Kundensupports und der Instandhaltung
von Systemen beschreiben.

• Im Punkt 10 Fachaufgaben im Einsatzgebiet wird für beide Fachrichtungen das
Planen und Durchführen eines komplexen Projekts beschrieben. Daher umfassen
die n =24 Aussagen alle Inhalte, die die Ausbilderinnen und Ausbilder im Zu-
sammenhang mit komplexen Projekten oder dem Abschlussprojekt als Teil der
praktischen Abschlussprüfung nennen, auÿerdem Verweise auf die Zusammenar-
beit mit anderen Fachabteilungen oder Partnerunternehmen.

6.2.3.3 Limitationen

Die in den vorherigen Abschnitten beschriebene systematische Analyse der Interviews
mit Vertreterinnen und Vertretern von Ausbildungsbetrieben gibt ein in sich geschlos-
senes Bild und liefert keine widersprüchlichen Aussagen der unterschiedlichen Personen.
Limitierend könnte gesehen werden, dass die Interviews mit Ausbildungsbetrieben in
einer Region geführt wurden. Allerdings handelt es sich zumindest bei drei Gesprächs-
partnern um deutschlandweit oder sogar international operierende Unternehmen, zudem
wurde auf eine Abdeckung verschiedener Branchen und Betriebsgröÿen geachtet (vgl.
Abschnitt 6.2.1), so dass nur geringe Verzerrungen der gewonnenen Information durch
regionale oder branchenspezi�sche Besonderheiten zu erwarten sind � diese Einschätzung
wird auch durch die ersten Sättigungse�ekte, die sich bei den letzten beiden Interviews
schon zeigten, unterstützt.
Aus Gründen fehlender personaler Ressourcen wurde auf eine durchgehende Zweitaus-
wertung der Interviews verzichtet und nur bei unklaren Formulierungen wurden punk-
tuell weitere Personen zu Rate gezogen, um Auswertungsfehler zu vermeiden.
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6.2.4 Beitrag zum Ziel der Arbeit

In dieser Interviewstudie wurden typische Arbeits- und Handlungsprozesse im Berufs-
bild des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin erfasst und die Einbindung der
Auszubildenden in diese Prozesse erhoben. Zudem wurden die Kompetenzen, die die
Ausbildungsbetriebe als essentiell für den Beruf des Fachinformatikers bzw. der Fachin-
formatikerin einschätzen, erfragt.

6.2.4.1 Punkt 5 der Forschungsfrage 1

In Abschnitt 4.1.1 wurde die Frage formuliert, welche Arbeitsprozesse für Auszubildende
zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin von den Ausbildungsbetrieben als
wichtig und grundlegend erachtet würden.
Die Ergebnisse der Interviewstudie zeigen, dass es sowohl für die Fachrichtung der Sys-
temintegration als auch der Anwendungsentwicklung Bereiche der Fachkompetenz gibt,
die als besonders wichtig anzusehen sind, da sich hieraus die grundlegenden beru�ichen
Handlungsprozesse erkennen lassen:

• Im Bereich IT wird von den Fachinformatikern bzw. Fachinformatikerinnen Fach-
richtung Systemintegration erwartet, dass sie Dienstleister für Kolleginnen und
Kollegen sowie Kundinnen und Kunden sind. Sie benötigen das Fachwissen und die
Fachkompetenz, um verschiedene IT-Systeme zu installieren, kon�gurieren und zu
warten. Zusätzlich benötigen Sie kommunikative Fähigkeiten und in vielen Fällen
wird von ihnen erwartet, komplexe Geschäfts- und Arbeitsprozesse des Unterneh-
mens zu verstehen und in ihrer Arbeit zu berücksichtigen.

• Im Bereich Informatik/Anwendungsentwicklung ist es Aufgabe der Fachinformati-
ker bzw. Fachinformatikerinnen der Fachrichtung Anwendungsentwicklung, beste-
hende Software zu erweitern oder anzupassen, sowie neue Softwarekomponenten zu
entwickeln. Alle berichteten Arbeitsprozesse sind dabei an komplexe Geschäftspro-
zesse gekoppelt und verlangen ein tiefgehendes Verständnis dieser Prozesse. Für
alle berichteten Arbeitsprozesse benötigen Fachinformatiker bzw. Fachinformati-
kerinnen Wissen im Bereich Softwareprojektmanagement, Modellierung und Pro-
grammierung. Ergänzend benötigen Sie die Fähigkeit, all diese Bereiche in ihrer
Arbeit zu verbinden.

6.2.4.2 Punkt 6 der Forschungsfrage 1

Ebenfalls in Abschnitt 4.1.1 wurde die Frage formuliert, welche Kompetenzen die Aus-
zubildenden nach Aussage der Ausbildungsbetriebe entwickeln sollten.
Die aus Sicht der Ausbilderinnen und Ausbilder benötigten fachlichen Kompetenzen
werden sehr gut durch die Ordnungsdokumente abgedeckt, allerdings mit deutlichen
Schwerpunkten im Bereich der Geschäftsprozess- und Kundenorientierung.
Alle Ausbilderinnen und Ausbilder legen Wert darauf, dass die Auszubildenden die teil-
weise sehr komplexen Geschäftsprozesse des Unternehmens kennen, nicht nur die Sup-
portprozesse der eigenen Abteilung, da sie nur so die Bedürfnisse der Kolleginnen und



150 6.2 Interviewstudie: Berufliche Arbeitsprozesse aus betrieblicher Sicht

Kollegen bei der Einrichtung der IT-Unterstützung der Arbeitsprozesse richtig erfüllen
könnten.
Ein weiterer, häu�g genannter Aspekt ist der Umgang mit internen als auch externen
Kundinnen und Kunden und ihr sachgerechtes Beraten, Unterstützen und das Doku-
mentieren dieser Tätigkeiten.
An dieser Stelle tre�en sich die Anforderungen an die fachlichen mit denen an die perso-
nalen Kompetenzen der Ausbildenden. Hier wird ein angemessener Umgang mit Kundin-
nen und Kunden, Geschäftspartnerinnen bzw. Geschäftspartnern sowie Kolleginnen und
Kollegen als zu entwickelnde Kompetenz genannt, zudem die Fähigkeit, selbstständig
und zielgerichtet die übertragenen Aufgaben zu erledigen.
Zur Beschreibung des Niveaus der auszubildenden Kompetenzen werden insbesondere
bei fachlichen Kompetenzen Operatoren höherer Niveaus (mindestens �Anwenden�) ver-
wendet, was darauf hindeutet, dass die Ausbilderinnen und Ausbilder die Tätigkeit des
Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin als komplexe und anspruchsvolle Tätig-
keit ansehen.
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6.3 Analyse von Stellenanzeigen � Kompetenzanfor-
derungen an Fachinformatikerinnen bzw. Fachin-
formatiker

Diese Erhebung wurde als Abschlussarbeit im Rahmen der 1. Staatsprüfung für das
Lehramt Informatik für Gymnasien und Gesamtschulen angefertigt (Wellesen (2013))
und durch die Autorin betreut. Eine Zusammenfassung der Ergebnisse wurde im Rah-
men der Konferenz KEYCIT 2014 verö�entlicht (Opel u. Wellesen (2014)).

6.3.1 Zielstellung der Datenerhebung

In Kapitel 4 wurden in Abschnitt 4.1.1 Unternehmen, die ausgebildete Fachinformatiker
bzw. Fachinformatikerinnen beschäftigen, als wichtige Stakeholder der beru�ichen Bil-
dung identi�ziert, da es auch von ihrer Bereitschaft, Fachinformatikerinnen bzw. Fachin-
formatiker zu beschäftigen, abhängig ist, ob ein Beruf Akzeptanz erfährt. Daher werden
in der folgenden Analyse die Anforderungen und Aufgaben, die an Fachinformatike-
rinnen bzw. Fachinformatiker gestellt werden, erfasst und ausgewertet, um weitere In-
formationen über die für den Beruf des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin
notwendigen Kompetenzen zu erhalten und so die Punkte 7 und 8 der Forschungsfrage
1 zu beantworten.

6.3.2 Datenerhebung

Wie in Abschnitt 4.2.3.3 ausgeführt wird, ist es nicht möglich, alle verö�entlichten Stel-
lenanzeigen zu erfassen, so dass eine Einschränkung auf wenige Stellenbörsen getro�en
werden musste. Es wurde zudem aus Gründen der vorhandenen personellen Ressourcen
festgelegt, nur Onlinebörsen zu berücksichtigen, wobei davon ausgegangen wurde, dass
insbesondere Stellenangebote im Bereich Informatik und IT in der Regel auch oder nur
online verö�entlicht würden.
Die Onlinebörsen mit den meisten Angeboten waren zur Zeit der Datenerhebung �Mons-
ter�57, �Jobscout24�58, �Stepstone�59, sowie die �Jobbörse der Bundesagentur für Ar-
beit�60. Da alle Anbieter überregional und branchenunabhängig arbeiten, wird erwartet,
einen bundesweiten Überblick über relevante Stellenanzeigen zu erhalten.
Die Erfassung der Stellenangebote erfolgte über sechs Wochen im August und Septem-
ber 2013. Nach Bereinigung um in mehreren Stellenbörsen verö�entlichten Angebote,
Angeboten für Ausbildungsplätze sowie Angebote, die primär an Akademiker gerich-
tet waren, verblieben 100 Stellenanzeigen (je 20 aus �Monster� und der Jobbörse der
Agentur für Arbeit, je 30 Angebote von �Stepstone� und �Jobscout24�). Stichpunktar-

57Website: https://www.monster.de
58Website: https://www.jobs.de � bis 2015 http://www.jobscout24.de
59Website: https://www.stepstone.de
60Website: https://jobboerse.arbeitsagentur.de
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tige spätere Nacherhebungen zeigten, dass bei diesem Stand schon eine Sättigung des
Informationsgehalts erreicht war.

6.3.3 Datenauswertung

Zur Auswertung wurden die Beschreibungen der Stellenanzeigen zunächst vollständig
übernommen, anschlieÿend in einzelne Aussagen zerlegt und bei Bedarf paraphrasiert.
Die Reihenfolge der Nennung innerhalb der jeweiligen Anzeige wurde übernommen, da
diese Hierarchie eine Abbildung der Prioritäten der Unternehmen darstellt.
Um benötigte Kompetenzen von beru�ichen Handlungsfeldern unterscheiden zu können,
wurden alle gefundenen Aussagen in zwei getrennten Pro�len erfasst:

• Die Kategorie der Aufgaben beschreibt die beru�ichen Handlungsfelder sowie die
hierzu zählenden Arbeitsaufgaben und Einsatzgebiete.

In diesem Bereich wurden insgesamt 981 Aussagen extrahiert. Eine exemplarische
Darstellung, wie die verschiedenen Einzelaussagen extrahiert wurden, be�ndet sich
in Anhang J.1.1. Ergänzt wird diese Tabelle durch die resultierende Einordnung in
das Kategoriensystem.

• Die Kategorie der Anforderungen repräsentiert alle Kompetenzen, die die Unter-
nehmen direkt von den jeweiligen Bewerberinnen und Bewerbern fordern. Dies
beinhaltet personale Kompetenzen, betriebliche Fähigkeiten und beru�iche Hand-
lungskompetenz genauso wie formale Anforderungen und Berufserfahrung.

Insgesamt wurden 1312 Aussagen zu Anforderungen an die Bewerberinnen und
Bewerber gefunden. Beispiele zur Auswertung (einschlieÿlich der endgültigen Ka-
tegoriezuordnung) �nden sich in Anhang J.1.2.

Diese Aussagen wurden im Anschluss kategorisiert und einem Lernfeld zugeordnet. Die
Ergebnisse dieses Kategorisierungs- und Zuordnungsprozesses werden im Folgenden prä-
sentiert.

6.3.4 Entwicklung der Kategoriensysteme

Ziel der Kategorisierung der aus den Stellenangeboten extrahierten Aussagen ist, rele-
vante Anforderungen und Tätigkeiten durch Ermittlung relativer Häu�gkeiten zu ex-
trahieren und die Überdeckung er ermittelten Anforderungen und Aufgaben mit dem
Rahmenlehrplan zu überprüfen.
Wie schon in Abschnitt 5.1.3 dargestellt wird, überschneiden sich die fachlichen Inhalte
von Rahmenlehrplan und Ausbildungsrahmenplan in hohem Maÿ. Aus diesem Grund
wird auf eine Analyse der Überdeckung mit dem Ausbildungsrahmenplan verzichtet, da
diese Analyse keinen weiteren Erkenntnisgewinn verspricht.
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6.3.4.1 Bildung der Hauptkategorien

Die Hauptkategorien des Aufgaben- und des Anforderungspro�ls wurden auf verschie-
denen Wegen gewonnen.
Wellesen (2013) (S. 20 �.) stellt ausführlich dar, auf welche Weise die Daten des Aufga-
benpro�ls nach einer ersten heuristischen Analyse in Anlehnung an die beiden Schwer-
punkte der Ausbildung Anwendungsentwicklung und Systemintegration in drei Haupt-
punkte gegliedert und während der weiteren Arbeitsschritte um Unterkategorien erwei-
tert und ergänzt wurden:

• Systemadministration

Hier werden alle Aufgaben erfasst, die sich mit der Bereitstellung und Instand-
haltung von IT-Systemen und IT-Infrastrukturen auf Hard- und Softwareseite be-
schäftigen.

• Software-Engineering

Hier werden alle Tätigkeiten erfasst, die sich um Software-Entwicklung von der
Analyse bis zu Abnahme und Test beschäftigen.

• Sonstige Tätigkeiten

Hier werden alle Aufgaben und Tätigkeiten erfasst, die nicht oder nicht eindeutig in
eine der beiden vorherigen Kategorien eingeordnet werden können, beispielsweise
�Kommunizieren� mit Kundinnen und Kunden oder das �Erstellen von Dokumen-
tationen�.

Das Anforderungspro�l entstand durch induktive Entwicklungsmethoden direkt aus den
erhobenen Daten. Hieraus entstanden, wie von Wellesen beschrieben (ebd., S. 39 �.), fünf
Hauptkategorien:

• Informatisch-technischer Bereich

Hier werden zunächst alle fachlichen Anforderungen erfasst, die sich mit der Ein-
richtung, Betreuung und Instandhaltung von Rechnern, Servern oder Netzwerk-
komponenten beschäftigen. Weiterhin werden hier alle Anforderungen erfasst, die
sich mit Installation, Kon�guration oder Erstellung von Software und Software-
systemen beschäftigen.

• Support und Dokumentation

Hier werden alle Anforderungen erfasst, die sich um Anwendersupport, Entstörung
von Systemen und Dokumentation der Arbeit drehen, wobei hier auch technische
Fragestellungen behandelt werden, so dass hier Berührungspunkte zur Hauptka-
tegorie �Informatisch-technischer Bereich� gegeben sind.

• Betriebliche Prozesse und Strukturen

An dieser Stelle werden alle Kenntnisse und Erfahrungen erfasst, die sich auf all-
gemeine betriebliche Prozesse, Strukturen und Abläufe beziehen.
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• Soft Skills und sonstige Anforderungen

Während die ersten drei Anforderungsbereiche dem fachlichen Spektrum zuzu-
ordnen sind, werden hier Kompetenzen ohne konkreten fachlichen Bezug erfasst,
insbesondere verschiedene personale und methodische Kompetenzen.

• Formale Anforderungen

Auch diese Kategorie erfasst keine benötigten fachlichen Kompetenzen, sondern
formale Quali�kationen, die jedoch für Arbeitgeber hohen Stellenwert haben. Zu-
dem sind aus Forderungen nach speziellen Ausbildungen oder Zerti�katen oft auch
Aussagen zu Kompetenzen ableitbar.

6.3.4.2 Bildung der Unterkategorien des Aufgabenpro�ls

Zur Kategorisierung wurden alle gewonnenen Aussagen zunächst einer Hauptkategorie
zugeordnet.
Die erste Unterteilung der Hauptkategorien wurde durch einen �Hauptbereich� realisiert,
der Handlungen wie �Installation� oder �Auswahl und Bescha�ung� beschreibt.
Diese Handlung wird in der Ebene �Aufgabenbereich� durch ein Objekt präzisiert, das
bei Bedarf durch Unterbereiche nochmals konkretisiert werden kann.
Beispiele hierfür sind für den Hauptbereich �Installation� die Aufgabe �Software � Be-
triebssysteme � Server�, für den Hauptbereich �Entwicklung und Erweiterung� die Auf-
gabe �Software � Programmierung � Programmiersprache� oder für den Hauptbereich
�Administration� der Aufgabenbereich �Netzwerk � Allgemein�. Ein Ausschnitt der so
entstandenen Baumstruktur ist in Abbildung 6.2 dargestellt.

Abbildung 6.2: Ausschnitt aus dem Aufgabenpro�l
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Das System wurde während des Zuordnungsprozesses immer wieder modi�ziert, wobei
leere Kategorien entfernt, und nicht trennscharfe Kategorien bzw. einander ähnliche
Kategorien mit jeweils nur wenigen Nennungen zusammengeführt wurden.
Das vollständige Kategoriensystem der Aufgaben einschlieÿlich der Anzahl der jeweils
pro Kategorie zugeordneten Aussagen be�ndet sich in Anhang J.2.1.

6.3.4.3 Bildung der Unterkategorien des Anforderungspro�ls

Die Entwicklung des Anforderungspro�ls wurde auf vergleichbare Weise durchgeführt.
Allerdings war es, bedingt durch die Formulierung der Stellenangebote, nicht möglich, im
Hauptbereich Handlungen zu beschreiben, so dass die Hauptbereiche nach Komponenten
oder sonstigen Fachgegenständen (z. B. �Schulungen� in der Hauptkategorie �Betriebliche
Prozesse und Strukturen�) gebildet wurden.
In Abbildung 6.3 wird ein Ausschnitt des Anforderungspro�ls dargestellt, wobei hier
die Hauptkategorie �Informatisch-Technischer Bereich� mit den meisten Unterkatego-
rien exemplarisch ausdi�erenziert wird. Da die Anforderungen in den Stellenanzeigen
häu�g ohne Operatoren genannt oder nur durch generische Begri�e wie �Kenntnisse�
beschrieben sind, wird in den Fällen, in denen eine Komplexitäts- oder Tätigkeitsdi�e-
renzierung möglich ist, in der untersten Ebene zwischen den verschiedenen Niveaus und
Arten des Umgangs mit dem Objekt unterschieden.

Abbildung 6.3: Ausschnitt aus dem Anforderungspro�l

Diese mehrstu�ge Kategorisierung war jedoch für die beiden Bereiche �Softskills und
Sonstige�, sowie �Formale Anforderungen� nicht möglich. Für den Bereich der Softskills
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wurde der Hauptbereich zur Benennung des Kompetenzbereichs (Soziale Kompeten-
zen, Persönliche Kompetenzen etc.) verwendet, im Unterbereich wurden die jeweiligen
Ausprägungen erfasst. Die formalen Anforderungen wurden im Hauptbereich nach �Aus-
bildung�, �Weiterbildung�, �Zerti�zierung� und �Sonstiges� unterschieden, in den Unter-
bereichen wurden die jeweiligen Spezi�zierungen eingetragen.
Das so entstandenen Kategoriensystem der Anforderungen einschlieÿlich der Anzahl der
jeweils pro Kategorie zugeordneten Aussagen be�ndet sich in Anhang J.2.2.

6.3.4.4 Codierung der Einträge

Wie berichtet, wurde die Entwicklung der Kategoriensysteme und die Kategorisierung
der Einzelaussagen parallel durchgeführt. In einzelnen Fällen ging die Zuordnung einer
eindeutigen Kategorie nicht aus den Formulierungen hervor. In diesen Fällen wurden
die ursprünglichen Stellenanzeigen mit ihrer exakten Stellenbeschreibung oder auch die
Webseite des anbietenden Unternehmens zu Hilfe genommen, um hieraus eine eindeutige
Aussage zu generieren.
Diese erste Codierung und Kategorisierung der Einzelaussagen wurde durch eine neu-
trale, nicht in diese Studie eingebundene Person veri�ziert.
Die vollständige Zweitcodierung ergab eine Interrater-Reliabilität von 78% im Aufga-
benpro�l und 95% im Anforderungspro�l (ebd., S. 54), kon�igierende Codierungen wur-
den anschlieÿend diskutiert und bei Bedarf korrigiert. Hierdurch konnte eine Interrater-
Reliabilität in beiden Pro�len von beinahe 100% erreicht werden.

6.3.5 Zuordnung von Aufgaben und Anforderungen zum Rah-
menlehrplan

Im Anschluss an die Codierung und Kategorisierung der Aussagen wurden diese mit den
Lernfeldern des Rahmenlehrplans verknüpft (ebd., S. 55 �.).
Hierbei wurde jede Aussagenkategorie in zwei Schritten einem Lernfeld zugeordnet:
Im ersten Schritt wurde eine direkte Zuordnung der Kategorien auf die Lernfelder an
Hand der namentlichen Nennung der Tätigkeiten und Anforderungen durchgeführt.
Im zweiten Schritt wurde eine indirekte Zuordnung durchgeführt. Hier wurde auf das
Vorwissen referenziert, das die Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerinnen besitzen
müssen, um die Anforderung zu erfüllen oder die jeweilige Aufgabe zu lösen.
Abbildung J.21 zeigt den Auszug mit den jeweils drei am häu�gsten genannten Ka-
tegorien der so entstandenen Matrix, die die Beziehung zwischen den Aufgaben und
Anforderungen und den Lernfeldern des Rahmenlehrplans darstellt.
Die höchste Anzahl an Nennungen im Aufgabenpro�l mit direkten Bezügen zu Zielen
und Inhalten eines Lernfeldes wurden in den Lernfeldern gezählt, die dem Bereich IT
entstammen (Lernfeld 10: Betreuen von IT-Systemen, Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme
und Lernfeld 7: Vernetzte IT-Systeme). Dieser Fokus wird durch die zahlreichen Einträge
im Aufgabenpro�l in den Handlungskategorien �User Support�, �Wartung und Repara-
tur�, �Fehleranalyse und Korrektur� sowie �Softwarekon�guration und Administration�
gesetzt.
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Im Aufgabenpro�l wurde am häu�gsten Vorwissen aus dem Lernfeld 3: Informations-
quellen und Arbeitsmethoden benötigt. Weitere häu�g vertretene Lernfelder waren Lern-
feld 5: Fachliches Englisch und Lernfeld 2: Geschäftsprozesse und betriebliche Organi-
sation.

Auch für das Anforderungspro�l werden als direkte Bezüge am häu�gsten Kenntnisse
aus den Lernfeldern Lernfeld 10: Betreuen von IT-Systemen, Lernfeld 4: Einfache IT-
Systeme und Lernfeld 7: Vernetzte IT-Systeme genannt.

Viele der Kategorien des Anforderungspro�ls benötigen Vorwissen aus dem Lernfeld 8:
Markt- und Kundenbeziehungen, aber auch Vorwissen aus den Lernfeldern Lernfeld 2:
Geschäftsprozesse und betriebliche Organisation, Lernfeld 5: Fachliches Englisch sowie
Lernfeld 3: Informationsquellen und Arbeitsmethoden wurde genannt.

Die Anforderungskategorien der �Soft Skills und Andere� wurden separat ausgewertet,
da die dort aufgeführten Kompetenzen nicht domänenspezi�sch sind und daher nicht
einem Lernfeld eindeutig zugeordnet werden können.

Die einzige Ausnahme stellt hierin die Kategorie �Englischkenntnisse� dar, die dem Lern-
feld 5: Fachliches Englisch eindeutig zugeordnet werden kann � zudem stellt diese Anfor-
derung die gröÿte Anzahl von Nennungen dar (in 56% aller Stellenangebote gefordert).

Von ähnlicher Wichtigkeit sind nach Ansicht der Arbeitgeber �Kommunikative Kom-
petenzen� (51% aller Stellenanzeigen) und die �Fähigkeit zur Teamarbeit� (44% aller
Stellenanzeigen).

6.3.5.1 Limitationen

Auch wenn die Erfassung und Auswertung der Stellenanzeigen sehr sorgfältig durchge-
führt wurde, sind hier einige Limitationen zu beachten.

Da die Aussagen innerhalb der Stellenangebote häu�g sehr allgemein gehalten sind,
könnten einzelne Anforderungen und Aufgaben trotz Zweitcodierung anders als von den
suchenden Unternehmen intendiert interpretiert worden sein. Auch wurde die Hierarchie
der Anforderungen und Aufgaben innerhalb eines Stellenangebots nicht beachtet, so dass
alle genannten Kompetenzen die gleiche Wertigkeit besitzen. Die Betrachtung der relativ
kurzen Zeitspanne dagegen lässt nur wenige Verzerrungen erwarten, da Stellenangebote
bundesweit betrachtet wurden.

6.3.6 Beitrag zum Ziel der Arbeit

Im Rahmen dieser Analyse von Stellenangeboten wurden typische Aufgaben und An-
forderungen erhoben, die Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker nach Abschluss
ihrer Ausbildung in ihrer beru�ichen Tätigkeit begegnen. Diese Aufgaben und Anforde-
rungen wurden anschlieÿend kategorisiert und mit den Lernfeldern des Rahmenlehrplans
verknüpft.
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6.3.6.1 Punkt 7 der Forschungsfrage 1

In Abschnitt 4.1.1 wurde die Frage formuliert, welche Kompetenzen und Fähigkeiten aus-
gebildete Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker aus der Ausbildung mitbringen
müssen, um sich im Beruf bewähren zu können.
Das im Rahmen dieser Datenerhebung entwickelte Anforderungspro�l umfasst eine brei-
te Spannweite von Anforderungen aus allen Bereichen der IT und Informatik.
Ein Schwerpunkt der Anforderungen ist im Bereich aller Tätigkeiten rund um Betriebs-
systeme und Serverbetrieb (Lernfelder Lernfeld 7: Vernetzte IT-Systeme, Lernfeld 4:
Einfache IT-Systeme und Lernfeld 10: Betreuung von IT-Systemen) zu sehen, auÿer-
dem im Bereich der Software-Entwicklung und des Software-Tests (Lernfeld 6: Entwi-
ckeln und Bereitstellen von Anwendungssystemen). Kenntnisse aus dem Bereich Rech-
nungswesen und Controlling werden bei der Formulierung von Stellenangeboten explizit
nur selten genannt, stellen jedoch implizites Vorwissen dar, das von den Bewerbern in
verschiedener Tiefe erwartet wird.

6.3.6.2 Punkt 8 der Forschungsfrage 1

Ebenfalls in Kapitel 4.1.1 wurde gefragt, in welchen Aufgabengebieten ausgebildete Fach-
informatikerinnen bzw. Fachinformatiker nach Abschluss ihrer Ausbildung tätig werden.
Um diese Frage zu beantworten, wurde das in Kapitel 6.3.4.2 Aufgabenpro�l entwickelt.
Die geforderten Fähigkeiten und beschriebenen Aufgaben beinhalteten die Installation,
Kon�guration, Administration und den Support verschiedener Systeme. Die am häu-
�gsten nachgefragten zusätzlichen Kenntnisse stammten aus den Bereichen Lernfeld 5:
Fachliches Englisch, Lernfeld 3: Informationsquellen und Arbeitsmethoden sowie Lern-
feld 8: Markt- und Kundenbeziehungen.

6.3.6.3 Zusammenfassung

Fasst man die Ergebnisse der beiden Pro�le zusammen, so werden die Schwerpunkte
noch besser erkennbar. Die am häu�gsten explizit durch die Aussagen referenzierten
Lernfelder entstammen dem Bereich �IT-Systeme�:

• Lernfeld 7: Vernetzte IT-Systeme: in 57.6% aller Anzeigen, in 41.1% explizite Nen-
nung

• Lernfeld 4: Einfache IT-Systeme: in 56.4% aller Anzeigen, in 40.6% explizite Nen-
nung

• Lernfeld 10: Betreuen von IT-Systemen: in 53.5% aller Anzeigen, in 48.8% explizite
Nennung

Nach der Auswertung von Wellesen (ebd., S. 95 �.) liegt damit der Fokus der beru�ichen
Handlungsfelder für Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker im direkten Umgang
mit IT-Systemen, also die Installation, Kon�guration, Administration sowie Instandhal-
tung und Instandsetzung derartiger Systeme.
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Weitere Lernfelder, die häu�g genannt werden, jedoch überwiegend implizit anzuwen-
dendes Fachwissen beinhalten sind:

• Lernfeld 5: Fachliches Englisch: in 55.7% aller Anzeigen, in 50.9% implizites Wis-
sen

• Lernfeld 3: Informationsquellen und Arbeitsmethoden: in 46.6% aller Anzeigen, in
44.9% implizites Wissen

• Lernfeld 8: Markt- und Kundenbeziehungen: 43.6% aller Anzeigen, in 35.8% im-
plizites Wissen

Diese nach relativer Häu�gkeit gewichteten Kategorien können nun im Folgenden in
das zu entwickelnde arbeitsprozessorientierte Kompetenzmodell ein�ieÿen und so zur
Fundierung des Modells beitragen.

6.4 Zwischenfazit

In diesem Kapitel wurden drei unterschiedliche Datenerhebungen unter den verschie-
denen Stakeholdern der beru�ichen IT- und Informatikausbildung vorgestellt. Ziel aller
drei Untersuchungen war es, empirische Daten zu beru�ichen Handlungsprozessen und
Kompetenzen für und während der Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachin-
formatikerin zu sammeln, zu analysieren und für die Modellentwicklung vorzubereiten.
Die Auswertung der Onlinebefragung der Lehrkräfte (vgl. Abschnitt 6.1) zeigt, dass zum
Zeitpunkt der Datenerhebung viele Lehrkräfte unsicher im Umgang mit lernfeldorien-
tierten Lehrplänen waren, so dass die berichteten Lernsituationen nur begrenzt zur Mo-
dellentwicklung verwendet werden sollten.
Die Daten der Interviewstudie unter Ausbilderinnen und Ausbildern (vgl. Abschnitt 6.2)
liefert eine Vielzahl an Informationen über wichtige beru�iche Handlungsprozesse und
für den Beruf benötigte Kompetenzen. Im Rahmen dieser Studie konnte daher umfang-
reiches Ausgangsmaterial für die Entwicklung des Kompetenzstrukturmodells extrahiert
werden.
Die Ergebnisse der Analyse von Stellenangeboten (vgl. Abschnitt 6.3) ergänzen und ver-
vollständigen diese Informationen. Da die zur Verfügung stehenden Daten durch den
Zuschnitt der Studie als weitgehend repräsentativ angesehen werden können, ist es um-
so wertvoller, dass die entwickelten Kategoriensysteme die Daten der Interviewstudie
bestätigen und explizieren können.
Zusammen mit den Ergebnissen aus Kapitel 5, die in Abschnitt 5.3 zusammengefasst
wurden, sind durch die Beantwortung der Forschungsfrage 1 (vgl. Abschnitt 4.1.1) al-
le Informationen, die aus den Erhebungen extrahierbar waren, vorhanden. Somit kann
in den nächsten Schritten ein theoretisch und empirisch fundiertes, arbeitsprozessori-
entiertes Kompetenzstrukturmodell für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur
Fachinformatikerin entwickelt werden. Dieser Prozess wird im folgenden Kapitel be-
schrieben.
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Kapitel 7

Entwicklung des

Kompetenzstrukturmodells

In diesem Kapitel wird die Entwicklung des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstruk-
turmodells auf Basis der in Kapitel 5 und 6 erhobenen Daten beschrieben. Das während
dieses Prozesses entwickelte Modell dient der Beantwortung der Forschungsfrage 2 (vgl.
Abschnitt 4.1.2).
Die Modellentwicklung wird � wie in Abschnitt 4.2 beschrieben � in mehreren Schritten
durchgeführt, die sich auch in der Gliederung dieser Arbeit wieder�nden:

• Zunächst wird in Abschnitt 7.1 auf Basis der in Kapitel 5 aus den Ordnungsdoku-
menten sowie dem DQR extrahierten Kompetenzen und beru�ichen Handlungs-
bereichen ein normatives Kompetenzstrukturmodell entwickelt.

• Im zweiten Schritt wird in Abschnitt 7.2 die Erweiterung und Verfeinerung des
normativen Modells durch die Daten der empirischen Datenerhebungen (vgl. Ka-
pitel 6) beschrieben. Hierdurch wird eine Ausrichtung der Modelldimensionen an
den tatsächlichen beru�ichen Handlungsprozessen des Berufsbildes eines Fachin-
formatikers bzw. einer Fachinformatikerin ermöglicht.

• Das Ergebnis dieser Entwicklung stellt ein umfassendes, arbeitsprozessorientiertes
Kompetenzstrukturmodell dar, das im das Kapitel abschlieÿenden Abschnitt 7.3
im Detail vorgestellt wird.

Zusammenfassungen des Entwicklungsprozesses sowie die erste Version des aus die-
sen Arbeitsschritten resultierenden Kompetenzstrukturmodells wurden im Rahmen der
Fachkonferenz WiPSCE 2015 (Opel u. Brinda (2015)) sowie der 27. Fachtagung der BAG
Elektro-, Informations-, Metall- und Fahrzeugtechnik 2015 (Opel (2015)) verö�entlicht.

7.1 Entwicklung eines normativen Kompetenzmodells

In Abschnitt 4.2.2 wurde die Vorgehensweise zur Entwicklung eines normativen Kompe-
tenzstrukturmodells auf Basis der Ordnungsdokumente sowie des DQR de�niert, zudem
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wurden alle drei Dokumente in Abschnitt 5.1 im Detail analysiert. Das aktuelle Kapitel
schlieÿt an diese Ergebnisse an und es wird somit auf das Vorgehen, ein normatives
Modell auf Basis der Struktur des DQR zu entwickeln, fokussiert.

7.1.1 Extraktion der Kompetenzen aus Rahmenlehrplan und
Ausbildungsrahmenplan

Als Basis für die Entwicklung eines normativen Modells dienen die Au�istungen der
jeweils zu erwerbenden Kompetenzen in AnhangE (Rahmenlehrplan) und AnhangD.2
(Ausbildungsrahmenplan), deren Entstehung in Kapitel 5 im Detail erläutert wird.
Ergänzend �ndet sich in AnhangF eine Gegenüberstellung der Ausbildungsinhalte der
unterschiedlichen Lernorte, die zusammen mit dem DQR (vgl. Abschnitt 5.2 sowie An-
hangG) für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin die Da-
tenbasis für die erste Version des normativen Modells darstellen.
Der DQR selbst referenziert nicht nur implizit, sondern auch explizit auf die beiden
ihm zu Grunde liegenden Ordnungsdokumente. Durch seine Zielvorgabe, eine knappe
Kompetenzbeschreibung zur Einstufung des Berufsbildes in das Niveaustufenmodell des
EQF zu bieten (vgl. Abschnitt 5.2.2.3), sind die Beschreibungen der Handlungsfelder
an vielen Stellen allgemein und generisch und setzen im Modell keine vollständige Ar-
beitsprozessorientierung um. Dennoch werden die Namen der Handlungsfelder des DQR
für die ersten Entwicklungsschritte als Arbeitsde�nition der resultierenden Handlungsfel-
der verwendet, um im Laufe des Entwicklungsprozesses des Kompetenzstrukturmodells
bei Bedarf angepasst und modi�ziert zu werden.
Für die Modellentwicklung wird das folgende Vorgehen verwendet:

• Unter Zuhilfenahme der im DQR angegebenen Referenzen werden die Daten der
drei Dokumente verknüpft, wobei die Handlungsfelder des DQRals Ganzes be-
trachtetwerden.

• Auf Seiten des Rahmenlehrplans und des Ausbildungsrahmenplans werden die
für das jeweilige Handlungsfeld zutre�enden Aussagen den entsprechenden Hand-
lungsfeldern zugeordnet, so dass sich zu jedem Handlungsfeld geschlossene Dar-
stellungen formulieren lassen, die aus jeweils zwischen 20 und 150 Aussagen zu
Kenntnissen und Kompetenzen bestehen. Zur Kontrolle auf Vollständigkeit wird
zusätzlich die Gegenüberstellung der geforderten Kompetenzen von Rahmenlehr-
plan und Ausbildungsrahmenplan einbezogen, um nicht im DQR referenzierte Aus-
sagen den jeweiligen Handlungsfeldern des DQR ergänzend zuzuordnen.

Das Handlungsfeld 9: Vermarkten von IT-Systemen weist hierbei die Besonderheit
auf, dass es vollständig auf den Angaben des Rahmenlehrplanes basiert, so dass
hier keine Daten aus dem Ausbildungsrahmenplan betrachtet werden können. Feh-
lende, d. h. nicht referenzierte Aspekte des Ausbildungsrahmenplans werden unter
Zuhilfenahme der Gegenüberstellung der Ordnungsdokumente (vgl. AnhangF) er-
gänzt.
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Die bei diesem Vorgehen entstandene Zuordnung der Inhalte des Ausbildungsrahmen-
plans zum DQR be�ndet sich in AnhangK, die der Inhalte des Rahmenlehrplans zum
DQR in AnhangL.
Nach Abschluss dieses Prozesses werden die so gewonnenen Informationen nochmals
auf Plausibilität überprüft, die sprachliche Darstellung vereinheitlicht und die einzel-
nen Handlungsfelder auf inhaltliche Geschlossenheit analysiert und bei Bedarf nochmals
überarbeitet.

7.1.2 Exemplarische Darstellung der Modellentwicklung unter
Verwendung des Handlungsfelds 4: Entwickeln einfacher
Software

Um dieses soeben allgemein beschriebene Vorgehen zu verdeutlichen, wird im Folgenden
die Weiterentwicklung des Handlungsfelds 4: Entwicklung einfacher Software des DQR
zum Handlungsfeld des normativen Modells exemplarisch und vollständig ausgeführt.

7.1.2.1 Verbindendes Basisdokument DQR

Im Handlungsfeld 4: Entwickeln einfacher Software des DQR (vgl. AnhangG) werden
die beiden Fachkompetenzfacetten nur sehr kurz und generisch formuliert:

• Wissen:
�Fachinformatiker und Fachinformatikerinnen kennen Programmiersprachen und
Programmierentwicklungsmethoden.�

• Fertigkeiten:
�Fachinformatiker und Fachinformatikerinnen können Anwendungen in einer Makro-
oder Programmiersprache erstellen, testen und verwalten.�

Auch die zu entwickelnden personalen Kompetenzen sind sehr knapp formuliert:

• Sozialkompetenz:
�Fähigkeit zur Projekt-/ Teamarbeit�

• Selbstkompetenz:
�Komplexe Probleme analysieren und Lösungen entwickeln erfordert selbstständi-
ges, strategisches, zielorientiertes und e�zientes Handeln�

Die Formulierung zur �Selbstkompetenz� enthält damit eine allgemeine Aussage, die
sprachlich keine Beschreibung einer zu entwickelnden Kompetenz darstellt. Die Anfor-
derung des Faktors �Sozialkompetenz� ist, ebenso wie die Beschreibung der �Fachkom-
petenz�, sehr allgemein und stellt keine konkret spezi�zierbaren Kompetenzen dar, die
für die beru�iche Handlung der Entwicklung von Softwarekomponenten ein Alleinstel-
lungsmerkmal bilden.
Die Notwendigkeit zur Ergänzung durch die Daten des Ausbildungsrahmenplans sowie
des Rahmenlehrplans ist damit, wie schon in Abschnitt 5.2.2.2.1 angemerkt, deutlich
erkennbar.
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7.1.2.2 Beitrag des Ausbildungsrahmenplans

Für die Spezi�zierung des Handlungsfelds sind aus dem Ausbildungsrahmenplan die
folgenden Inhalte referenziert und daher für dieses Handlungsfeld primär relevant61:

• 5.2 Programmiertechniken

a) Prozedurale und objektorientierte Programmiersprachen unterscheiden

b) Programmierlogik anwenden

c) Programmiermethoden anwenden

d) Anwendungen in einer Makro- oder Programmiersprache erstellen

• 6.1 Analyse und Design

a) Vorgehensmodelle und -methoden sowie Entwicklungsumgebungen aufgaben-
bezogen anwenden

b) Strukturierte und objektorientierte Analyse- und Designverfahren anwenden

c) Methoden zur Strukturierung von Daten und Programmen anwenden

d) Vorgehensmodelle und -methoden sowie Entwicklungsumgebungen aufgaben-
bezogen auswählen

e) Klassen de�nieren

f) Hierarchiediagramme erstellen

g) Daten und Funktionen zu Objekten zusammenfassen

h) Programmspezi�kationen festlegen

i) Schnittstellen festlegen

j) Datenmodelle und Strukturen aus fachlichen Anforderungen ableiten

• 6.2 Programmerstellung und Dokumentation

a) Software-Entwicklungsumgebungen an das Systemumfeld anpassen

b) Unterschiedliche Programmiersprachen anwenden

c) Software-Entwicklungswerkzeuge aufgabenbezogen anwenden

d) Programmiersprachen auswählen

e) Kon�gurationsmanagement durchführen

f) Softwarekon�guration verwalten

g) Schnittstellen, insbesondere zum Betriebssystem, zu graphischen Ober�ächen
und zu Datenbanken, aus Programmen ansprechen

61Es wird die normalisierte Darstellung aus AnhangD.2 verwendet, die Reihenfolge der Fachkompo-
nenten richtet sich innerhalb der Kompetenzen des Berufsbilds aufsteigend nach der jeweiligen Anfor-
derungsstufe.
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h) Programme entsprechend der fachlichen Funktionen modular aufbauen

i) Programme unter Berücksichtigung der Wartbarkeit und Wiederverwendbar-
keit erstellen

Die das Handlungsfeld des DQR ergänzenden Aussagen sind den verschiedenen Niveau-
stufen von Stufe 2 (�verstehen�) bis Stufe 6 (�erscha�en�) zuzurechnen und beinhalten
damit neben Wissens- auch Kompetenzfacetten, die die Auszubildenden erwerben sol-
len. Damit können diese Aussagen die generischen Formulierungen des DQR grundlegend
erweitern.

7.1.2.3 Relevante Inhalte des Rahmenlehrplans

Der Rahmenlehrplan trägt durch die Inhalte des Lernfeldes 6 die folgenden Inhalte und
Kompetenzen62 bei:

• Kompetenzziele:

a) Anwendungsprogramme erstellen

b) Programmentwicklungsmethoden anwenden

c) Aspekte der Qualitätssicherung berücksichtigen

d) Lösungen systematisch und sachgerecht entwerfen

e) Komplexe Anwendungssysteme bereitstellen

f) Komplexe Anwendungssysteme realisieren

g) Komplexe Anwendungssystem entwerfen

h) Komplexe Anwendungssysteme analysieren

i) Die eigene Vorgehensweise re�ektieren

j) Programme an einen Anwendungsfall anpassen

k) Programmentwicklungsmethoden anwenden

l) Datenbankanwendungen erstellen *63

m) Datenbankkonzepte für Anwendungssysteme entwickeln *

n) Datenschutz- und Datensicherungskonzepte exemplarisch anwenden *

o) Datenbankanwendungen entwickeln *

p) Datenbankanwendungen anwenden *

62Es werden die paraphrasierten und normalisierten Formulierungen aus AnhangE verwendet.
63Mit * versehene Kompetenzziele und Inhalte sind im Rahmenlehrplan im Lernfeld 6 enthalten, es

wird jedoch überprüft, ob sie im normativen Kompetenzstufenmodell � ebenso wie im DQR � in ein
eigenes Handlungsfeld �Entwickeln und Umsetzen von Datenbankkonzepten� überführt werden sollten.
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q) In Projekten bei der Bereitstellung von Anwendungssystemen mitwirken **64

r) In Projekten bei der Realisierung von Anwendungssystemen mitwirken **

s) In Projekten bei dem Entwurf von Anwendungssystemen mitwirken **

t) In Projekten bei der Analyse von Anwendungssystemen mitwirken **

• Inhalte:

a) Programmentwicklungsmethoden

� Grundlegende Algorithmen und Datenstrukturen

� Strukturierung und Dokumentation

� Grundlagen der strukturierten und objektorientierten Programmierung

� Programmbibliotheken

� Praxisrelevante Software-Entwicklungsumgebungen

� Ergonomische Gestaltung von Software

b) Projektierung von Anwendungssystemen

� Modell des Projektmanagements **

� Entwicklungsstrategien und Vorgehensmodelle der Anwendungsentwick-
lung

� Modelle und Verfahren der Qualitätssicherung ***65

� Methoden der Ist-Analyse betrieblicher Prozesse und des IT-Systems ***

� Methoden und Werkzeuge zur Entwicklung eines Lösungskonzepts

� Methoden und Werkzeuge zur Dokumentation **

c) Datenbankanpassung *

� Architektur eines Datenbanksystems *

� Datende�nition *

� Datenmanipulation *

� Datenschutz- und Datensicherungskonzepte für Datenbanken *

Wie aus obenstehender Au�istung erkennbar ist, enthält das Lernfeld 6 des Rahmen-
lehrplans auch Aspekte der Datenbankentwicklung sowie der Projektarbeit, die beide im
DQR jeweils als eigene Handlungsfelder (HF 5: Entwickeln von Datenbanksystemen nach
Kundenwünschen, HF 7: Organisieren und Durchführen von (komplexen) IT-Projekten)

64Mit ** versehene Kompetenzziele und Inhalte betre�en sowohl Aspekte der Software-Entwicklung,
als auch der Projektarbeit. Aus diesem Grund wird hier überprüft, ob diese Inhalte � angelehnt an den
DQR � in ein eigenes Handlungsfeld, das sich nur mit der Arbeit in Projekten beschäftigt, überführt
werden sollten.

65Die mit *** versehenen Formulierungen zielen auf Analyse, Gestaltung und Optimierung von Ge-
schäftsprozessen. Daher werden diese Kompetenzen hinsichtlich der Handlungsfeldzuordnung während
des weiteren Entwicklungsprozesses nochmals hinterfragt und bei Bedarf in andere Handlungsfelder
verschoben.
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ausgeführt werden. Zudem sind hier auch Inhalte der Analyse, Modellierung und Um-
setzung betrieblicher Prozesse enthalten, die ansonsten im DQR im Handlungsfeld 2:
Gestalten von Geschäftsprozessen im IT-Bereich zu verorten sind.
Es stellt sich jetzt die Frage, wie im Kompetenzstrukturmodell mit diesen Inhalten
verfahren werden soll. Grundsätzlich stehen für alle drei Teilbereiche jeweils zwei Mög-
lichkeiten zur Auswahl:

• Die Kompetenzen aus dem Bereich Datenbankentwicklung und -anpassung ver-
bleiben im Handlungsfeld 4: Entwickeln einfacher Software.

Hierfür spricht, dass die Entwicklung moderner Datenbankanwendungen eng an
die Entwicklung der zugehörigen Programmschnittstellen und GUIs (Graphical
User Interfaces) gekoppelt ist und somit in der Praxis nur schwer eigenständig
betrachtet werden kann. Zudem stellen moderne NoSQL-Datenbanken nicht mehr
unbedingt von der Verarbeitungssoftware abgekoppelte Systeme dar, sondern sind
eng mit der auf sie zugreifenden Anwendung verzahnt.

• Gegen einen Verbleib � und damit für ein Auslagern in ein eigenes Handlungsfeld
� spricht, dass insbesondere die Administration einer (relationalen) Datenbankan-
wendung sich von der Entwicklung von anderen Softwareprodukten unterscheidet.

Die Administration einer Datenbank innerhalb eines Datenbanksystems erfordert
Kompetenzen in der Verwaltung mehrschichtiger Client-Server-Systeme, durch die
sich der Handlungsprozess der Entwicklung und Administration von Datenbank-
systemen grundlegend von dem der Entwicklung von Softwareprodukten, die in
Hochsprachen wie Java oder Python geschrieben werden, unterscheidet.

Ein weiteres Argument ist, dass relationale Datenbanksysteme losgelöst von der
Entwicklung passender Schnittstellen konzipiert, modelliert und implementiert
werden können. Mit SQL steht für sie eine eigene Abfragesprache zur Verfügung,
die bezüglich ihrer Syntax und Semantik unabhängig ist von den auf sie zugrei-
fenden Anwendungen, die in einer Hochsprache geschrieben sind66.

Nach Abwägung beider Argumente werden alle Aussagen zur Entwicklung, Anwendung
oder Administration von Datenbanken nicht für den Entwurf des Handlungsfelds 4 be-
rücksichtigt, sondern werden dem Handlungsfeld 5: Entwickeln von Datenbanksystemen
nach Kundenwünschen zugerechnet. Allerdings erscheint das so entstandene Handlungs-
feld 5 durch die Vermischung von Entwicklung und Administration von Systemen eben-
falls noch nicht so formuliert, dass hieraus ein eindeutiger, beru�icher Handlungsprozess
abgeleitet werden kann, so dass hier noch Nacharbeit erwartet wird.
Die Abgrenzung zwischen den Handlungsfeldern zu Fragen der Projektarbeit ist nicht
trivial, da es nicht möglich erscheint, die prinzipielle Durchführung von Projekten vom

66Shells o.ä. zur direkten Administration und Befehlseingabe werden in diesem Kontext nicht als
Anwendungen gerechnet. �Anwendungen in einer Hochsprache� sind hier Programme, die es durch ein
geeignetes Benutzerinterface ermöglichen, ohne direkte Eingabe von SQL-Befehlen und ohne die zu
Grunde liegende Datenbankstrukturen zu kennen, Daten einer Datenbank zu lesen, zu ändern oder zu
ergänzen.
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fachlichen Inhalt und Projektziel abzukoppeln � ein Projekt ohne Fachinhalt durchzu-
führen ist nicht sinnvoll möglich. Allerdings sind die Verfahren, die bei der Projektie-
rung angewandt werden, nicht nur auf die Entwicklung von Software begrenzt � auch
Hardware kann agil entwickelt werden oder ein de�niertes Vorgehensmodell kann für
verschiedene Arten von Dienstleistungen Anwendung �nden.
Basierend auf diesen Abwägungen wird entschieden, die Inhalte, die sich auf die konkrete
Bearbeitung von Softwareprojekten beziehen, im Handlungsfeld 4 zu belassen, da sie
sehr stark mit dem Prozess der Software-Entwicklung verknüpft sind.
Generisch formulierte Kompetenzen und Wissenskomponenten wie �Modell des Pro-
jektmanagements� werden in das Handlungsfeld 7: Organisieren und Durchführung von
(komplexen) IT-Projekten verschoben. Allerdings stellt sich für die weitere Entwicklung
des Kompetenzstrukturmodells generell die Frage, ob Kompetenzen zur Projektarbeit
nicht auch in anderen Handlungsfeldern benötigt werden, dort jedoch lediglich nicht
explizit genannt werden, so dass der grundsätzliche Zuschnitt des Handlungsfeld 7 im
Rahmen der weiteren Entwicklungsschritte, insbesondere bei der Ergänzung durch die
Daten empirischer Studien (vgl. Kapitel 6), nochmals überdacht werden muss.
Auch für die beiden Aussagen zu Geschäftsprozessen im IT-Bereich stehen die beiden
Alternativen, diese im Handlungsfeld 4 zu belassen oder in ein anderes Handlungsfeld
zu verschieben, zur Diskussion.
Für das Belassen im aktuellen Handlungsfeld spricht, dass im Rahmenlehrplan die enge
Verzahnung zwischen der zu entwickelnden Software und den betrieblichen Prozessen
betont wird. Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerinnen erweitern und modi�zieren
im Sinn ihrer Berufsbildbeschreibung oft existierende Software, um sie so an die indivi-
duellen Bedürfnisse des beauftragenden Unternehmens anzupassen � und dieser Vorgang
bedarf genauer Kenntnisse der durch die Software abzubildenden Geschäftsprozesse.
Allerdings sind genau diese Kenntnisse über die Abläufe und Prozesse eines Unterneh-
mens im Allgemeinen wie auch im Speziellen im Rahmen der Bearbeitung von Kun-
denaufträgen schon durch das Handlungsfeld 2: Gestalten von Geschäftsprozessen im
IT-Bereich abgedeckt, so dass ein Verschieben der Kompetenzen in dieses Handlungs-
feld als sinnvoll angesehen wird.
Inwieweit die enge Verknüpfung dieser Handlungsfelder � die sich auch schon bei der
Analyse des Rahmenlehrplans in Abschnitt 5.1.2.2.1 an den als querschnittlich erkannten
Lernfeldern zeigte � im weiteren Entwicklungsprozess des Kompetenzstrukturmodells
besser dargestellt werden kann, wird Abschnitt 7.1.4 genauer dargestellt.

7.1.2.4 Erstversion der normativen Beschreibung des Handlungsfelds 4:

Entwickeln von einfacher Software

Fasst man die Inhalte, Ziele und Kompetenzen von Rahmenlehrplan und Ausbildungs-
rahmenplan zusammen, erhält man eine gegenüber dem DQR erweiterte Formulierung
des Handlungsfelds 4: Entwickeln von einfacher Software.
Um die Entstehung der Handlungsfeldformulierung nachzuvollziehen, werden in Abbil-
dung M.1 des AnhangsM.1 die Kompetenzen der Ordnungsdokumente und die hieraus
erstellte Paraphrasierung gegenübergestellt. Diese Formulierungen werden im Bereich
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der Fachkompetenz nach Wissen und Fertigkeiten sortiert und durch personale Kompe-
tenzen, die im Wesentlichen aus dem DQR entnommen sind, ergänzt, so dass sich für
das neu gestaltete Handlungsfeld 4: Entwickeln einfacher Software eine Beschreibung
der Fachkompetenzen ergibt:

• Fachkompetenz � Wissen:
Fachinformatiker und Fachinformatikerinnen ...

� kennen die Einsatzgebiete und Merkmale verschiedener prozeduraler und
objektorientierter Programmiersprachen

� kennen Werkzeuge zur Modellierung und Strukturierung von Quellcode
und Anwendungsprogrammen

� kennen grundlegende Verfahren des Softwaretests

• Fachkompetenz � Fertigkeiten:
Fachinformatiker und Fachinformatikerinnen ...

� wenden prozedurale und objektorientierte Programmiersprachen zur Er-
stellung komplexer Anwendungsprogramme an

� wenden wichtige Programmier- und Sprachkonzepte sowie Programmier-
methoden an

� wenden passende Entwicklungsumgebungen und Werkzeuge sach- und
fachgerecht an

� wenden Qualitätssicherungskonzepte an

� wählen Vorgehensmodelle und Entwurfsmethoden aufgabenbezogen aus

� wenden Methoden und Werkzeuge zur Dokumentation an (*)

� realisieren Anwendungssysteme systematisch und sachgerecht

� berücksichtigen Regeln zur Gestaltung ergonomischer Software

� analysieren und modi�zieren bestehenden Quellcode

� passen bestehende Programme an neue Anwendungsfälle an

� passenEntwicklungs- undModellierungswerkzeuge an das Systemumfeld an

� übergeben erstellte Software und weisen in diese ein

� entwerfen Anwendungssysteme systematisch und sachgerecht

� erstellen kundenspez. Konzepte zur Entwickl. von Anwendungsprogr.

� wirken in Projekten bei Analyse u. Konzeption v. Anwendungen mit (*)

� wirken in Projekten bei der Bereitstellung von Anwendungen mit (*)

• Personale Kompetenz � Selbstkompetenz:

Fachinformatiker und Fachinformatikerinnen ...

� re�ektieren ihre eigene Vorgehensweise

� arbeiten zielorientiert und selbstständig

• Personale Kompetenz � Sozialkompetenz:

Fachinformatiker und Fachinformatikerinnen ...

� besitzen die Fähigkeit zur Teamarbeit
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� besitzen die Fähigkeit zur Projektarbeit

(*) Die einzelnen Ziele und Inhalte bezüglich der Durchführung von Projekten
werden � wie schon in Abschnitt 7.1.2.3 begründet dargelegt � in die Formulie-
rung des Handlungsfelds übernommen, da sich hierin auch Aspekte der Software-
Entwicklung �nden.

Die in Abschnitt 7.1.2.3 entsprechend markierten und bezüglich ihrer Handlungsfeldzu-
ordnung diskutierten Kompetenzen sind in dieser Version des Handlungsfelds schon wie
beschrieben in andere Handlungsfelder verschoben.
In allen drei Dokumenten sind Hinweise auf zu entwickelnde personale Kompetenzen �
wie für alle Handlungsfelder � nur spärlich zu �nden, so dass auch die erste Version der
Kompetenzstrukturde�nition nur wenige Aussagen hierzu liefern kann.
Ob die Formulierungen des so entstandenen Handlungsfelds 4: Entwickeln von einfacher
Software während der weiteren Entwicklung des arbeitsprozessorientierten Modells noch
überarbeitet werden müssen, wird sich erst bei der Erweiterung des normativen Modells
durch die Daten der verschiedenen Studien zeigen.

7.1.3 Entwicklung der Handlungsfelder des Gesamtmodells

Auf identische Weise werden die Formulierungen der übrigen Handlungsfelder erarbeitet,
wobei zunächst die Grundstruktur der Handlungsfelder des DQR beibehalten wird und
alle im DQR referenzierten Fachinhalte und Kompetenzen in das Modell aufgenommen
werden.

7.1.3.1 Umgang mit nicht im DQR vorhandenen Kompetenzen

Im Zuge der Modellentwicklung stellt sich an mehreren Stellen die Frage, wie mit den
Aspekten umzugehen ist, die nicht im DQR zu �nden sind, jedoch Teil der Rahmendo-
kumente darstellen.
Da der DQR als Werkzeug zur grundsätzlichen Beschreibung von Berufsbildern und
zur Einstufung in das ihm zu Grunde liegende Niveaustufenschema eine vom Ziel die-
ser Arbeit di�erierende Zielstellung verfolgt (vgl. Abschnitt 5.2), und für ihn benötigte
Kompetenzen stärker zusammengefasst wurden als es für ein Kompetenzstrukturmo-
dell zur umfassenden Beschreibung der für den Beruf des Fachinformatikers bzw. der
Fachinformatikerin notwendigen Kompetenzen sinnvoll ist, wird entschieden, die bisher
nicht explizit enthaltenen Kompetenzen nach Möglichkeit in das zu entwickelnde Modell
aufzunehmen.
Daher werden diese im DQR nicht vorhandenen Kompetenzen zunächst gesichtet und
danach ihr Ein�uss auf die Vollständigkeit der Kompetenzbeschreibung eingeschätzt,
um sie im nächsten Schritt dem zugehörigen Handlungsfeld zuzuordnen. Da der DQR
immer auf die Abschnitte des Ausbildungsberufsbildes als Ganzes referenziert und nicht
auf die einzelnen Fertigkeiten und Kenntnisse, wird für die Betrachtung der fehlenden
Kompetenzen zunächst die Darstellung des Ausbildungsrahmenplans und nicht die Liste
der Einzelkompetenzen (vgl. AnhangD.2) verwendet.
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7.1.3.1.1 Unberücksichtigte Inhalte des Ausbildungsrahmenplans

Folgende Inhalte des Ausbildungsrahmenplans sind nicht im DQR referenziert und nicht
explizit in der Kompetenzbeschreibung aufgeführt.

• Gemeinsame Inhalte, Punkt 5 Herstellen und Betreuen von Systemlösungen, Un-
terpunkt 5.1 Ist-Analyse und Konzeption

� Die Anforderungen dieses Teils des Ausbildungsberufsbildes �nden sich nur
implizit im DQR.

Sie betre�en dabei nicht nur Aspekte der Software-Entwicklung, sondern
auch das Handlungsfeld 2: Gestalten von Geschäftsprozessen im IT-Bereich
(z. B. a) ... Arbeitsablauf, Daten�üsse und Schnittstellen analysieren), das
Handlungsfeld 3: Kon�gurieren von IT-Systemen (z. B. c) Hard- und Soft-
warekomponenten auswählen) sowie das Handlungsfeld 7: Organisieren und
Durchführung von (komplexen) IT-Projekten (gesamter Inhaltsbereich).

Diese bislang nicht im DQR enthaltenen und nicht referenzierten Fertigkeiten
und Kompetenzen werden im zweiten Schritt in das Modell eingefügt.

� Die Dokumentation von zu erbringenden Leistungen wird im DQR nicht ex-
plizit als Fertigkeit genannt. Es war daher fraglich, in welche Handlungs-
felder dieser Aspekt integriert werden sollte, da dies eine Fertigkeit dar-
stellt, die in vielen Bereichen des Berufs als wichtig angesehen wird (vgl.
Abschnitt 6.2.2.4).

Die Einordnung dieser Fertigkeiten und Kompetenzen wird daher im zweiten
Entwicklungsschritt diskutiert und sie werden anschlieÿend in das Modell
integriert.

• Fachrichtung Anwendungsentwicklung, Punkt 8 Informations- und telekommuni-
kationstechnische Systeme mit den Unterpunkten 8.1 Architekturen sowie 8.2
Datenbanken und Schnittstellen

� Betrachtet man die Formulierungen bezüglich der Beurteilung und Einord-
nung von Rechnerarchitekturen und der Kon�guration und Anpassung von
Betriebssystemen, gehört der Punkt 8.1 Architekturen zum Handlungsfeld
3: Kon�gurieren von IT-Systemen.
Andererseits bezieht sich die Entwicklung und Anpassung von Softwarearchi-
tekturen auf das Handlungsfeld 4: Entwickeln von (einfacher) Software. Sie
reicht aber über die dortigen Beschreibungen hinaus, da die De�nition dieses
Handlungsfelds nur die Kenntnis und Anwendung von Programmiersprachen
und Entwicklungsmethoden fordert, nicht jedoch tiefer gehende Architektur-
entwicklungen als notwendige Kompetenzen benennt.

An dieser Stelle ist zudem fraglich, ob diese Aufgaben nicht ergänzend im
Handlungsfeld 7: Organisieren und Durchführung von (komplexen) IT-Pro-
jekten zu verorten seien, da die Beschreibung im Ausbildungsrahmenplan
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eine nicht geringe Komplexität der Aufgabenstellung beinhaltet und ein pro-
jektmäÿiges Vorgehen fordert.

Aus diesem Grund erscheint es notwendig, die in diesem Bereich des Berufs-
bildes genannten Kenntnisse und Kompetenzen diesen verschiedenen Hand-
lungsfeldern zuzuordnen.

� Der Punkt 8.2 Datenbanken und Schnittstellen ist im DQR nicht referen-
ziert, die Inhalte sind jedoch in Ansätzen in Handlungsfeld 5: Entwickeln von
Datenbanksystemen nach Kundenwünschen enthalten und werden daher in
dieses Handlungsfeld explizit integriert.

Allerdings enthält dieser Abschnitt auch Referenzen zum Handlungsfeld 4:
Entwickeln von (einfacher) Software (�Erstellen von Schnittstellenprogram-
men� und �Implementieren von Werkzeugen zur Sicherstellung von Daten-
integrität�), so dass diese Inhalte ebenfalls verschiedenen Handlungsfeldern
zugeordnet werden müssen.

7.1.3.1.2 Inhalte des Rahmenlehrplans

Während die meisten Lernfelder explizit im DQR referenziert werden, �nden sich zwei
Lernfelder nur implizit wieder.
Das Lernfeld 9: Ö�entliche Netze, Dienste fehlt im DQR fast völlig, auch wenn die-
ses Lernfeld durchaus in Ausschnitten referenziert wird. Jedoch ist fraglich, inwieweit
zum Zeitpunkt dieser Modellentwicklung ein eigenes, umfassend dimensioniertes Lern-
feld zum Thema Telekommunikation noch eine Berechtigung haben sollte.
Im Zuge der fortschreitenden Technologieentwicklung, innerhalb derer insbesondere die
Trennung von Sprach- und Datenverkehr � auch durch die konsequente Umstellung auf
IP-Telefonie seitens der Anbieter � immer stärker verloren geht, und die verschiedenen
Netze in technologischer Hinsicht mehr und mehr zusammenwachsen, erscheint es sinn-
voll, die Inhalte dieses Lernfeldes mit denen des Lernfelds 7: Vernetzte IT-Systeme zu
verschmelzen, um so eine Gesamtsicht zu entwickeln, die aller Wahrscheinlichkeit nach
zukünftigen Entwicklungen in diesem Bereich längerfristig gerecht werden kann.
Eine weitere o�ene Frage stellt die Behandlung des Lernfelds 5: Fachliches Englisch dar,
da es in dieser Form nur im Rahmenlehrplan de�niert, sowohl im Ausbildungsrahmen-
plan als auch im DQR jedoch integriert in die weiteren Handlungs- und Inhaltsbereiche
zu �nden ist.
Die Fähigkeit zur aktiven Verwendung von Englisch wird als immanenter Bestandteil ei-
ner jeden Tätigkeit im IT- und Informatikbereich gesehen. Die Fähigkeit zum Aneignen
der dazu notwendigen Kenntnisse sollte in den Bereich der Selbstkompetenz (u.a. zur
Fähigkeit zum lebenslangen Lernen) gehören � da diese Kompetenzen in unterschied-
lichem Maÿe in allen Handlungsfeldern angewendet werden, erscheint es sinnvoll, diese
Kompetenzen direkt in die einzelnen Handlungsfelder zu übernehmen, ohne ein eigenes
Handlungsfeld hierfür zu de�nieren.
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7.1.3.2 Kombination der Handlungsfelder zu einem normativen Kompe-
tenzstrukturmodell

Nach Kombination der einzelnen Aussagen zu den verschiedenen Handlungsfeldern und
der Ergänzung der Sozial- und Selbstkompetenzfaktoren werden die resultierenden For-
mulierungen der Handlungsfelder auf ihre Trennschärfe hin untersucht.
Die unterschiedlichen Handlungsfelder sind dabei eindeutig zu trennen, aber für die bei-
den Handlungsfelder 1: Mitgestalten betrieblicher Organisation sowie 10: Ermitteln der
Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen ist es nicht möglich, sinnvolle Handlungssituatio-
nen zu de�nieren, die sich nicht auf andere Handlungsfelder des Modells beziehen.
Kompetenzen undWissenskomponenten beider Handlungsfelder beziehen sich immer auf
konkrete IT-Projekte oder Arbeitsprozesse aus einem oder mehreren Handlungsfeldern
und können somit nicht alleine betrachtet werden.
Um diese Situation aufzulösen, kommen mehrere Wege in Betracht:

1. Die einfachste Möglichkeit wäre, das Fehlen beru�icher Handlungsprozesse für die-
se Handlungsfelder zu akzeptieren und das Modell mit den aktuell zehn Handlungs-
feldern in dieser Struktur zu belassen. Für diese Variante spricht, dass man damit
das etablierte Modell des DQR nachbilden könnte.

Dagegen spricht, dass damit schon bei der normativen Beschreibung der für den
Beruf des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin benötigten Kompetenzen
in Kauf genommen würde, keine konsequente Ausrichtung an beru�ichen Hand-
lungsprozessen anzustreben.

2. Eine weitere Möglichkeit wäre, die beiden Handlungsfelder aufzulösen und die
überlappenden Kompetenzen den jeweiligen IT- und Informatik-fachlichen Hand-
lungsfeldern zuzuordnen. Für dieses Vorgehen spricht, dass auf diese Weise die
Handlungsfelder nicht nur IT- und Informatikkompetenzen beinhalten, sondern
auch die entsprechenden wirtschaftlichen, methodischen und überfachlichen Kom-
petenzen enthalten seien und somit eine vollständige Beschreibung der Kompeten-
zen eines Handlungsprozesses vorhanden wäre.

Dagegen spricht, dass damit sehr groÿe und heterogene Handlungsfelder entstün-
den. Diese sind nicht mehr unbedingt trennscharf, durch die Verwendung der Kom-
petenzen der aufgelösten Handlungsfelder entstünden Redundanzen und typische
Arbeitsprozesse deckten nur einen kleinen Teil des Handlungsfelds ab, so dass
dieses unter Umständen nachträglich nochmals unterteilt werden müsste.

3. Die dritte Variante wäre, die beiden Handlungsfelder 1: Mitgestalten betrieblicher
Organisation sowie 10: Ermitteln der Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen als ei-
genständige Bereiche zu belassen, sie jedoch als Querschnittsbereiche zu de�nie-
ren. Für dieses Verfahren spricht, dass die an sich trennscharfen Bereiche erhalten
blieben. Sie könnten jedoch mit den IT- und Informatik-fachlichen Handlungs-
feldern verknüpft werden. Somit könnten wieder alle Kompetenzen beschrieben
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werden, die zur Durchführung typischer Handlungsprozesse im IT- und Informa-
tikbereich notwendig sind, ohne dass es zu Dopplungen in der Kompetenzbeschrei-
bung käme oder Handlungsfelder ohne eindeutige Handlungsprozesse entstünden.
Zudem könnten bei dieser Struktur Kompetenzen aus den beiden Bereichen auch
mit beru�ichen Handlungsprozessen von Handlungsfeldern verknüpft werden, die
nach aktuellem Entwicklungsstand des Modells keine Kompetenzen aus diesen Be-
reichen benötigen sollten � so bliebe das Modell �exibel gegenüber zukünftigen
Entwicklungen und könnte durch Einbezug der während der empirischen Studien
erhobenen Daten (vgl. Kapitel 6) leicht verfeinert werden.

Gegen diesen Weg spricht, dass damit das Modell mehrdimensional, damit kom-
plexer und von der zu Grunde liegenden Struktur des DQR abweichend würde.
Die beiden auf diese Weise gebildeten Handlungsfelder stünden dann orthogonal
zu den restlichen und erö�neten damit eine weitere Dimension.

Nach Abwägung aller Vor- und Nachteile wird als vorteilhafteste Lösung angesehen,
die bisherigen Handlungsfelder 1: Mitgestalten betrieblicher Organisation und 10: Er-
mitteln der Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen als Querschnittsbereiche zu de�nieren,
da davon ausgegangen werden kann, dass alle beru�ichen Handlungssituationen immer
Bezüge zu mindestens einem der beiden Bereiche haben werden.
Das resultierende Modell, das in Abbildung 7.1 und vollständig in Anhang M.2.1 darge-
stellt wird, besteht somit aus zehn Handlungsfeldern, von denen, abweichend zum DQR,
zwei als Querschnittsbereiche formuliert wurden.
Die komplette Beschreibung der zu entwickelnden Kompetenzen der einzelnen Hand-
lungsfelder �ndet sich in Anhang M.2.2.
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Abbildung 7.1: Normatives Kompetenzstrukturmodell, Basis: Daten aus Ausbildungs-
rahmenplan, Rahmenlehrplan und DQR
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7.1.4 Zusammenfassung: das normative Kompetenzstrukturmo-
dell

Auf Basis der Auswertung der verschiedenen Ordnungsdokumente sowie des DQR wur-
de ein zweidimensionales normatives Kompetenzstrukturmodell entwickelt, das die für
den Beruf des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin zu entwickelnde beru�iche
Handlungskompetenz in acht beru�ichen Handlungsfeldern und zwei Querschnittsberei-
chen beschreibt.
Jedes Handlungsfeld besteht in Anlehnung an den DQR aus der beru�ichen Fachkompe-
tenz mit den Kompetenzbereichen Fachwissen und Fachkompetenz, sowie dem Bereich
der personalen Kompetenz in den Facetten Sozial- und Selbstkompetenz (vgl. Abbil-
dung 7.2).
Die verschiedenen Aussagen zur Selbst- und Sozialkompetenz werden für jedes beru�i-
che Handlungsfeld individuell formuliert. Über alle Handlungsfelder hinweg beinhaltet
der Bereich der Sozialkompetenz Aspekte kommunikativer (Kundenkontakt, Beratung,
Support; Fähigkeit zum Arbeiten in Teams) und methodischen Kompetenzen, während
die Selbstkompetenz besonders auf Aspekte der Lernkompetenz (Fähigkeit zur perma-
nenten formellen und informellen Weiterbildung) und der Ausbildung von sorgfältigem
und zuverlässigem Arbeitsstil zielt.
Die in vier Säulen (Fachwissen, Fachkompetenz, Selbstkompetenz, Sozialkompetenz) un-
terteilten beru�ichen Handlungsfelder stellen damit die erste Dimension des Modells dar,
während die beiden analog aufgebauten Querschnittsbereiche eine weitere Strukturdi-
mension bilden.
Diese Struktur �ndet sowohl für die eigentlichen Handlungsfelder als auch für die Quer-
schnittsbereiche Anwendung.

Abbildung 7.2: Struktur der Handlungsfelder des normativen Modells

7.1.5 Beitrag zum Ziel der Arbeit

In diesem Abschnitt wurde die Entwicklung eines normativen Kompetenzstrukturmo-
dells für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin auf der Basis
vorhandener Ordnungsdokumente beschrieben. Das Modell stellt im Wesentlichen eine
Weiterentwicklung des DQR dar, dessen prinzipielle Struktur � auch bezüglich des in-
neren Aufbaus der Kompetenzbereiche � zunächst beibehalten wurde.
Allerdings zeigte sich während der Entwicklung des Modells, dass die Dimensionierung
der einzelnen Handlungsbereiche, wie sie im DQR formuliert sind, keine ausreichende
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Ausrichtung an beru�ichen Handlungsprozessen erlaubt. Aus diesem Grund wurde eine
weitere Dimension in Form der beiden Querschnittsbereiche eingeführt, die insbesondere
das Fachübergreifende der Arbeit eines Fachinformatikers bzw. einer Fachinformatikerin
darzustellen hilft.
Das so entwickelte normative Kompetenzstrukturmodell stellt auf diese Weise einen
sinnvollen Zwischenschritt auf demWeg zu einem arbeitsprozessorientierten Kompetenz-
strukturmodell, das im nachfolgenden Abschnitt durch Berücksichtigung der empirisch
gewonnenen Daten entwickelt wird, dar. Ergänzend liefert das normative Modell erste
Beiträge zur Beantwortung der Punkte 1 und 2 der Forschungsfrage 2.
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7.2 Entwicklung eines arbeitsprozessorientierten
Kompetenzstrukturmodells

Dieses Kapitel beschreibt die Entwicklung des arbeitsprozessorientierten Kompetenz-
strukturmodells für die Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur Fachinformatikerin
durch Einarbeitung der im Rahmen der verschiedenen empirischen Studien (vgl. Kapi-
tel 6) gewonnenen Daten in das in Abschnitt 7.1.4 dargestellte Kompetenzstrukturmo-
dell.
Das Vorgehen zur Entwicklung des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmo-
dells wurde bereits in Abschnitt 4.2.4.2 beschrieben.
Durch diese Entwicklung werden die Punkte 1 und 2 der Forschungsfrage 2 beantwortet,
wobei angenommen wurde, dass die aus der Auswertung der Ordnungsdokumente und
durch Empirie gewonnenen Daten vollständig und ausreichend zur Beantwortung der
Fragestellung sind.

7.2.1 Einbinden der Ergebnisse der Lehrkräftebefragung

Da die Online-Befragung der Lehrkräfte (Beschreibung der Datenerhebung, vgl. Ab-
schnitt 4.2.3.1) nur wenige prozessbezogen Aussagen bezüglich zu entwickelnder Kom-
petenzen während der Ausbildung zum Fachinformatiker bw. zur Fachinformatikerin ent-
hält (siehe Abschnitt 6.1.4), werden die berichteten Lernsituationen (vgl. AnhangH.4.2)
nicht direkt für die Modellentwicklung verwendet, sondern dienen zur Validierung des
entwickelten Modells.
Damit stellen die Interviewstudie (vgl. Abschnitt 6.2) sowie die Analyse der Stellenan-
zeigen (vgl. Abschnitt 6.3) die Kerndaten für das im Folgenden zu entwickelnde Kom-
petenzstrukturmodell dar.

7.2.2 Einordnung der Interviewdaten in das normative Kompe-
tenzstrukturmodell

Im ersten Schritt der Modellentwicklung wird das vorhandene normative Kompetenz-
strukturmodell um die Daten der Interviewstudie ergänzt und bei Bedarf die Struktur
des Modells der Struktur der empirischen Daten angepasst.
Somit entsteht eine erste arbeitsprozessorientierte Modellversion, die anschlieÿend durch
weitere Daten verfeinert werden kann.

7.2.2.1 Einordnung beru�icher Arbeitsprozesse in das normative Kompe-
tenzstrukturmodell

Um die Passung des normativen Modells mit den Ergebnissen der Interviewstudie zu
überprüfen, werden in gleicher Weise wie in Abschnitt 6.2.3.1.2 (Zuordnung der wäh-
rend der Interviews berichteten beru�ichen Handlungsprozesse zu den Lernfeldern des
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Rahmenlehrplans) beschrieben, die beru�ichen Handlungsprozesse mit den Handlungs-
feldern des normativen Kompetenzstrukturmodells verknüpft.
Es wird zunächst der Schwerpunkt des Handlungsfelds eines jeden Handlungsprozesses
festgelegt, anschlieÿend wird markiert, ob und welche Kompetenzen aus den unterschied-
lichen Handlungsfeldern für den jeweiligen Arbeitsprozess benötigt oder auch erworben
werden. Am Ende dieses Zuordnungsprozesses steht eine Matrix (Abbildung 7.3 sowie
AnhangN.1), die zunächst analysiert wird:

• Die im Rahmen der Interviewstudie berichteten beru�ichen Handlungsprozesse
besitzen zum normativen Kompetenzstrukturmodell eine bessere Passung als zum
Rahmenlehrplan (vgl. Abbildung I.4 in Anhang I.4). Daraus kann geschlossen wer-
den, dass das normative Modell schon eine akzeptable Anpassung an beru�iche
Handlungsprozesse zeigt.

• Die Entscheidung, querschnittliche Handlungsfelder zu de�nieren, wird durch die
vorliegende Matrix unterstützt, da die Querschnittsprozesse 1:Mitgestalten der be-
trieblichen Organisation und 10: Ermitteln der Wirtschaftlichkeit von IT-Leis-
tungen für keine Handlungsprozesse den Schwerpunkt bilden, die in diesen beiden
Handlungsfeldern de�nierte Kompetenzen jedoch Hintergrundwissen für einen Teil
der beru�ichen Handlungsprozesse darstellen.

• Das Handlungsfeld 8: Erbringen von IT-Service des normativen Kompetenzstruk-
turmodells wurde gegenüber dem DQR um Kompetenzen des Bereichs Adminis-
tration, Erweiterung und Fehlerbehebung, die im Rahmenlehrplan im Lernfeld 10:
Betreuen von IT-Systemen genannt werden, grundlegend erweitert und bildet nun
einen sehr breiten Bereich von Tätigkeiten ab. Es �nden sich nun in diesem Hand-
lungsfeld einerseits Tätigkeiten aus dem Bereich Schulung (aus dem Ausbildungs-
rahmenplan, vgl. AnhangD.2) und Beratung (aus dem DQR, vgl. AnhangG), so-
wie Kenntnisse (DQR) und Kompetenzen der Systembetreuung (Rahmenlehrplan,
vgl. AnhangE).

Allerdings fehlen � trotz der Vielzahl an explizit genannten Tätigkeiten � insbeson-
dere Fachinhalte aus dem Lernfeld 9: Ö�entliche Netze, Dienste, die nur impliziert
werden können.

• Handlungsfeld 5: Entwickeln von Datenbanksystemen nach Kundenwünschen: Auch
wenn nicht auszuschlieÿen ist, dass durch eine erheblich höhere Zahl von Interviews
weitere beru�iche Handlungsprozesse für dieses Handlungsfeld zu �nden wären,
scheint es so zu sein, dass die eigenständige Entwicklung von Datenbanken ohne
eine Anknüpfung an Anwendungen oder zumindest GUI-Lösungen nur eine unter-
geordnete Rolle spielt.

• Das Erstellen der Matrix zeigt, dass alle auf die Durchführung von Projekten
bezogenen Arbeitsprozesse einen technischen Schwerpunkt besitzen, so dass keine
eindeutige Zuordnung entweder zum Handlungsfeld 7: Organisieren und Durchfüh-
rung von (komplexen) IT-Projekten oder dem jeweiligen technischen Handlungs-
feld sinnvoll möglich ist.
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Abbildung 7.3: Zuordnung aus der Interviewstudie gewonnener beru�icher Handlungs-
prozesse zu den Handlungsfeldern des normativen Kompetenzstrukturmodells
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7.2.2.2 Schritte der Modellentwicklung

Um auf Basis der Erkenntnisse aus Abschnitt 7.2.2.1 das Modell weiterzuentwickeln,
werden alle Handlungsfelder inhaltlich ergänzt und teilweise neu strukturiert.

• Das Handlungsfeld 7: Organisieren und Durchführung von (komplexen) IT-Pro-
jekten wird als dritter Querschnittsbereich de�niert, der ohne eigenen Technolo-
giebezug formuliert wird. So ist es möglich, aus allen Inhaltsbereichen Bezug auf
die Anwendungen von Prinzipien der Projektdurchführung zu nehmen und den
Anforderungen der berichteten Handlungsprozesse gerecht zu werden, wie schon
in Abschnitt 7.1.2.3 diskutiert wurde.

• Das neue Handlungsfeld 11: Erbringen technischer Serviceleistungen wird ergänzt
und beinhaltet Kompetenzen der Instandhaltung, Instandsetzung und Wartung
von IT-Systemen (auch im Bereich Ö�entlicher Netze), sowohl bezüglich der Hard-
als auch Softwarekomponenten. Damit wird das sehr groÿe Handlungsfeld 8: Er-
bringen von IT-Service wieder kleiner und eindeutig abgegrenzt.

• Handlungsfeld 8: Erbringen von IT-Service: In diesem Handlungsfeld werden nach
der Aufteilung alle Prozesse und Kompetenzen, die sich mit der Betreuung des
und die Kommunikation mit dem Kunden beschäftigen, erfasst.

Für dieses Handlungsfeld genügen dann hinsichtlich technischer Spezi�kationen
Operatoren wie der im DQR verwendete Operator �kennen�, da alle Serviceleis-
tungen auf diesem Vorwissen aufbauen. Allerdings wird die Bezeichnung des Hand-
lungsfelds um �Beratung, Schulung und Service� ergänzt, um es klar vom neuen
Handlungsfeld 11 abzugrenzen.

Durch dieses Vorgehen sind nicht nur zwei trennscharfe Handlungsfelder entstan-
den, sondern es �nden sich nicht mehr in einem Handlungsfeld berichtete beru�iche
Handlungsprozesse aus unterschiedlichen Tätigkeitsbereichen (z.B. Schulung und
Fehlerbehebung).

• Handlungsfeld 5: Entwickeln von Datenbanksystemen nach Kundenwünschen: Da
aus den Daten der Interviews kein eindeutiges Vorgehen bezüglich dieses Hand-
lungsfelds abzuleiten ist, wird der inhaltliche Zuschnitt belassen. Es im nächsten
Schritt der Modellentwicklung, d.h. bei der Einbindung der Daten der Stellenan-
zeigenanalyse, besonders darauf geachtet, dieses Handlungsfeld noch weiter mit
Daten zu ergänzen, um danach eine dem Berufsbild des Fachinformatikers bzw.
der Fachinformatikerin angemessene Darstellung zu erhalten.

• Für alle Handlungsfelder werden Teilkompetenzen, die bisher noch nicht in der
Formulierung des Handlungsfelds enthalten sind, ergänzt.

7.2.2.3 Vorläu�ges Modell nach Einbezug der Interviewdaten

Die nachfolgende Abbildung 7.4 (zur Vollständigkeit auch in AnhangN.2) zeigt die Struk-
tur der ersten vollständigen Version eines arbeitsprozessorientierten Kompetenzstruktur-
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modells, wie sie nach der ersten Überarbeitung des normativen Kompetenzstrukturmo-
dells vorliegt.

Das Modell in dieser Version besteht aus elf Handlungsfeldern, hiervon drei Querschnitts-
bereiche. Jedes Handlungsfeld besteht aus den Säulen (vgl. Abbildung 7.2) Fachwissen,
Fachkompetenz und personaler Kompetenz in den Ausprägungen Selbstkompetenz und
Sozialkompetenz.

Abbildung 7.4: Modell nach der ersten Überarbeitung durch Interviewdaten; die Num-
merierung der Handlungsfelder wurde zunächst beibehalten, neue oder strukturell über-
arbeitete Handlungsfelder sind durch verstärkte Randlinien markiert.
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Handlungsfelder67:

• Handlungsfeld 2: Gestalten von Geschäftsprozessen im IT-Bereich

• Handlungsfeld 3: Kon�gurieren von IT-Systemen

• Handlungsfeld 4: Entwickeln von einfacher Software

• Handlungsfeld 5: Entwickeln von Datenbanksystemen nach Kundenwünschen

• Handlungsfeld 6: Vernetzen von IT-Systemen

• Handlungsfeld 8: Erbringen von IT-Service � Beratung, Schulung und Service

• Handlungsfeld 9: Vermarkten von IT-Systemen

• Handlungsfeld 11 (neu): Erbringen technischer Serviceleistungen

Querschnittsbereiche:

• Handlungsfeld 1: Mitgestalten betrieblicher Organisation

• Handlungsfeld 7: Organisieren und Durchführen von komplexen IT-Projekten

• Handlungsfeld 10: Ermitteln der Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen

Während die Formulierung des Fachwissens und der Fachkompetenz der einzelnen Hand-
lungsfelder schon di�erenziert und nahe an beru�ichen Handlungsprozessen formuliert
sind, sind die beiden Säulen der personalen Kompetenz noch abstrakt, da für diese
Kompetenzbereiche sowohl innerhalb der Ordnungsdokumente als auch während der
Interviews die wenigsten Aussagen getro�en werden.

7.2.3 Weiterentwicklung des Modells durch Ergebnisse der Ana-
lyse der Stellenanzeigen

Den nächsten Schritt in der Entwicklung des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstruk-
turmodells stellt die Ergänzung durch die Ergebnisse der Stellenangebotsanalyse (vgl.
Abschnitt 6.3) dar.
Es wird erwartet, dass noch nicht vollständig konsistente Formulierungen und Struktu-
rierungen der Handlungsfelder auf diese Weise angepasst und verbessert werden.

7.2.3.1 Einordnung der Kategorien in das vorläu�ge Kompetenzmodell

In den Abschnitten 6.3.4.2 und 6.3.4.3 wird die Bildung der Anforderungs- und Aufga-
benkategorien sowie die Übernahme der unterschiedlichen Aussagen der Stellenanzeigen
in dieses System beschrieben. Diese so kategorisierten Aussagen, die im Anschluss auf
die Lernfelder des Rahmenlehrplans referenziert wurden (vgl. Abschnitt 6.3.5), werden
nun in das vorhandene Kompetenzstrukturmodell eingefügt.

67Die ursprüngliche Nummerierung der Handlungsfelder wird aus Gründen der Übersichtlichkeit und
Nachverfolgbarkeit vorerst beibehalten
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7.2.3.1.1 Fachkompetenzkategorien

Um diesen Prozess sichtbar zu machen, wird im Folgenden die exemplarische Zuord-
nung von Aufgaben- und Anforderungskategorien aus dem Bereich der Fachkompetenz
beschrieben. Es werden hier insbesondere Kategorien ausgewählt, die direkte Struktur-
änderungen im Kompetenzstrukturmodell nach sich ziehen, und nicht nur die Hand-
lungsfeldbeschreibung ergänzen.

1. Aufgabenkategorien

• Kategorie 106: Installation � Software � Betriebssysteme � Clients68

Beschreibung : Alle Aufgaben, die sich um die Installation von Client-Betriebs-
systemen drehen69

Beispiel : Installation von Windows-Clients

Diese Tätigkeiten werden im Wesentlichen im Handlungsfeld 3: Kon�gurieren
von IT-Systemen abgebildet. Es handelt sich hier um die Installation (ohne
Kon�guration) von Arbeitsplatzrechnern und ist somit eindeutig zuzuordnen.

• Kategorie 111: Kon�guration � Software � Betriebssysteme, Softwareserver
� Clients und Server
Beschreibung : Alle Aufgaben, die sich um die Kon�guration von Betriebssys-
temen für Clients/Arbeitsplatzrechner und Server sowie spezieller Serversoft-
ware drehen

Beispiel : Kon�guration von Clients für spezielle Aufgaben

Diese Tätigkeiten werden einerseits im Handlungsfeld 3: Kon�gurieren von
IT-Systemen dargestellt, andererseits �nden sich Aspekte dieser Tätigkeiten
im Handlungsfeld 6: Vernetzen von IT-Systemen, da eine Rechnerkon�gura-
tion ohne Einbindung in eine Netzwerkstruktur nicht mehr dem Stand der
Technik entspricht und demzufolge auch nicht mehr als eigenständiger und
relevanter Arbeitsprozess gesehen werden kann.

Da weitere Kategorien ebenfalls Tätigkeiten enthalten, die mit oder ohne
Netzwerkanbindung umgesetzt werden können, wird entschieden, wie die Fra-
ge der Netzwerkeinbindung gelöst wird:

Beschluss: Aufgaben, die das reine Einbinden in ein bestehendes
Netzwerk betre�en, wie Kon�guration eines Netzwerkadapters eines
Client-Rechners, sollten zur primären Installation und Kon�guration
eines IT-Systems gehören und damit zum Handlungsfeld 3.

Kriterium für die Einordnung in das Handlungsfeld 3 ist, dass zum Durch-
führen dieser Tätigkeit keine vertieften Netzwerkkenntnisse notwendig sind

68Diese Schreibweise bezeichnet das Kategoriensystem wie folgt: Hauptbereich � Aufgabenbereich �
Unterbereich 1 � Unterbereich 2, vgl. Kategoriensystem S. 355 �.

69Alle Beschreibungen und Beispiele sind unverändert dem Kategoriensystem nach Wellesen entnom-
men, vgl. S. 355 �.



7 Entwicklung des Kompetenzstrukturmodells 185

und keine Eingri�e am Netzwerk selbst vorgenommen werden müssen, wie
zum Beispiel durch Änderung oder Kon�guration von Netzwerkkomponen-
ten (Switche, Router etc.). Dazu wird die Formulierung des Handlungsfelds 3
um die Kompetenz �[Sie] binden die Systeme in bestehende Netzwerkstruktu-
ren ein� ergänzt.

• Kategorie 122: Administration � Software � Datenbanksysteme � Allgemein

Beschreibung : Alle Aufgaben, die sich um den Betrieb und die Verwaltung
von Datenbanksystemen drehen

Beispiel : Überwachung der Systemzustände von Datenbanken

Datenbanken an sich �nden sich im Handlungsfeld 5: Entwickeln von Daten-
banksystemen nach Kundenwünschen. Allerdings verweist dieses Handlungs-
feld im Schwerpunkt auf den Entwurf einer (relationalen) Datenbank, und
kaum auf den Betrieb eines Datenbanksystems.

Die Aspekte der Administration, Wartung und Kon�guration von Datenbank-
managementsystemen fehlen in allen dem normativen Modell zu Grunde lie-
genden Ordnungsdokumenten weitgehend, es wird nur auf die Erstellung und
Anwendung von Datenbanken innerhalb eines Datenbanksystems verwiesen,
die Administration nur angedeutet. Damit fehlen bis zu diesem Zeitpunkt in
allen Modellversionen diese Anforderungen und Aufgaben.

Beschluss: Aus diesen Grund wird hierfür ein eigenes Handlungs-
feld de�niert: Handlungsfeld 12: Administration, Wartung und P�ege
von Datenbanksystemen. Dieses neue Handlungsfeld zielt nicht auf
die Erstellung, Anbindung und Nutzung von Datenbanken, sondern
beinhaltet explizit die Verwaltung solcher Systeme.

Um dieses Handlungsfeld trennscharf gegenüber dem bisherigen Handlungs-
feld 5: Entwickeln von Datenbanksystemen nach Kundenwünschen zu gestal-
ten, werden hier alle auf Wartung oder Service von Datenbanksystemen be-
zogenen Kompetenzen entfernt und in ein neues Handlungsfeld 12 überführt.

• Kategorie 138: Support � Anwenderbetreuung � Hardware � Allgemein

Beschreibung : Alle Aufgaben, die sich um die allgemeine Anwenderbetreuung
im Bereich Hardware drehen

Beispiel : Telefonische Betreuung der User bei der Anwendung von Hardware

Diese Tätigkeiten werden dem zuvor neu entwickelten Handlungsfeld 11: Er-
bringen technischer Serviceleistungen zugerechnet, da es sich hier um tech-
nische Hilfestellungen, und keine Schulungs- oder Dokumentationsleistung
handelt.

Allerdings fällt an dieser Stelle auf, dass die Bezeichnung des alternativ in
Frage kommenden Handlungsfelds 8: Erbringen von IT-Service � Beratung,
Schulung und Service hiervon nicht trennscharf, sondern sogar missverständ-
lich ist.
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Beschluss: Daher wird die Bezeichnung des Handlungsfelds 8 auf
Handlungsfeld 8: Erbringen von Dienstleistungen und Beratungen
geändert, um hierdurch eine Abgrenzung vom technisch geprägten
Handlungsfeld 11 zu scha�en.

Zudem wird der Support-Aspekt für dieses Handlungsfeld durch die Formu-
lierung �Sie beantworten IT-bezogene, technische Fragen von Anwendern und
Kunden� ergänzt, um nochmals Klarheit in der Intention des Handlungsfelds
zu scha�en.

• Kategorie 205: Entwicklung und Erweiterung � Software � Programmierung
� Allgemein
Beschreibung : Alle Aufgaben, die sich um die Implementierung und Program-
mierung sowie Weiterentwicklung und Optimierung von Software(-komponen-
ten) drehen
Beispiel : Implementierung neuer Funktionen, Schnittstellen u. �Workarounds�
Diese Aufgaben fallen in den Bereich des Handlungsfelds 4: Entwickeln von
einfacher Software. Betrachtet man jedoch die verschiedenen Aufgaben, die
im Rahmen der unterschiedlichen Stellenangebote unter dieser Kategorie zu
�nden sind, ist sehr schnell zu erkennen, dass es sich dabei meist weniger um
die Entwicklung kleiner, einfacher, abgeschlossener Software handelt, sondern
meistens die Erweiterung und Modi�kation bestehender Software als Aufga-
ben genannt werden.

Beschluss: Daher wird in einem ersten Schritt die Bezeichnung die-
ses Handlungsfelds auf �Entwickeln von Softwarekomponenten und
Anwendungsprogrammen� geändert. Zudem werden die Formulierun-
gen entsprechend ergänzt und modi�ziert, um genau diese Aspekte
besser zu erfassen.

2. Anforderungskategorien

• Kategorie 121: Datenschutz, Datensicherheit, Backup und Storage � Allge-
mein � Kenntnisse
Beschreibung : Alle Anforderungen, die mit Kenntnissen und Erfahrungen in
der IT-Sicherheit, Backup- und Storage-Systemen zu tun haben
Beispiel : Administrative Kenntnisse in Storage-Lösungen
Diese Kategorie umfasst mehrere Aspekte der Informatik und IT, daher müs-
sen die Aussagen nochmals im Detail untersucht werden.
Kenntnisse und Fertigkeiten über IT-Sicherheit und Datenschutz können über
das Handlungsfeld 11: Erbringen technischer Serviceleistungen abgebildet
werden.
Die Anforderung �Erfahrung mit Security-Produkten� fällt ebenso in dieses
Handlungsfeld, aber auch in das Handlungsfeld 3: Kon�gurieren von IT-
Systemen, da die Einrichtung solcher Software zur Installation und Kon�-
guration von Clients gehört.
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Der Umgang mit Storage-Lösungen innerhalb vernetzter Systeme wird hier
das erste Mal genannt und wird daher im Handlungsfeld 6: Vernetzen von
IT-Systemen ergänzt.

Beschluss: Betrachtet man alle in diesem Handlungsfeld gesam-
melten Kenntnisse und Kompetenzen, wird deutlich, dass der Name
des Handlungsfelds missverständlich formuliert ist, da die Installati-
on und Kon�guration von Servern und Telekommunikationslösungen
ebenfalls Bestandteil dieses Handlungsfelds sind. Daher wird der Na-
me des Handlungsfelds geändert auf �Einrichten und Betreiben von
vernetzten IT-Systemen�.

• Kategorie 311: Methodische Kompetenzen � Wirtschaftliches Denken und
Handeln
Beschreibung : Alle Anforderungen, die sich um wirtschaftliches Denken und
Handeln drehen

Beispiel : Betriebswirtschaftliches Denken und Handeln

Diese Anforderung wird in keinem Stellenangebot genauer spezi�ziert. Die
Fähigkeit, betriebswirtschaftliches Denken kompetent umzusetzen hängt stark
von Kenntnissen aus dem Bereich der Planungs- und Kostenrechnung ab.

Diese Kenntnisse gehören zum querschnittlichen Handlungsfeld 10: Ermitteln
der Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen. Die in den verschiedenen Stellen-
anzeigen genannte, generalisierte Anforderung ohne Bezug auf spezielle Ar-
beitsbereiche unterstützt nochmals die Entscheidung, dieses Handlungsfeld
als Querschnittsbereich zu de�nieren.

• Kategorie 401: Schulungen
Beschreibung : Alle Anforderungen, die sich um die Planung und Durchfüh-
rung von Schulungen drehen

Beispiel : Erfahrung in der Konzeption von Schulungen

Die Vorbereitung und Durchführung von Schulungen kann eindeutig dem
Handlungsfeld 8: Erbringen von Dienstleistungen und Beratungen zugeordnet
werden, wodurch sich weitere Indizien ergeben, dass der neue Zuschnitt des
Handlungsfelds als passend bezeichnet werden kann.
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7.2.3.1.2 Kategorien personaler Kompetenz

Die Auswertung der Stellenangebote ergab insgesamt elf Kategorien Anforderungen per-
sonaler Kompetenzen (vgl. Anhang J.16):

1. Soziale Kompetenzen :

• Kommunikationsfähigkeit

• Teamfähigkeit

• �Soziale Kompetenz� als Anforderung

2. Selbstkompetenz :

• Engagement und Eigeninitiative

• Belastbarkeit

• Flexibilität (zeitlich und fachlich)

• Selbstständigkeit

• Verantwortungsgefühl und Eigenverantwortlichkeit

• Lernbereitschaft

• Organisationsfähigkeit

• Sicheres und verbindliches Auftreten

All diese genannten Kompetenzen sind nicht auf einzelne Tätigkeitsbereiche bezogen
und werden für die meisten beru�ichen Handlungsprozesse benötigt. Daher fällt es hier
schwer, diese Kompetenzen den einzelnen Handlungsfeldern zuzuordnen. Auch die bis-
herigen Aussagen zu personalen Kompetenzen, die das Modell für die einzelnen Hand-
lungsfelder ausweist, erweisen sich nicht als hilfreich, da auch sie für die meisten Felder
im Wesentlichen identisch formuliert sind.

Beschluss: Daher wird die Entscheidung getro�en, personale Kompetenzen
in den Ausprägungen Selbst- und Sozialkompetenz als weitere Querschnitts-
dimensionen handlungsfeldübergreifend zu formulieren.

Die personalen Kompetenzen liegen damit querschnittlich zu den beru�ichen Handlungs-
feldern und ergänzen die drei vorhandenen Querschnittsbereiche.

7.2.3.1.3 Weitere notwendige Optimierungen

Am Ende dieses Zuordnungs- und Überarbeitungsprozesses besteht die nächste Modell-
version aus insgesamt acht Handlungsfeldern und drei Querschnittsbereichen der Fach-
kompetenz sowie der personalen Kompetenz als weitere Querschnittsdimension.
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Eine Kontrolle der nun entstandenen Handlungsfeldde�nitionen auf inhaltliche Konsis-
tenz der in einem Handlungsfeld enthaltenen Kompetenzen und Inhaltsbereichen zeigt
jedoch noch Stellen, die einer Überarbeitung bedürfen.
Bei der Formulierung der resultierenden Kompetenzbeschreibungen der Handlungsfelder
4: Entwickeln von einfacher Software und 5: Entwickeln von Datenbanksystemen nach
Kundenwünschen ist erkennbar, dass hier noch Überschneidungen an Kompetenzen zwi-
schen den Handlungsfeldern vorliegen.
Beide Handlungsfelder enthalten Formulierungen zur Anbindung von Anwendungspro-
grammen und Webapplikationen an Datenbanksysteme. Auch wird insbesondere in ver-
schiedenen Stellenangeboten betont, dass neben Kenntnissen der Software-Entwicklung
auch Kenntnisse der Datenbankentwicklung notwendig seien. Die Trennung der beiden
Kompetenzbereiche erscheint daher � auch in Hinblick auf die immer gröÿer werdende
Verbreitung von NoSql-Datenbanken, auf die nicht mehr mit SQL zugegri�en wird �
nicht vollständig und sauber möglich.

Beschluss: Aus diesem Grund werden die beiden Handlungsfelder zusam-
mengeführt zu einen neuen Handlungsfeld: Entwickeln von Softwarekompo-
nenten, Anwendungsprogrammen und Datenbanken.

7.2.3.2 Resultierende Handlungsfelder

Im Anschluss auf die im letzten Abschnitt beschriebenen Entwicklungsschritte werden
die Handlungsfelder sortiert, neu nummeriert und auf Plausibilität geprüft. Hierbei wird
auch die grundsätzliche Übereinstimmung mit den Fachwissensdimensionen, wie sie im
Projekt �Aqua.Kom� (vgl. Abschnitt 3.2.2.2.2) ermittelt wurden (Einfache IT-Systeme,
Anwendungsentwicklung, BWL, Betriebliche Abläufe sowie Netzwerke), überprüft. Die
dort gefundenen hohen latenten Zusammenhangswerte zwischen den ähnlichen Berei-
chen drücken sich im aktuell entwickelten Modell durch den Einbezug von Anteilen
von Netzwerktechnik in das Handlungsfeld 5: Kon�gurieren und Installieren von IT-
Systemen sowie durch die Konzeption von Querschnittsdimensionen, insbesondere aus
wirtschaftlichen Themen, aus.
Es ergeben sich die folgenden Handlungsfelder, die auch in Abbildung 7.5 und ergänzend
im AnhangN.3.1 dargestellt werden:

1. Fachkompetenz:

• Handlungsfeld 1 : Gestalten von Geschäftsprozessen im IT-Bereich

• Handlungsfeld 2 : Erbringen von Dienstleistungen und Beratungen

• Handlungsfeld 3 : Entwickeln von Softwarekomponenten, Anwendungsprogram-
men und Datenbanken

• Handlungsfeld 4 : Administrieren, Warten und P�egen von Datenbanksyste-
men
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• Handlungsfeld 5 : Kon�gurieren und Installieren von IT-Systemen

• Handlungsfeld 6 : Einrichten und Betreiben von vernetzten IT-Systemen

• Handlungsfeld 7 : Erbringen technischer Serviceleistungen

2. Fachkompetenz � Querschnittsbereiche:

• Querschnittsprozess 8 : Organisieren und Durchführen von komplexen IT-
Projekten

• Querschnittsprozess 9 : Anwenden betrieblicher Organisationsstrukturen

• Querschnittsprozess 10 : Ermitteln und Bewerten der Wirtschaftlichkeit von
IT-Leistungen

3. Personale Kompetenz:

• Selbstkompetenz

• Sozialkompetenz

Somit ist es möglich, durch diese Handlungsfelder und Kompetenzbereiche das Berufs-
bild des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin zu beschreiben. Die ausführliche
Darstellung der einzelnen Handlungsfelder �nden sich in AnhangN.3.3.

7.2.4 Dimensionierung des Modells

Der erste Schritt bei der Entwicklung eines arbeitsprozessorientierten Kompetenzstruk-
turmodells resultierte in einem eindimensionalen normativen Modell aus gleichrangigen
Handlungsfeldern (vgl. AbbildungM.2).
Durch das Einbeziehen der empirischen Studien entstand in zwei Schritten ein zwei-
dimensionales Modell. Die Entwicklung dieses Modells wurde in den vorherigen Ab-
schnitten beschrieben, die Handlungsfelder dieses Modells sind in Abbildung 7.5 sowie
in AnhangN.3.1 dargestellt.

• Die erste Modelldimension stellen die Handlungsfelder dar, die die beru�ichen
Arbeitsprozessen abbilden.

• Die zweite Modelldimension stellen die querschnittlichen Prozesse dar � sowohl
die Aspekte der personalen Kompetenzen als auch der der drei fachlichen Quer-
schnittsprozesse.

Eine Strukturierung oder Niveaueinstufung innerhalb der Kompetenzbeschreibungen �n-
det jedoch bisher noch nicht statt. Die Kompetenzen werden durchgängig durch einen
Fachinhalt und einen Operator formuliert (vgl. bspw. Abschnitt 5.1.1.1 für die Analy-
se des Ausbildungsrahmenplans). Die verschiedenen Operatoren der Kompetenzfacetten
beschreiben unterschiedliche Niveaustufen (vgl. AnhangD.2 für den Ausbildungsrah-
menplan), wobei in der Formulierung der Ordnungsdokumente das Erreichen der hohen
Kompetenzstufen nur für einen Teil der beru�ichen Tätigkeiten angestrebt wird.
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Abbildung 7.5: Handlungsfelder des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmo-
dells nach Einbeziehen der Daten empirischer Studien

Daher wird es notwendig, diese Kompetenzformulierungen in eine passende, arbeitspro-
zessnahe Taxonomie einzustufen. Hierfür stehen verschiedene Modelle zur Verfügung.
Eine Möglichkeit stellt eine Anlehnung an das KOMET-Modell (vgl. Abschnitt 3.2.2.1.1)
dar. Dieses vierstu�ge Modell erscheint insbesondere für vollständig beschriebene Hand-
lungsprozesse als sinnvoll. Die Beschreibung der verschiedenen Handlungsfelder des ent-
wickelten Modells fasst einzelne Tätigkeiten, die im Zusammenhang mit dieser beru�i-
chen Handlung stehen, zusammen. Ein testweises, unverändertes Anwenden dieser Nive-
austufen erfordert jedoch ein hohes Maÿ an Interpretation, so dass es nicht ohne grund-
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legende Überarbeitung verwendet werden kann. Auch erscheint die De�nition der vier
Niveaustufen nach dem Grad der beru�ichen Erfahrung nicht als passend, da schon durch
die De�nition des Berufsbildes nicht für alle Tätigkeitsbereiche Expertenfähigkeiten be-
nötigt werden und damit deren Erwerb auch nicht angestrebt wird. Die Orientierung
an Arbeitsprozessen erscheint jedoch als ein sinnvolles Kriterium bei der Gestaltung der
Niveaustufen.
Ein anderes, weit verbreitetes System stellt die Taxonomie nach Anderson u. a. (2001)
dar, die auch für die Strukturierung der Ordnungsdokumente (vgl. Abschnitt 5.1.1.1)
sowie des DQR (vgl. Abschnitt 5.2.2.1) verwandt wurde. Daher bietet es sich an, die-
se Taxonomie der Dimensionierung der Niveaustufen als Ausgangspunkt zu Grunde zu
legen, sie aber unter Einbezug der Ideen des KOMET-Modells den besonderen Gege-
benheiten der beru�ichen Informatikausbildung anzupassen.
So entsteht ein dreidimensionales Rahmenmodell (vgl. Abbildung 7.6), das hinsichtlich
seiner Darstellung an das KOMET-Modell (vgl. Abbildung 3.3) angelehnt ist:

Abbildung 7.6: Rahmenmodell mit drei Strukturdimensionen; Niveaustufen nach der
Taxonomie von Anderson und Krathwohl

• Die erste Dimension bezeichnet beru�iche Kernhandlungsbereiche und wird durch
die verschiedenen Handlungsfelder aus dem Bereich der Fachkompetenz abgebildet.

• Die zweite Dimension bezeichnet die verschiedenen Querschnittsbereiche sowie die
Aspekte personaler Kompetenz.

• Die dritte Dimension bezeichnet das Anforderungsniveau der jeweiligen Kompe-
tenzfacette und damit die Komplexität der beru�ichen Aufgaben und beinhaltet
sowohl Aspekte des Wissens als auch der Fertigkeiten.
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Es ist noch zu diskutieren, wie mit dem Niveau des �Erinnerns/Kennens/Wissens � der
Taxonomie umgegangen werden sollte. �Wissen� über einen Gegenstand führt nicht auto-
matisch zu einem Kompetenzzuwachs und stellt auch selbst keine Kompetenz im engeren
Sinne dar (vgl. auch Projektkonsortium KOMET (2009), S. 9). Jedoch enthalten die Be-
schreibungen der verschiedenen Handlungsfelder Aussagen auf diesen Niveaustufen. Wie
können diese Anforderungen an Fachwissenserwerb in das Kompetenzstrukturmodell in-
tegriert werden?
In Abbildung 7.3 sowie in AnhangN.1 wird dargestellt, dass über unterschiedliche Situa-
tionen im Umfeld beru�icher Handlungsprozesse Kompetenzen erworben werden. Aller-
dings sind auch Wissen und unterschiedliche Kompetenzen Voraussetzung zur Erfüllung
der beru�ichen Aufgaben. Somit wird erkennbar, dass auch Anforderungen niedriger
Niveaustufen in dem Kompetenzstrukturmodell enthalten sein müssen, da für die Tä-
tigkeit als Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerin in manchen Fällen das Wissen über
fachliche Sachverhalte ausreichend ist.
So �ndet sich im Querschnittsbereich 10: Ermitteln der Wirtschaftlichkeit von IT-Leis-
tungen die Aussage �Fachinformatiker und Fachinformatikerinnen kennen die Aufgaben
und Funktionen der Kostenrechnung und des Finanzcontrollings�. Umfassende Fertig-
keiten, selbst weitergehende Finanzcontrollingaufgaben zu übernehmen, gehören jedoch
nicht zum eigentlichen Berufsbild, daher �nden sich hierzu auch keine Kompetenzbe-
schreibungen. Somit haben Aussagen zu Wissenskomponenten im Modell ihre Berechti-
gung und die Niveaustufe des �(quali�zierten) Wissens� muss auch in den endgültigen
Strukturdimensionen entsprechend enthalten sein. Im Sinne des Modells von KOMET
be�ndet man sich in diesem Beispiel über der Stufe der Literalität, wobei es diskutiert
werden könnte, ob es sich schon um eine funktionale Kompetenz in diesem Sinne handeln
kann.
Um die Komplexität und die Anforderungsniveaus der Aufgaben arbeitsprozessorientiert
zu formulieren, ist für die höheren Niveaustufen noch eine Anpassung der Formulierung
der Anforderungsniveaus notwendig. Betrachtet man alle bisher ausgewerteten Daten
wird erkennbar, dass häu�g unterschieden wird zwischen dem Durchdringen, Durchden-
ken und Umsetzen von komplexen Planungen und Entwicklungen nach Vorgabe (das
man im Sinne des KOMET-Modells als �Arbeitsprozesswissen� bezeichnen könnte), und
dem selbstständigen Entwickeln, Erzeugen und Modi�zieren von Soft- und Hardware-
Lösungen (�ganzheitliche Gestaltungskompetenz�) als höchste kognitive Anforderungs-
stufen.
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Die Prozessdimensionen bei Anderson und Krathwohl (ebd.) werden daher wie folgt
angepasst:

Anderson &
Krathwohl

Strukturmodell
FI

Beispiele

Erinnern (Quali�ziertes)
Wissen

FI kennen grundlegende Verfahren des Software-
tests. (HF 3)

Verstehen Verstehen FI verstehen die Notwendigkeit der Dokumentation
von Programmen und Datenbanken. (HF4)

Anwenden Anwenden FI wenden Virtualisierungstechniken nach Anforde-
rungsbeschreibung an. (HF6)

Analysieren Analysieren FI analysieren die betriebliche Netzwerkstruktur.
(HF 6) Sie analysieren Fehlermeldungen kriterienbe-
zogen und führen Störungsanalysen durch. (HF 7)

Bewerten Erzeugen und Mo-
di�zieren nach Vor-
gabe

FI setzen IT-Systeme nach Fehlerbericht oder An-
forderung instand. (HF 7) Sie modi�zieren Quellco-
de nach Anforderung. (HF 4)

Erzeugen Selbstständiges Er-
zeugen und Modi�-
zieren

FI entwickeln unternehmens- oder kundenspezi�-
sche Konzepte zur Entwicklung von Anwendungs-
programmen und Datenbanken. (HF 4)

Tabelle 7.1: Gegenüberstellung der Niveaustufen nach Anderson und Krathwohl und
der im Modell verwendeten Stufenbezeichnungen. Die Beispiele sind dem entwickelten
Modell entnommen (FI: Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatiker)

Diese Spezi�zierung der Formulierung lässt sich leicht auf unterschiedliche Berufsbil-
der oder handlungsorientierte Kompetenzanforderungen anwenden und stellt somit eine
breit einsetzbare Formulierung dar.

7.3 Das arbeitsprozessorientierte Kompetenzstruktur-
modell

7.3.1 Darstellung des Ergebnisses

Am Ende dieses Entwicklungsprozesses steht, basierend auf einem zuvor entwickelten,
normativen Kompetenzstrukturmodell, eine arbeitsprozessorientierte Beschreibung der
beru�ichen Handlungskompetenz, die Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerinnen zur
Ausführung ihres Berufs benötigen.
Dieses dreidimensionale Strukturmodell besteht aus den schon ausführlich beschriebenen
Dimensionen der beru�ichen Handlungsfelder, der Querschnittsdimensionen sowie der
Dimension von Komplexität und Anforderungsniveau.
Um die Komplexität der Aufgaben arbeitsprozessorientiert zu formulieren, ist gegenüber
dem Rahmenmodell aus Abbildung 7.6 noch die in Abschnitt 7.2.4 beschriebene Anpas-
sung der Anforderungsniveaus notwendig. Es ergibt sich ein dreidimensionales Modell,
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das in Abbildung 7.7 bzw. in AnhangN.3.2 dargestellt ist. Diese Abbildungen zeigen das
Kompetenzstrukturmodell mit allen Dimensionen und Ausprägungen der Dimensionen.

Abbildung 7.7: Modelldimensionen �beru�iche Handlungsfelder�, �Querschnittsdimen-
sionen (Querschnittsbereiche)� sowie �Komplexität und Anforderungsniveau� und ihre
jeweiligen Ausprägungen

7.3.2 Anwendung auf exemplarische beru�iche Handlungspro-
zesse

Um die Konzeption dieses Modells zu verdeutlichen, werden im Folgenden zwei der be-
richteten beru�ichen Handlungsprozesse in die Modellstruktur eingeordnet, so dass für
jeden Handlungsprozess ein eindeutiges Kompetenz- und Niveaumuster entsteht. Die-
ses Kompetenz- und Niveaumuster zeigt, Kompetenzen aus welchen Ausprägungen der
einzelnen Dimensionen und in welcher Niveaustufe zur Bewältigung des jeweiligen Hand-
lungsprozess benötigt werden. Dieses Vorgehen dient zur beispielhaften Verdeutlichung,
auf welche Weise das Modell zur Darstellung beru�icher Handlungen genutzt werden
kann.
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7.3.2.1 Handlungsprozess �Erweiterung eines Softwareprodukts�

Der folgende Handlungsprozess soll innerhalb des Kompetenzstrukturmodells abgebildet
werden. Teile dieses Prozesses wurden im Rahmen eines Abschlussprojekts zur Fachin-
formatikerin Anwendungsentwicklung umgesetzt, und entsprechen damit auch den Rah-
menvorgaben der IHK an ein Abschlussprojekt im Rahmen dieser Ausbildung (vgl. In-
terview 8 in AnhangR.870 sowie Ausbildungsordnung, BMWi für Wirtschaft (1997)).

Handlungsprozess: Eine Finanzbuchhaltungssoftware (FiBu) soll im Rah-
men eines Erweiterungsprojekts um ein Modul zur Integration von Fahrten-
büchern erweitert werden. Hierbei müssen die Fahrten in der Software erfasst
und anschlieÿend nach gesetzlichen Vorgaben richtig verbucht werden.

Um ein Kompetenz- und Niveaumuster dieses beru�ichen Handlungsprozesses zu erstel-
len, müssen zunächst die zur Bewältigung der Aufgabe benötigten Handlungsfelder und
hieraus die Wissenselemente des Kompetenzstrukturmodells identi�ziert werden.

• Verortung in der Dimension der beru�ichen Handlungsfelder:

Handlungsfeld 3: Entwickeln von Softwarekomponenten, Anwendungsprogrammen
und Datenbanken

Hieraus die wichtigsten, benötigten Wissenselemente:

� FI71 kennen72 Werkzeuge zur Modellierung und Strukturierung von Program-
men und Datenbanken.

� FI kennen die Grundregeln der Gestaltung ergonomischer Software.

� FI kennen grundlegende Verfahren, Datensicherheit innerhalb von Anwen-
dungen und Datenbanken zu gewährleisten.

� FI verstehen die Notwendigkeit der Dokumentation von Programmen und
Datenbanken.

Benötigte Hauptkompetenzelemente:

� FI analysieren bestehenden Quellcode undmodi�zieren den Quellcode. Sie er-
weitern bestehende Software oder Datenbanken um kundenspezi�sche Funk-
tionen und Schnittstellen.

� FI setzen ausgearbeitete Konzepte in funktionierende Anwendungen und Da-
tenbanken um.

� FI setzen Konzepte zur Gewährleistung der Datensicherheit in Anwendungen
und Datenbanken um.

70Der Beschreibungstext des Handlungsprozesses wurde dem Interview entnommen und sprachlich
angepasst.

71FI: Fachinformatikerinnen und Fachinformatiker
72Die Operatoren werden hervorgehoben, um ihre Rolle als Niveauindikatoren zu verdeutlichen.
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� FI entwickeln unternehmens- oder kundenspezi�sche Konzepte zur Entwick-
lung von Anwendungsprogrammen und Datenbanken.

• Wichtige Kompetenzen aus Querschnittsbereichen:

Querschnittsprozess 8: Organisieren und Durchführen von komplexen IT-Projekten

� FI verstehen die verschiedenen Methoden und Techniken der Projektsteue-
rung und ihre Bedeutung im Projektablauf.

� FI wenden Methoden der Projektplanung an.

� FI dokumentieren ihre Projektarbeit nach den Richtlinien der jeweiligen Pro-
jektsteuerung.

Querschnittsprozess 9: �Anwenden betrieblicher Organisationsstrukturen�

� FI nutzen aktiv Techniken zur Organisation ihrer Aufgaben.

� FI nutzen aktiv betriebliche Prozesse zur Erbringung ihrer Aufgaben.

� FI recherchieren Informationen auf Deutsch und Englisch, die zur Erledigung
ihrer Aufgaben notwendig sind.

� FI nutzen unterschiedliche Informationsquellen.

Querschnittsprozess 10: �Ermitteln und Bewerten der Wirtschaftlichkeit von IT-
Leistungen �

� FI wenden Verfahren der Kosten- und Leistungsrechnung an.

� FI wenden Verfahren der Finanzbuchhaltung73 an.

• Benötigte Hauptfacetten personaler Kompetenz:

Sozialkompetenz:

� FI kommunizieren mit Kunden. Sie analysieren die Anforderungen der Kun-
den, sie erklären, beraten und diskutieren sach- und fachgerecht unter An-
wendung einer angemessenen Fachsprache.

� FI wenden der Problemstellung angemessen Kommunikations- und Kreativi-
tätstechniken an.

Selbstkompetenz:

� FI denken sich in wechselnde Geschäftsprozesse hinein.

� FI arbeiten eigenverantwortlich an den ihnen gestellten Aufgaben.

� FI setzen ihr Wissen und ihre Fertigkeiten zielorientiert ein.
73Diese Kompetenz geht über das Notwendige für alle Fachinformatikerinnen und Fachinformatiker

hinaus, ergibt sich jedoch sowohl aus dem Projekt- als auch dem Unternehmensziel.
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Setzt man die jeweiligen Niveaustufen, die durch die jeweiligen Operatoren gekennzeich-
net sind, in Beziehung zu den Niveauausprägungen der Querschnittsbereiche, kann eine
Niveaustruktur für diesen Handlungsprozess festgelegt werden, wie es in Abbildung 7.8
ersichtlich wird. Es ist erkennbar, dass dieser beru�iche Handlungsprozess komplexe An-
forderungen in sich trägt, da alle Kompetenzbereiche mindestens in Niveaustufen des
Anwendens zu �nden sind.

Abbildung 7.8: Auf das Beispiel �Erweiterung eines Softwareproduktes� angewendetes
Modell mit Schwerpunkten der Kompetenzanforderungen. Die fachlichen Anforderungen
der beru�ichen Handlungsfelder sind im Wesentlichen in den Niveaustufen des Analy-
sierens und Modi�zierens nach Vorgabe zu �nden, diese Stufen sind hier dunkel her-
vorgehoben. Die runden Markierungen innerhalb des Gitters zeigen für jede im Hand-
lungsprozess zu �ndende Kombination aus Querschnittsbereich und Handlungsfeld die
aus beiden resultierende Niveaustufe. Zur besseren Verortung in der dreidimensionalen
Darstellung wurden Führungslinien angebracht.

Die Tätigkeit der Projektplanung und -durchführung umfasst ein selbstständiges Planen
der erforderlichen Schritte (= Stufe des Analysierens) zur Erweiterung der Software um
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das Modul zur Fahrtenbucherfassung. Da das grundsätzliche Vorgehensmodell sowie die
Funktionalität des neuen Softwaremoduls durch verschiedene (auch rechtliche) Vorgaben
relativ eng beschrieben ist, handelt es sich trotz der eigenständigen Projektplanung und
des eigenständigen Softwareentwurfs um ein Erzeugen und Modi�zieren nach Vorgabe.
Wissen und Kompetenzen des Querschnittsprozesses 9: Anwenden betrieblicher Organi-
sationsstrukturen werden für diesen Handlungsprozess als Hintergrundwissen benötigt
und aktiv eingesetzt. Dies spricht für eine Verortung auf dem Niveau des Anwendens.
Da jedoch auch verschiedene Analysen notwendig sind, um die neue Softwarekomponen-
te auch sachlich richtig zu implementieren, wird das Anforderungsniveau zwischen den
Stufen des Anwendens und des Analysierens als passend verortet.
Beiträge des Querschnittsprozesses 10: Ermitteln und Bewerten der Wirtschaftlichkeit
von IT-Leistungen muss in diesem speziellen Fall etwas ausgeweitet werden, hin zum
Anwenden, Analysieren von Kompetenzen im Bereich der Finanzbuchhaltung und dem
daran anschlieÿendem Umsetzen in ein Softwaremodul. Hier �nden sich Kompetenzen
aus der Niveaustufe des Erzeugens nach Vorgabe (Umsetzen der notwendigen Buchungs-
vorgänge in das Softwaremodul) ebenso wie das Anwenden bekannter kaufmännischer
Sachverhalte. Daher erscheint es schlüssig, diese Tätigkeiten auf dem Anforderungsni-
veau des Analysierens zu verorten, insbesondere da auch Tätigkeiten dieser Stufe (analy-
sieren der zu Grunde liegenden Buchungsvorgänge) Bestandteil des Handlungsprozesses
darstellen.
Im Bereich der Selbstkompetenz �nden sich meist Tätigkeiten des Analysierens, wie
beispielsweise das Eindenken in die notwendigen Geschäfts- und Softwareprozesse. Auch
die Fähigkeit, eigenverantwortlich und selbstgesteuert zu arbeiten, ist je nach konkreter
Tätigkeit über der Stufe des Anwendens zu �nden.
Da der berichtete Handlungsprozess nur in begrenztem Rahmen intensive und heraus-
fordernde Zusammenarbeit mit Anderen bedeutet, �nden sich im Bereich der Sozial-
kompetenz die nötigen Kompetenzen auf der Niveaustufe des Anwendens.
Somit ergibt sich ein charakteristisches Muster innerhalb des Kompetenzgitters, das
durch Betrachtung einzelner Kompetenzfacetten noch detaillierter ausdi�erenziert wer-
den kann.

7.3.2.2 Handlungsprozess �Einrichten eines Arbeitsplatzes�

Ein ebenfalls mehrfach in unterschiedlicher Detailausführung beschriebener Handlungs-
prozess ist die Einrichtung eines neuen Arbeitsplatzes (vgl. bspw. Interview 6 in An-
hangR.674):

Handlungsprozess: Eine wichtige Tätigkeit ist die Zurverfügungstellung von
den informatischen Systemen, z. B. Arbeitsplatzrechnern. Dies bedeutet Rech-
nerinstallation und -kon�guration (sowie Benutzerbetreuung75 und Netz-
werkeinbindung der Geräte).

74Die Beschreibung des Handlungsprozesses wurde den Interviews entnommen und sprachlich ange-
passt.

75Die Benutzerbetreuung ist ein eigener Handlungsprozess. Diese Tätigkeit wurde in der Beschreibung
belassen, wird aber in diesem Beispiel nicht mit betrachtet.
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Auch hier soll zunächst ein Kompetenzmuster für diesen beru�ichen Handlungsprozess
erstellt werden.

• Verortung in der Dimension der beru�ichen Handlungsfelder:

Handlungsfeld 5: Kon�gurieren und Installieren von IT-Systemen

Hieraus die wichtigsten, benötigten Wissenselemente:

� FI76 kennen den Aufbau eines PC-Systems und die Funktion der einzelnen
Komponenten eines IT-Systems.

� FI kennen marktgängige Betriebssysteme und Anwendersoftware.

� FI verstehen die technischen Grundlagen zur Erklärung der Funktion der
Komponenten.

Benötigte Hauptkompetenzelemente:

� FI installieren Betriebssysteme für Desktop- oder Mobilgeräte.

� FI kon�gurieren das Betriebssystem nach Anforderung und Vorgabe.

� FI binden Systeme in bestehende Netzwerkstrukturen ein.

� FI installieren und kon�gurieren Anwendersoftware nach Anforderung.

� FI beachten bei der Installation und Kon�guration die notwendigen Datenschutz-
und Datensicherheitsaspekte.

� FI dokumentieren die Installation und Kon�guration von verschiedenen Rech-
nersystemen.

� FI übergeben das komplette PC-System samt Peripherie an den Benutzer.

� FI weisen diesen in das komplette PC-System ein.

• Wichtige Kompetenzen aus Querschnittsbereichen:

Querschnittsprozess 8: Organisieren und Durchführen von komplexen IT-Projekten

� FI wenden Methoden der Qualitätssicherung an.

� FI dokumentieren ihre Projektarbeit nach den Richtlinien der jeweiligen Pro-
jektsteuerung.

Querschnittsprozess 9: Anwenden betrieblicher Organisationsstrukturen

� FI kennen wichtige Regeln des Gesundheitsschutzes, der Arbeitssicherheit
und des Umweltschutzes.

� FI verstehen betriebliche Abläufe zur Organisation ihrer Aufgaben.

76FI: Fachinformatikerinnen und Fachinformatiker
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� FI recherchieren Informationen auf Deutsch und Englisch, die zur Erledigung
ihrer Aufgaben notwendig sind.

Querschnittsprozess 10: Ermitteln und Bewerten der Wirtschaftlichkeit von IT-
Leistungen

� FI kalkulieren die Kosten der Bescha�ung von IT-Ausstattung und Dienst-
leistungen.

� FI kalkulieren Angebotspreise für Kunden nach Vorgaben.

• Benötigte Hauptfacetten personaler Kompetenz:

Sozialkompetenz:

� FI kommunizieren mit Kunden.

� FI analysieren die Anforderungen der Kunden. Sie erklären, beraten und dis-
kutieren sach- und fachgerecht unter Verwendung einer angemessenen Fach-
sprache.

� FI passen in IT-Schulungen ihre Sprache und die fachlichen Inhalte der je-
weiligen Zielgruppe an.

Selbstkompetenz:

� FI denken sich in wechselnde Geschäftsprozesse ein.

� FI arbeiten eigenverantwortlich an den ihnen gestellten Aufgaben.

� FI setzen ihr Wissen und ihre Fertigkeiten zielorientiert ein.

� FI gehen verantwortungsvoll mit den von den Kunden und Interessenten er-
haltenen Informationen um, indem sie sich an Regelungen hinsichtlich des
Schutzes personenbezogener Daten und von Betriebsgeheimnissen halten.

Auch bei diesem Beispiel werden die Niveaustufen, die durch die jeweiligen Operatoren
gekennzeichnet werden, in Beziehung zu den Niveauausprägungen der Querschnittsbe-
reiche gesetzt, so dass man auch für diesen beru�ichen Handlungsprozess ein Kompetenz-
und Niveaumuster erhält, das in Abbildung 7.9 dargestellt wird.
Der gesamte Handlungsprozess kann als Routinetätigkeit innerhalb des Berufsbildes an-
gesehen werden. Diese Aussage kann getro�en werden, da sowohl während der Inter-
views diese Tätigkeit durch mehrere Interviewpartner als grundlegend genannt wurde
(vgl. Interview 2 in AnhangR.2, Interview 4 in AnhangR.4, Interview 6 in AnhangR.6
sowie Interview 7 in AnhangR.7), als auch eine häu�ge Nennung bei der Analyse von
Stellenanzeigen darstellte (vgl. Abschnitt 6.3.5). Das Anforderungsniveau der fachlichen
Tätigkeiten bewegt sich in vielen Bereichen auf dem des Anwendens, da die Installation
von gängigen Betriebssystemen und Anwendungsprogrammen sowie die Systemeinbin-
dung in ein vorhandenes Netzwerk ein Anwenden vorhandener Kompetenzen darstellt.
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Abbildung 7.9: Auf das Beispiel �Einrichten eines Arbeitsplatzes� angewendetes Modell
mit Schwerpunkten der Kompetenzanforderungen. Die fachlichen Anforderungen der
beru�ichen Handlungsfelder sind im Wesentlichen in den Niveaustufen des Anwendens,
Analysierens sowie Modi�zierens nach Vorgabe zu �nden, diese Stufen sind hier dunkel
hervorgehoben. Die runden Markierungen innerhalb des Gitters zeigen für jede im Hand-
lungsprozess zu �ndende Kombination aus Querschnittsbereich und Handlungsfeld die
aus beiden resultierende Niveaustufe. Zur besseren Verortung in der dreidimensionalen
Darstellung wurden Führungslinien angebracht.

Allerdings werden für diesen Handlungsprozess auch analytische Fähigkeiten benötigt,
insbesondere bei der Kon�guration von Systemen, hier beispielsweise bei Problemen
während der Kon�guration oder wegen besonderer Anforderungen, die das System an
den Fachinformatiker bzw. die Fachinformatikerin stellt.
Wegen dieses Charakters als Standardaufgabe sind im Querschnittsprozess 8: Organi-
sieren und Durchführen von komplexen IT-Projekten Kompetenzen aus dem Bereich der
Projektplanung eher von geringerer Notwendigkeit, allerdings werden zur fachgerechten
Einrichtung eines PC-Arbeitsplatzes Kompetenzen aus dem Bereich der Qualitätssiche-
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rung auf der Niveaustufe des Anwendens benötigt, die Dokumentation und Übergabe des
erstellten Informatiksystems fordert Kompetenzen bis zum Niveau des Erzeugens dieser
Dokumente nach Vorgabe, so dass sich hier die insgesamt benötigten Kompetenzen im
oberen Bereich der Niveaustufe Anwenden bis zum unteren Bereich von Analysieren
einordnen.
Komponenten des Querschnittsprozesses 9: Anwenden betrieblicher Organisationsstruk-
turen bestehen im Wesentlichen aus Wissensstrukturen und dem Anwenden dieses Wis-
sens, zum Beispiel das Anwenden der Regeln des Gesundheitsschutzes und der Arbeits-
sicherheit bei Fragen der Ergonomie oder bei der Entsorgung von Altgeräten oder Ver-
packungen. Kompetenzfacetten �nden sich insbesondere bei der Informationsrecherche,
die sich jedoch auch nur auf das Anwenden bekannter Verfahren erstrecken. Somit �nden
sich die Anforderungen dieses Querschnittsprozesses für den Handlungsprozess der Ein-
richtung eines Arbeitsplatzes im Bereich der Niveaustufen von Verstehen bis Anwenden.
Betrachtet man insbesondere die Aussagen der Interviews, spielt der Querschnittspro-
zess 10: Ermitteln und Bewerten der Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen nicht immer
eine Rolle, da die Kostenkalkulation insbesondere bei gröÿeren und stark aufgabendi�e-
renzierten Unternehmen vom Handlungsprozess der Arbeitsplatzeinrichtung abgetrennt
ist und einen eigenen Handlungsprozess darstellt. In den Fällen, in denen diese Tä-
tigkeiten in den Einrichtungsprozess einbezogen sind, wird von den Fachinformatike-
rinnen bzw. Fachinformatikern erwartet, selbstständig Angebote einzuholen (= Niveau
des Anwendens) und Einkaufskalkulationen (= Niveau des Analysierens) vorzunehmen,
teilweise auch Angebots- oder Nachkalkulationen durchzuführen. Gerade in Anbetracht
der Tatsache, dass Kompetenzen dieses Bereichs nicht immer notwendig sind, werden
die Kompetenzen dieses Querschnittsprozesses als Ganzes auf dem Niveau des Anwen-
dens verortet. Betrachtete man nur die berichteten Prozesse, die Kompetenzen dieses
Querschnittsbereichs enthalten, so könnte auch für eine Einordnung auf dem Niveau des
Analysierens vertreten werden.
Im Bereich der Sozialkompetenz �nden sich vor allem Tätigkeiten aus dem Bereich des
Analysierens, so das Analysieren der Anforderungen der Kunden, aber auch das An-
passen von Schulungen und Einweisungen auf die Anforderungen der Zielgruppe benö-
tigt Analyse im Vorfeld, die Entwicklung und Durchführung solcher Einweisungen und
Übergaben sind sogar im Niveau des Erzeugens nach Vorgabe zu �nden, so dass die
Gesamteinordnung zwischen diesen Niveaustufen statt�ndet.
Das selbstständige, zielorientierte und eigenverantwortliche Arbeiten benötigt analyti-
sche Fähigkeiten, der verantwortungsvolle Umgang mit Informationen und Daten fordert
durchaus Kompetenzen, die in höheren Stufen anzusiedeln sind, da sie eigenständiges
Erstellen von Lösungen erfordern. Somit sind Selbstkompetenzfacetten zumindest auf
dem Niveau des Analysierens notwendig, den Anforderungen dieses Handlungsprozesses
gerecht zu werden.
Damit ergibt sich auch für diesen beispielhaften Handlungsprozess ein charakteristisches
Kompetenz- und Niveaumuster innerhalb des Kompetenzgitters, das durch einen höheren
Grad an Detailliertheit noch weiter ausdi�erenziert werden kann.
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7.4 Fazit und Beitrag zum Ziel der Arbeit

Im diesem Kapitel wurde die Entwicklung eines dreidimensionalen, arbeitsprozessorien-
tierten Kompetenzstrukturmodells beschrieben, das es ermöglicht, das aktuelle Berufsbild
des Fachinformatikers bzw. der Fachinformatikerin vollständig abzubilden, ohne dabei
durch Festschreibung eines aktuellen Technologiestandes eine laufende Adaption an sich
verändernde Umgebungsparameter zu verhindern.
Durch den Einbezug sowohl deklarativer als auch empirischer Daten ist sowohl hinsicht-
lich der Abdeckung der beru�ichen Handlungssituationen als auch hinsichtlich der An-
gemessenheit der verwendeten Niveaustufen zu erwarten, das Berufsbild und die darin
enthaltenen Handlungsprozesse eindeutig abbilden zu können. Eine beispielhafte An-
wendung des Kompetenzstrukturmodells in Form des dreidimensionalen Rasters wurde
ebenfalls demonstriert, indem gezeigt wurde, wie grundlegende, beru�iche Handlungs-
prozesse innerhalb des Rasters abgebildet werden können. Hybride Prozesse, die mehre-
re Handlungsfelder betre�en, können ebenfalls dargestellt werden, sie ergeben dann ein
Netz innerhalb des Kompetenzgitters.
Auf diese Weise können beispielsweise Berufsschulen im Rahmen ihrer didaktischen Jah-
resplanung Lernsituationen mittels dieses Rasters abbilden und damit die Abdeckung
der notwendigen, zu entwickelnden Kompetenzen durch die im Unterricht verwendeten
Lernsituationen kontrollieren � in gleicher Weise können Ausbildungsbetriebe die Tä-
tigkeitsbereiche, die zur Ausbildung von Fachinformatikerinnen bzw. Fachinformatikern
genutzt werden, in diesem Kompetenzgitter abbilden und ebenfalls die Überdeckung der
zu vermittelnden Kompetenzen sowie eine Überschneidungsfreiheit der Inhalte überprü-
fen.
Damit kann festgestellt werden, dass durch das entwickelte Modell die Punkte 1 und
2 der Forschungsfrage 2 vollständig beantwortet werden können und das entstandene
Modell für den geplanten Einsatz tauglich erscheint.
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Kapitel 8

Validierung des Modells

In diesem Kapitel wird die Validierung des zuvor entwickelten, arbeitsprozessorientierten
Kompetenzstrukturmodells beschrieben.
Die Validierung wird in zwei Schritten durchgeführt:

• Zunächst wird eine interne Validierung unter Verwendung der vorhandenen Da-
ten durchgeführt (vgl. Abschnitt 8.1), um Inkonsistenzen in der Formulierung der
verschiedenen Modellbereiche zu �nden und zu beheben.

• Im nächsten Schritt wird eine externe Validierung durch Expertenbefragungen
durchgeführt (vgl. Abschnitt 8.2). Die inhaltlichen Erkenntnisse werden anschlie-
ÿend in das schon bestehende Kompetenzstrukturmodell eingearbeitet.

8.1 Interne Validierung

Um die Passung des entwickelten Modells sowohl mit den Ordnungsdokumenten als
auch den erhobenen empirischen Daten zu überprüfen, wird das Modell nochmals mit
den zu Grunde liegenden Daten abgeglichen, ohne externe Experten oder Informationen
einzubeziehen.
Da das arbeitsprozessorientierte Kompetenzstrukturmodell auf Basis dieser Daten ent-
wickelt wurde, darf es an keiner Stelle diesen widersprechen. Sollten derartige Wider-
sprüche auftreten, müsste das Modell an dieser Stelle nochmals überarbeitet werden.

8.1.1 Validierung durch Ausbildungsrahmenplan

Das arbeitsprozessorientierte Kompetenzstrukturmodell wurde in seiner ersten Version
aus den Inhalten der Ordnungsdokumente entwickelt (vgl. Kapitel 5). Auch wenn dieses
erste Modell im weiteren Verlauf der Entwicklung durch die Daten der empirischen Date-
nerhebungen erweitert wurde, müssen die Inhalte und Ziele des Ausbildungsrahmenplans
und des Rahmenlehrplans doch durch das endgültige Modell abgebildet werden.
Während die im Laufe der Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen des Ausbildungs-
rahmenplans vollständig in das entwickelte Modell eingingen, wurden die Hinweise zur
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Abschlussprüfung in � 15 AO (die als eine der wenigen Beschreibungen prozessorientiert
formuliert sind) bei der Modellentwicklung nicht berücksichtigt, und können daher sehr
gut zur Validierung des Modells dienen:

Für die Projektarbeit soll der Prü�ing einen Auftrag oder einen abgegrenzten Teil-
auftrag ausführen. Hierfür kommt insbesondere eine der nachfolgenden Aufgaben
in Betracht:

1. in der Fachrichtung Anwendungsentwicklung [...]

• Erstellen oder Anpassen eines Software-Produktes, einschlieÿlich Pla-
nung, Kalkulation, Realisation und Testen,

• Entwickeln eines P�ichtenheftes, einschlieÿlich Analyse kundenspezi�-
scher Anforderungen, Schnittstellenbetrachtung und Planung der Ein-
führung

2. in der Fachrichtung Systemintegration [...]

• Realisieren und Anpassen eines komplexen Systems der Informations-
und Telekommunikationstechnik einschlieÿlich Anforderungsanalyse, Pla-
nung, Angebotserstellung, Inbetriebnahme und Übergabe.

• Erweitern eines komplexen Systems der Informations- und Telekommu-
nikationstechnik sowie Einbinden von Komponenten in das Gesamtsys-
tem unter Berücksichtigung organisatorischer und logischer Aspekte ein-
schlieÿlich Anforderungsanalyse, Planung, Angebotserstellung, Inbetrieb-
nahme und Übergabe.

Die Ausführung der Projektarbeit wird mit praxisbezogenen Unterlagen dokumen-
tiert. Durch die Projektarbeit und deren Dokumentation soll der Prü�ing belegen,
dass er Arbeitsabläufe und Teilaufgaben zielorientiert unter Beachtung wirtschaft-
licher, technischer, organisatorischer und zeitlicher Vorgaben selbstständig planen
und kundengerecht umsetzen sowie Dokumentationen kundengerecht anfertigen, zu-
sammenstellen und modi�zieren kann. [...]

Die Anforderungen an die Projektarbeit in der Fachrichtung Anwendungsentwicklung
wurden jedoch schon betrachtet: Die in Abschnitt 7.3.2.1 beispielhaft in das Modell ein-
geordnete Handlungssituation �Erweiterung eines Softwareprodukts� stellt nicht nur eine
übliche Handlungssituation dar, sondern wurde als betriebliche Projektarbeit beantragt,
durch die zuständige IHK genehmigt und anschlieÿend durchgeführt. Da dieser beispiel-
hafte Handlungsprozess in das Modell eingeordnet werden kann, kann daraus abgeleitet
werden, das auch die generalisierte Beschreibung des Ausbildungsrahmenplans durch die
Struktur des Kompetenzmodells abbildbar ist.
Für die Fachrichtung Systemintegration wird die Einrichtung, Erweiterung oder An-
passung sowie Dokumentation und Übergabe eines komplexen IT-Systems als Projek-
taufgabe durchführen. Der in Abschnitt 7.3.2.2 beispielhaft in das Modell eingeordnete
Handlungsprozess �Einrichten eines Arbeitsplatzes� wurde zwar nicht explizit als Ab-
schlussprojekt berichtet, stellt aber eine Teilmenge der möglichen Projektbereiche dar.
Damit ist auch hier abzuleiten, dass die generalisierte Beschreibung durch die Hand-
lungsbereiche des Kompetenzstrukturmodells vollständig abbildbar ist.
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8.1.2 Validierung durch berichtete Lernsituationen

Um zu prüfen, ob die im Rahmen der Onlineerhebung unter Lehrkräften (vgl. Ka-
pitel 6.1) berichteten Lernsituationen durch das entwickelte Kompetenzstrukturmodell
dargestellt werden können, werden die einzelnen Lernsituationen in die unterschiedlichen
Handlungsfelder eingeordnet. Da hierfür das Anforderungsniveau der einzelnen Kompe-
tenzen nur eine untergeordnete Rolle spielt, wird diese Dimension hier nicht betrachtet.

Wie in Abschnitt 6.1.2.5 erläutert wurde, sind nicht alle berichteten Lernsituationen aus
curricularer und arbeitsprozessorientierter Sicht als sinnvoll zu betrachten. Diese Lernsi-
tuationen wurden daher an dieser Stelle nicht genauer betrachtet und diskutiert. Da sie
jedoch in Einklang mit dem Rahmenlehrplan für die Ausbildung zum Fachinformatiker
und zur Fachinformatikerin stehen, müssen auch sie durch das Kompetenzstrukturmo-
dell abgedeckt werden.

Die beiden berufsfeldübergreifenden Lernsituationen �Unternehmensgründung und Ent-
wickeln eines Businessplans� und �Kalkulieren eines Catering-Projektes� sind in ihrem
Kern kaufmännische Handlungsprozesse, die nicht nativ dem IT-Bereich entstammen
� jedoch für diesen Bereich adaptiert werden können. Sowohl die Entwicklung eines
Businessplans als auch die Kalkulation des Catering-Projekts77 �nden sich fachlich im
Handlungsfeld 1: Gestalten von Geschäftsprozessen im IT-Bereich.

Da ein vollständiger Businessplan in der realen Marktsituation sehr umfassend ist, wür-
den in der nicht-�ktiven Situation nicht nur betriebswirtschaftliche Kompetenzen, son-
dern auch umfassende Fertigkeiten aus Controlling und Kostenrechnung, Wissen über
die Rolle und Stellung von Betrieben und Kompetenzen zur Geschäfts- und Arbeitsor-
ganisation benötigt. Aus diesem Grund stellen die Querschnittsbereiche 9: Anwenden
betrieblicher Organisation und 10: Ermitteln und Bewerten der Wirtschaftlichkeit von
IT-Leistungen� den Schwerpunkt der Handlungen der Lernsituation dar.

Bei der Einordnung dieser Lernsituation in das entwickelte Kompetenzstrukturmodell
fällt auf, dass durch die im Wesentlichen aus dem Rahmenlehrplan (Lernfeld 1: Der Be-
trieb und sein Umfeld stammende Formulierung des Querschnittsprozesses 9 (�Sie ken-
nen die Rolle von Betrieben im Wirtschaftssystem.�) zu knapp ist. Aus diesem Grund
wird dieser Querschnittsprozess durch den bislang nur implizit enthaltenen Hinweis auf
notwendiges Wissen über Rechtsformen und wichtige (arbeits-)rechtliche Bestimmun-
gen ergänzt, wie sie in � 10 Abs. 1 Nr. 1 der AO (�Der Ausbildungsbetrieb�) bzw. im
Ausbildungsrahmenplan vorhanden sind.

Die Einordnung der restlichen Lernsituationen in die jeweiligen Handlungsfelder ist ein-
deutig möglich. Auch bei den sehr knapp formulierten Lernsituationen ist die Zuordnung
zu einem Handlungsfeld eindeutig möglich. Welche Querschnittsbereiche jeweils noch in
welcher Weise in die Lernsituation eingehen sollten, hängt von der konkreten Implemen-
tierung der Lernsituation ab, die jedoch nur vermutet werden kann. Das vollständige
Ergebnis der Validierung be�ndet sich in Abbildung 8.1 sowie in AnhangO.

77Diese Lernsituation wurde auch aus Gründen der fehlenden Vollständigkeit nicht genauer betrach-
tet.
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Abbildung 8.1: Zuordnung der berichteten Lernsituationen zu den Handlungsbereichen
des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmodells; grau hinterlegte Lernsitua-
tionen wurden als nur eingeschränkt verwendbar eingestuft.

8.1.3 Recodierung der Interviewdaten

Für einen weiteren Validierungsschritt wird zunächst eine Recodierung der während der
Interviewstudie (vgl. Kapitel 6.2) berichteten beru�ichen Arbeitsprozesse vorgenommen.
Dieser Zuordnung wird die Beschreibung der sieben Handlungsfelder sowie der drei Quer-
schnittsprozesse des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmodells zu Grunde
gelegt. Aspekte der personalen Kompetenz sowie Kompetenzniveaustufen werden an
dieser Stelle nicht berücksichtigt.
Wie in Abbildung 8.2 bzw. im AnhangO.2 erkennbar ist, kann jeder berichtete beru�iche
Handlungsprozess genau einem Handlungsfeld zugeordnet werden.
Die Zuordnung zu den unterschiedlichen Querschnittsprozessen kann nicht immer ein-
deutig oder ausschlieÿlich vorgenommen werden:
So wird der Handlungsprozess �Installation und Kon�guration von Servern� zwar in
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Abbildung 8.2: Recodierung der beru�ichen Handlungsprozesse auf das arbeitsprozess-
orientierte Kompetenzstrukturmodell

vielen Fällen im Rahmen eines IT-Projektes durchgeführt (so dass in diesem Fall eine
Zuordnung zum Querschnittsprozess 8: Organisieren und Durchführen von komplexen
IT-Projekten korrekt wäre). Da diese Tätigkeit jedoch nicht zwingend im Rahmen einer
Projektaufgabe durchgeführt wird, wird die Zuordnung mit (x) versehen, um zu kenn-
zeichnen, dass dieser Handlungsprozess nicht immer mit diesem Querschnittsprozess
verbunden sein muss.
Der beru�iche Handlungsprozess �Modellierung von Geschäftsprozessen in IT-Systemen�
besitzt immer Aspekte der Durchführung von Projekten78, verwendet aber auch Wissen
über betriebliche Organisationsstrukturen.

78Eigenschaften von Projekten sind u.a. ihre Einzigartigkeit und die zeitliche und inhaltliche Begren-
zung
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Dem beru�ichen Handlungsprozess �Beratung von Bestands- und Neukunden� wird
der Querschnittsprozess 10: Ermitteln und Bewerten der Wirtschaftlichkeit von IT-
Leistungen zugeordnet, da diese Arte der Kundenberatung viele kaufmännische Punkte
beinhaltet. Auch wenn solch ein Prozess unter Umständen kleinere Teilaspekte von Pro-
jektarbeit zeigen kann, wird wegen dieser nur geringen Anteile hier auf eine Zuordnung
verzichtet.
Diese Mehrdeutigkeit der Querschnittsprozesse, die sich auch bei der Recodierung der
berichteten Lernsituationen zeigt (vgl. Abschnitt 8.1.2), stellt jedoch keine Einschrän-
kung der Validität des Kompetenzstukturmodells dar, da komplexe fachliche Handlungs-
situationen erwarten lassen, Kompetenzen aus mehreren dieser Bereiche zu benötigen
und zu fördern (vgl. auch Abschnitt 7.3.2, das eine beispielhafte Kategorisierung von
Handlungssituationen in die Kompetenzstruktur zeigt).
Da sich die sieben Kernhandlungsfelder beru�icher Fachkompetenz weiterhin als sehr
trennscharf formuliert zeigen, sind auch keiner weiteren Überarbeitungen am vorliegen-
den Kompetenzstrukturmodell durchzuführen.

8.2 Externe Validierung

Um das entwickelte Modell zusätzlich von externen Experten validieren zu lassen, wur-
de im Jahr 2015 eine Online-Befragung mit verschiedenen Experten durchgeführt. Der
Fragebogen �ndet sich in AnhangC. Zudem wurden in einer zweiten Validierungsphase
weitere Experten persönlich befragt.

8.2.1 Online-Befragung

Wie aus dem Anhang C erkennbar ist, wird den Teilnehmern zunächst die Übersicht
der unterschiedlichen Handlungsfelder präsentiert (vgl. AbbildungN.3) und nach einer
allgemeinen Einschätzung der Einteilung in Handlungsfelder und Querschnittsprozesse
auf Basis dieser Übersicht gefragt.
Anschlieÿend werden für jedes Handlungsfeld einzeln nach der Vollständigkeit, Richtig-
keit und Relevanz für das Berufsbild des jeweils zu erwerbenden Fachwissens und der
jeweiligen Fachkompetenz gefragt.
Nach dieser Einzelbewertung wird nochmals um eine abschlieÿende Evaluation des Mo-
dells gebeten, um auch die Trennschärfe und Vollständigkeit beurteilen zu können. Die
vollständigen Ergebnisse �nden sich in AnhangP, im Folgenden werden die wichtigsten
Antworten zusammengefasst.

8.2.1.1 Ergebnisse der Online-Befragung

An der Online-Befragung nahmen insgesamt sechs Experten (vgl. Tabelle 8.1) teil, davon
zwei Ausbilder verschiedener Unternehmen, drei Lehrkräfte (davon ein Fachleiter eines
Ausbildungsseminars), sowie eine Person aus dem universitären Umfeld. Leider beendete
letztere die Befragung nicht.
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ID Gruppe

2 Unternehmen / Ausbilder/in oder Ausbildungsbeauftragte/r
3 Unternehmen / Ausbilder/in oder Ausbildungsbeauftragte/r
4 Berufsschule / Fachleiter, Seminarleiter
5 Berufsschule / Lehrkraft
6 Berufsschule / Lehrkraft
9 Universität / Forschung

Tabelle 8.1: Externe Validierung � Teilnehmerzusam-
mensetzung; Nummerierung der Teilnehmer nach Daten-
satznummer. Fehlende Nummern zeigen begonnene, aber
schon bei der ersten Frage abgebrochene Fragebögen

Die befragten Experten hatten folgende Anmerkungen zum Kompetenzstrukturmodell
und den unterschiedlichen Handlungsfeldern79:

• Modell allgemein:

�Ich bin mir zwar nicht sicher ob es hier hinzugehört, mir fehlt dort noch Berufs-
bildung, Arbeits- und Tarifrecht, Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Arbeit
und eventuell Umweltschutz� (Teilnehmer 2)

�Sinnvolle Aufteilung Personal- / Fachkompetenz. Querschnittsprozesse verständ-
licherweise über HF verteilt. Abk. HF sollte bei 7 grundlegende Handlungsfelder`
einmalig erwähnt werden, also 7 grundlegende Handlungsfelder (HF)`, damit die
Abk. deutlicher wird� (Teilnehmer 3)

�Tri�t die beru�iche Wirklichkeit der Schüler sehr sehr gut! Kann ich � als Leh-
rer � gut nachvollziehen, da unsere schulischen Projekte die Handlungsfelder und
Querschnittsprozesse ähnlich abbilden!� (Teilnehmer 4)

�Der erste Eindruck ist der, dass dies noch nicht wirklich neu ist. Das Modell ist
nachvollziehbar, auch die Entscheidung für die Querschnitssprozesse.� (Teilneh-
mer 5)

�Die Struktur scheint eindeutig und nachvollziehbar.� (Teilnehmer 6)

�Saubere Strukturierung und Dimensionierung, genauere Einschätzung des Mo-
dells ist hier noch nicht möglich� (Teilnehmer 9)

• Handlungsfeld 1:

Mögliche beru�iche Handlungsprozesse: �Abbildung von Geschäftsprozessen in Sys-
temen mit Berechtigungskonzepten, z.B. Erstellen IT-gestützter Genehmigungs-
prozesse� (Teilnehmer 3)

79Unverändert aus der Befragung entnommen; Schreibfehler im Original
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• Handlungsfeld 2:

Fachkompetenz: �Hinweis auf engl. Dokumentation u. Schulungen hinzufügen, in
internationalen Unternehmen unabdingbar� (Teilnehmer 3)

Mögliche beru�iche Handlungsprozesse:

�Einführung eines neuen Systems z.B. Mailsystemwechsel Lotus-Outlook oder Ticket-
system. Damit verbunden: Schulungen für verschiedene Anwendertypen� (Teilneh-
mer 3)

�Consulting-Leistungen, dies fällt jedoch eher in den Bereich der Wirtschaftsinfor-
matik� (Teilnehmer 9)

• Handlungsfeld 3:

Mögliche beru�iche Handlungsprozesse: �Erstellen (oder Anpassen von vorhan-
denem) Quellcode / Applikation zur automatisierten Auswertung von Service
Tickets� (Teilnehmer 3)

• Handlungsfeld 4:

Mögliche beru�iche Handlungsprozesse: �Aufbau und Betrieb einer CMDB� (Teil-
nehmer 3)

Fachwissen: �Evtl. noch stärker Konzepte nennen wie Integritätsregeln, Normali-
sierung, etc.� (Teilnehmer 4)

• Handlungsfeld 5:

Mögliche beru�iche Handlungsprozesse: �Hardwareaustausch einer Abteilung ein-
schl. Installation OS+Apps� (Teilnehmer 3)

Fachwissen:

�Man könnte hier aktuelle Entwicklungen (Virtualisierung etc.) etwas stärker her-
ausheben. Marktgängige Betriebsysteme` sind eher Windows, Linux, ...� (Teilneh-
mer 4)

Fachkompetenz:

�Mir fehlt der Virenschutz� (Teilnehmer 2)

�Ich würde hier nicht allein auf Desktopbetriebssysteme abheben, sondern die Ser-
verseite mit einbeziehen!� (Teilnehmer 5)

�FI installieren neben Desktops auch Laptops, Tabletts etc.� (Teilnehmer 3)

• Handlungsfeld 6:

Mögliche beru�iche Handlungsprozesse: �Planen und Durchführen der Vernetzung
eines neuen Büro- oder Produktionsgebäudes� (Teilnehmer 3)

Fachwissen: �Ok, jetzt kommt Virtualisierung`. Könnte man -wie gesagt- auch
schon im Handlungsfeld 5 ansiedeln. Ist ja auch ein rudimentäres Betriebsystem.�
(Teilnehmer 4)
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• Handlungsfeld 7:

Fachkompetenz: �Neben Backup auch Restore erwähnen� (Teilnehmer 3)

Mögliche beru�iche Handlungsprozesse: �Service Ticket Bearbeitung zu IT Infra-
struktur bezogenen Tickets beim Kunden od. Inhouse� (Teilnehmer 3)

• Querschnittsprozess 8:

Fachkompetenz: �Hinweis auf englische Sprache, unabdingbar in globalen Konzer-
nen� (Teilnehmer 3)

• Querschnittsprozess 10:

Fachkompetenz: �Der Begri� Finanzcontrolling` ist mir zu schwamming. Er sollte
konkretisiert werden.� (Teilnehmer 3)

• Selbstkompetenz:

�FI verstehen und verfassen nicht nur Dokumente auf Englisch, sie können auch
im Gespräch/am Telefon auf Englisch kommunizieren� (Teilnehmer 3)

• Gesamtfeedback:

�Ich �nde es in seiner Gesamtheit sehr schlüssig!� (Teilehmer 2)

�1. siehe Kommentare speziell zur Hervorhebung von Englischkenntnissen. 2. Fra-
gen nach Vollständig` und Korrekt` würde ich jeweils zusammenfassen wie am
Ende der Umfrage. Das reduziert die Fragen deutlich.� (Teilnehmer 3)

�Ein wirklich durchdachtes Modell, das sich auch in unserem derzeitigen Unter-
richtskonzepten an der M.-S.-Schule80 wiederspiegelt. Es ist aber auch so angelegt,
dass es für eine gewisse ausreichend lange Zeit Gültigkeit haben wird! Super!�
(Teilnehmer 4)

�Ich denke, alle wichtigen Aspekte werden mithilfe des Strukturmodells berücksich-
tigt und abgedeckt. Ich �nde es sehr gut, dass externe Personen mit heangezogenn
werden, um das Modell u.U. noch zu verbessern oder fehlende Dinge zu ergänzen!
Wobei ich einschränkend anmerken möchte, dass sich meine Kompetenz bzgl. einer
Gesamtbeurteilung doch mehr auf den Programmierbereich beschränkt!� (Teilneh-
mer 5)

�Das Modell sieht als Ganzes volständig und tauglich für die Praxis aus.� (Teil-
nehmer 6)

�Das Modell erscheint an sich sinnvoll strukturiert, es sollten nur exemplarische
Handlungssituationen ergänzt werden, um einige Handlungsfelder greifbarer zu
machen. Haben Sie auch den DQR berücksichtigt, der ja ebenfalls eine ähnlich
erscheinende Struktur aufweist?� (Teilnehmer 9)

80Nachträgliche Anonymisierung
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8.2.1.2 Resultierende Modi�kationen

Sämtliche Kommentare zu Inhalten der Handlungsfelder betre�en lediglich Details der
Formulierungen. Gerade die Hinweise auf erweiterte Kompetenzen in englischsprachiger
Kommunikation werden daher in das Modell noch übernommen.
Das Handlungsfeld 5: Kon�gurieren und Installieren von IT-Systemen wird den Anmer-
kungen der Experten folgend leicht modi�ziert: Aus �FI installieren Desktopbetriebssys-
teme� wird �FI installieren Betriebssysteme für Deskop- oder Mobilgeräte�, auÿerdem
wird der Verweis auf unterschiedliche Typen von Betriebssystemen bei der Dokumenta-
tionskompetenz ergänzt.
Einer der Experten merkt an, dass im Handlungsfeld 5: Kon�gurieren und Installieren
von IT-Systemen das Einrichten des Virenschutzes fehlen würde. Bei genauerer Be-
trachtung dieses Handlungsfeldes unter Beachtung dieser Forderung wird festgestellt,
dass bisher dieser und weitere Sicherheitsaspekte nur implizit in der Handlungsfeldfor-
mulierung enthalten sind. Daher wurde das Handlungsfeld an dieser Stelle ergänzt durch
[FI installieren und kon�gurieren Anwendersoftware nach Anforderung.] �Sie beachten
bei der Installation und Kon�guration die notwendigen Datenschutz- und Datensicher-
heitsaspekte�.
Das Handlungsfeld 7: Erbringen technischer Serviceleistungen wird durch die Anwen-
dung von Data Restore ergänzt.
Ein Experte führte an, dass der Begri� �Finanzcontrolling� zu schwammig wäre. Obwohl
diese Aussage durchaus richtig ist, konnte hier kein Inhalt präzisiert werden, da weder in
Ordnungsdokumenten noch durch die Daten der empirischen Studien weitere sinnvolle
Informationen zu gewinnen sind.

8.2.2 O�ene Interviews

Zur weiteren Validierung wurde im Sommer 2016 das vollständige Modell drei weiteren
Experten vorgelegt und um eine Stellungnahme gebeten.
Es handelt sich hier um einen Ausbilder eines gröÿeren Industriebetriebs, eine Lehrkraft
einer berufsbildenden Schule sowie einen universitären Mitarbeiter aus dem Bereich der
beru�ichen Bildung.
Zu den jeweiligen Gesprächen wurden die Ergebnisse in Notizform dokumentiert. Hin-
weise zu kleineren Formulierungsungenauigkeiten oder Rechtschreibung werden im Fol-
genden nicht aufgeführt, wohl aber grundsätzliche Anmerkungen.

• Der Ausbilder merkt an, dass im Handlungsfeld 7: Erbringen technischer Service-
leistungen Aspekte des Load-Balancings und des Betriebs verteilter Serversyste-
me fehlen würden, ebenfalls würde die Einrichtung und der Betrieb von Cloud-
Lösungen fehlen.

Nach nochmaliger Prüfung der verschiedenen erhobenen Daten sowie der aktuel-
len Technologieentwicklung erscheint es sinnvoll, den Betrieb verteilter Systeme
in niedriger Niveaustufe mit aufzunehmen, da das eigenständige Betreiben dieser
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Systeme Kompetenzen erfordert, die nicht während der Erstausbildung zu erwer-
ben sind. Auf die explizite Nennung der Administration von Cloud-Lösungen wird
verzichtet, da dieser Bereich durch die bisherigen Kompetenzbeschreibungen schon
abgedeckt ist.

• Die Lehrkraft, die Fachinformatiker bzw. Fachinformatikerinnen an einer berufsbil-
denden Schule unterrichtet, wünscht sich im allgemeinen mehr Beispiele für mög-
liche Arbeitsprozesse innerhalb der verschiedenen Handlungsfelder. Zudem sollten
manche Fachkonzepte genauer ausgeführt werden.

Gegen diesen höheren Grad der Detaillierung spricht, dass damit vieles an Frei-
heitsgraden zur Ausgestaltung, die durch die Breite der Informatik und Informati-
onstechnologie sowie der damit arbeitenden Unternehmen notwendig und sinnvoll
sind, verloren ginge. Daher wird an dieser Stelle darauf verzichtet, eine fachwissen-
schaftlich geprägte Beschreibung von in den Handlungsfeldern enthaltenen Fach-
konzepten zu ergänzen.

Eine Erweiterung durch entsprechende Arbeitsprozesse wird für die Zukunft ge-
prüft, eine Ergänzung möglicher Lernsituationen wird in jedem Fall kein Bestand-
teil dieser Arbeit sein.

• Der universitäre Mitarbeiter schlug ebenfalls vor, in das Modell Beispiele von Ar-
beitsprozessen zu den jeweiligen Handlungsfeldern aufzunehmen, um die Beschrei-
bung der Handlungsfelder zu präzisieren. Zudem stellt er zur Diskussion, ob die
Zusammenführung von Anwendungsentwicklung und Datenbankentwicklung wirk-
lich sinnvoll erscheint, oder ob auf diese Weise nicht ein sehr groÿes Handlungsfeld
entsteht, das sehr unterschiedliche Kompetenzen und Fachkonzepte zum Gegen-
stand hat.

Da sowohl für die Beibehaltung des gemeinsamen Handlungsfeldes als auch für
die Trennung einige Argumente sprechen (vgl. Abschnitt 7.2.3.1 sowie 7.2.3.2) und
auch kein weiterer Experte dieses Handlungsfeld in dieser Form grundsätzlich be-
anstandet, wird entschieden, die entwickelte Struktur beizubehalten.

Allerdings erscheint es tatsächlich sinnvoll, in einer zukünftigen Version die ver-
schiedenen grundlegenden Handlungsfelder mit entsprechenden beispielhaften, be-
ru�ichen Arbeitsprozessen zu ergänzen. Diese Arbeitsprozesse können jedoch di-
rekt den empirisch gewonnenen Daten entnommen und durch weitere Daten er-
gänzt werden.

Während der Diskussionen zeigte sich jedoch, dass an einer Stelle eine kleine Modi�kati-
on der Darstellung notwendig war, um die Darstellung des Modells konsistent zu halten:
Das dreidimensionale Modell stellt � konform der Entwicklung � die Querschnittsberei-
che und die Facetten personaler Kompetenz orthogonal zu den beru�ichen Handlungs-
feldern dar. Die zweidimensionale Darstellung in N.3 könnte jedoch suggerieren, dass
die personale Kompetenz losgelöst von den Handlungsfeldern zu sehen sei. Diese Dar-
stellung wurde daher dahingehend modi�ziert, dass durch eine Verlängerung der Balken
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die Handlungsfelder auch tatsächlich querschnittlich zu den personalen Kompetenzen zu
liegen kommen (vgl. Abbildung 8.3).

Abbildung 8.3: Finale Struktur des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmo-
dells

8.3 Fazit der Validierung

Das im Kapitel 7 entstandene arbeitsprozessorientierte Kompetenzstrukturmodell wurde
in diesem Abschnitt auf verschiedene Arten auf die Validität für den Einsatzzweck als
Beschreibungs- und Legitimierungswerkzeug für den Beruf des Fachinformatikers bzw.
der Fachinformatikerin überprüft.
Zunächst wurde das Modell mit den der Entwicklung zu Grunde liegenden Daten re-
codiert, wodurch an zwei Stellen ungenaue oder zu knappe Formulierungen in der Be-
schreibung des notwendigen Wissens und der Kompetenzen ersichtlich wurden, die aber
leicht behoben werden konnten.
Im zweiten Schritt wurde das entwickelte Modell Experten aus den verschiedenen Sta-
keholdergruppen vorgelegt. Deren Anmerkungen betre�en jeweils nur kleinere Aspekte
und Formulierungen der einzelnen Handlungsfelder des Modells, die Struktur des Mo-
dells wurde von ihnen als zweckmäÿig und das Berufsbild korrekt abbildend beurteilt.
Der �nale Stand des Kompetenzstrukturmodells �ndet sich ausführlich in AnhangQ.
Somit zeigt sowohl die interne, als auch insbesondere die externe Validierung, dass es
gelungen ist, ein in seinen Dimensionen vollständiges arbeitsprozessorientiertes Kompe-
tenzstrukturmodell für die Ausbildung zum Fachinformatiker und zur Fachinformatikerin
zu entwickeln.
Somit kann auch der Punkt 3 der Forschungsfrage 2 (vgl. Abschnitt 4.1.2) und damit
auch abschlieÿend der Punkt 2 derselben Frage positiv beantwortet werden.
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Kapitel 9

Zusammenfassung und Ausblick

9.1 Zusammenfassung

In dieser Arbeit wurde die Entwicklung eines arbeitsprozessorientierten Kompetenzmo-
dells zur Ausbildung zum Fachinformatiker und zur Fachinformatikerin dargestellt und
das resultierende Modell im Detail präsentiert, um damit die in Abschnitt 4.1 formulier-
ten Forschungsfragen zu beantworten.
Auf diesem Entwicklungsweg wurden in Kapitel 2 zunächst die Rahmenbedingungen für
die Entwicklung eines Kompetenzstrukturmodells für die duale Ausbildung zum Fachin-
formatiker und zur Fachinformatikerin dargestellt. Den formalen Rahmen stellt für die
Ausbildungsbetriebe die Ausbildungsordnung dar, die Berufsschulen als weiterer Partner
der Lernortkooperation orientieren ihren Unterricht am nach Lernfeldern gegliederten
Rahmenlehrplan bzw. den davon abgeleiteten Lehrplänen der einzelnen Bundesländer
(vgl. Abschnitt 2.1). Der kompetenzorientiert formulierten Rahmenlehrplan (zum Kom-
petenzverständnis der KMK im Bereich der beru�ichen Bildung siehe Abschnitt 3.1.1)
bietet dabei nicht nur einen Rahmen für den schulischen Teil der Ausbildung, sondern
stellt mit seiner Lernfeldstruktur zudem eine Grundlage für ein Modell der zu ent-
wickelnden Kompetenzen dar. Die Umsetzung kompetenzorientierten Unterrichts auf
Basis der nach Lernfeldern strukturierten Lehrpläne wurde schon in verschiedenen Mo-
dellversuchen untersucht und evaluiert. Wie in Abschnitt 2.1.3 ausführlich dargestellt
wird, können die im Rahmen der Modellversuche gewonnenen Ergebnisse wegen ihrer
Fokussierung auf den Unterricht jedoch nur sehr begrenzt die Entwicklung des Kompe-
tenzstrukturmodells unterstützen.
Einen weiteren im Rahmen dieser Arbeit betrachteten Aspekt stellt die internationale
Sicht auf die (duale) Berufsausbildung insbesondere in der Informatik dar (vgl. Ab-
schnitt 2.2). Hier �ndet sich der DQR als nationale Implementierung des �European
Quali�cation Framework for Life-long Learning� (EQF), der ein der KMK ähnliches
Kompetenzverständnis beschreibt, allerdings eine deutlich reduzierte Anzahl von Kom-
petenzfacetten aufweist. Er wird durch seine Konzeption als Stufenmodell als internatio-
nal anerkanntes Werkzeug zur gegenseitigen Vergleichbarkeit von Bildungsabschlüssen
ebenso verwendet, wie seine zu Grunde liegende Stufenkonzeption auch für die Entwick-
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lung, Durchführung und Bewertung von Unterricht und Lernergebnissen eingesetzt wird.
Da der DQR sowohl in seiner grundsätzlichen Konzeption als auch in der Umsetzung
für den Beruf des Fachinformatikers und der Fachinformatikerin auf die Erstausbildung
abzielt, stellte er neben der Ausbildungsordnung und dem Rahmenlehrplan das wich-
tigste Dokument zur Kompetenzbeschreibung dar, denn sowohl der e-CF (European
e-Competence Framework, siehe Abschnitt 2.2.1.3) als auch das ECVET-System (vgl.
Abschnitt 2.2.1.2) zielen auf eine Kompetenzbeschreibung im Rahmen der beru�ichen
Fort- und Weiterbildung und decken somit die nächste Stufe der beru�ichen Quali�zie-
rung ab.

Um ein Kompetenzstrukturmodell zur Beschreibung eines Berufsbildes in der Informatik
entwickeln zu können, war es zunächst notwendig, sich genauer mit dem in der beruf-
lichen Informatikausbildung verwendeten Kompetenzbegri� auseinander zu setzen und
schon bestehende Arbeiten aus dem Bereich der Kompetenzmodellierung im beru�ichen
Umfeld zu betrachten (vgl. Kapitel 3). Abweichend von der allgemeinbildenden Sicht-
weise �ndet sich in der beru�ichen Bildung im Kern das Bildungsziel, eine umfassende
beru�iche Handlungskompetenz zu entwickeln, die im Allgemeinen handlungstheoretisch
und domänenunabhängig formuliert wird (vgl. Abschnitt 3.1.1). Aus dieser De�nition
der umfassenden beru�ichen Handlungskompetenz folgt, dass die Beschreibung der für
das Berufsbild der Fachinformatikerin und des Fachinformatikers wichtigen Kompeten-
zen an beru�ichen Arbeitsprozessen orientiert werden muss und damit die Basis eines
Kompetenzmodells darstellt.

Auf Basis dieser so gewählten Kompetenzde�nition und der Forderung nach einer Ar-
beitsprozessorientierung des zu entwickelnden Modells waren auch die unterschiedlichen
Arten von Kompetenzmodellen (vgl. Abschnitt 3.2.1) zu betrachten, die neben ihrem
Einsatzzweck als Werkzeug zur Kompetenzbeschreibung häu�g auch zur Kompetenz-
messung (z. B. im KOMET-Projekt in Abschnitt 3.2.2.1 und im Projekt Aqua.Kom in
Abschnitt 3.2.2.2) verwendet werden. Um einen umfassenderen Blick über die Landschaft
der verschiedenen Ansätze zur Beschreibung der während einer beru�ichen Ausbildung
zu entwickelnden Kompetenzen zu erhalten, wurden im Anschluss in Abschnitt 3.2.2
verschiedene Projekte und Studien zur Entwicklung von Kompetenzmodellen in der
beru�ichen Bildung genauer untersucht, unter anderen die soeben erwähnten Projekte
KOMET und Aqua.Kom.

Aus den aus der Untersuchung der beru�ichen Informatikbildung einerseits und des
Kompetenzbegri�s in der beru�ichen Informatikbildung andererseits gewonnenen Er-
kenntnissen wurden in Kapitel 4 die für die Entwicklung eines umfassenden Kompe-
tenzmodells notwendigen Fragestellungen abgeleitet, die in den Forderungen nach der
Entwicklung eines arbeitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmodells mündeten.

Den Anforderungen folgend, die im Kapitel 4 für die Entwicklung eines umfassenden,
arbeitsprozessorientiertens Kompetenzstrukturmodells formuliert wurden, wurden wie
in Kapitel 5 beschrieben, zunächst die der Ausbildung zum Fachinformatiker bzw. zur
Fachinformatikerin zu Grunde liegenden Ordnungsdokumente ausgewertet. Als weiteres
Dokument wurde der DQR (vgl. Abschnitt 2.2.1.1) in die Auswertung mit einbezogen, da
er aus Ausbildungsordnung bzw. Ausbildungsrahmenplan und Rahmenlehrplan extra-
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hiert wurde und somit schon Hinweise auf die mögliche Strukturierung des zu entwickeln-
den Modells enthalten kann. Diese Auswertungen lieferten Beiträge zur Beantwortung
der Punkte 3 und 4 der Forschungsfrage 1 (vgl. Abschnitt 4.1.1).
Das auf Basis dieser drei Dokumente entwickelte normative Kompetenzstrukturmodell
ist in verschiedene beru�iche Handlungsprozesse gegliedert (vgl. Abschnitt 7.1). Diese
elf Prozesse bilden die verschiedenen Facetten der beru�ichen Fachkompetenz ab, so
wie sie in den Ordnungsdokumenten beschrieben werden. Zwei dieser Handlungsprozes-
se (�Mitgestalten beru�icher Organisation� und �Ermitteln der Wirtschaftlichkeit von
IT-Leistungen�) werden hierbei als Querschnittsprozesse de�niert, da sie � wie bei der
Modellentwicklung in Abschnitt 7.1.3 erläutert � ohne weitere fachliche Inhalte nicht
die zu erwerbenden Kompetenzen eines Handlungsprozesses beschreiben können, selbst
jedoch regelmäÿig in den verschiedenen Handlungsprozessen benötigt werden. Die un-
terschiedlichen personalen Kompetenzen in ihren Ausprägungen als Sozial- und Selbst-
kompetenz werden in diesem Schritt der Modellentwicklung � wie auch in den zu Grun-
de liegenden Dokumenten � für jeden beru�ichen Handlungsprozess separat de�niert
(vgl. AbbildungM.2), weitere Kompetenzbereiche wie methodische oder kommunikative
Kompetenz, werden � folgend der gewählten Kompetenzbereichsgliederung nach dem
DQR � nicht in separaten Kategorien ausgewiesen. Dieses so entwickelte Modell lie-
fert erste Beiträge zur Beantwortung der Punkte 1 und 2 der Forschungsfrage 2 (vgl.
Abschnitt 4.1.2).
Um das normative Kompetenzstrukturmodell durch empirisch erhobene Daten weiter-
zuentwickeln, wurden mehrere Studien unter Einbezug der verschiedenen Stakeholder
der dualen beru�ichen Bildung durchgeführt.

• Die Befragung von Lehrkräften (vgl. Abschnitt 6.1) kann nur wenig zur Entwick-
lung des Modells beitragen, die Ergebnisse helfen aber, die Punkte 1 und 2 der
Forschungsfrage 1 zu beantworten.

• Die nachfolgenden Untersuchungen lieferten Beiträge zur Beantwortung der Punk-
te 5 bis 8 der Forschungsfrage 1:

� Die Interviewstudie unter Ausbilderinnen bzw. Ausbildern verschiedener Be-
triebe (vgl. Abschnitt 6.2) gibt Auskunft über betriebliche Arbeitsprozesse
im Tätigkeitsbereich (Punkt 5 der Forschungsfrge 1) und erfasst die Kom-
petenzen, die die Auszubildenden während der Ausbildung entwickeln sollen
(Punkt 6 der Forschungsfrage 1).

� Die Analyse von Stellenanzeigen für ausgebildete Fachinformatikerinnen bzw.
Fachinformatiker (vgl. Abschnitt 6.3) liefert Informationen über mitzubrin-
gende Kompetenzen (Punkte 7 der Forschungsfrage 1) und typische Aufga-
bengebiete (Punkt 8 der Forschungsfrage 1).

Diese Ergebnisse wurden, wie in Abschnitt 7.2 beschrieben, im Anschluss zur der Erwei-
terung des normativen Modells zu einem arbeitsprozessorientierten Kompetenzstruktur-
modell verwendet, um somit die o�enen Punkte der Forschungsfrage 2 beantworten zu
können.
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Das resultierende arbeitsprozessorientierte Kompetenzstrukturmodell besteht im Be-
reich der beru�iche Fachkompetenz aus insgesamt sieben beru�ichen Handlungsprozes-
sen sowie drei Querschnittsprozessen, die alle berichteten beru�ichen Arbeitsprozesse
eindeutig abbilden können (vgl. AbbildungN.3).
Die personale Kompetenz, die die Auszubildenden während ihrer Ausbildung entwickeln
sollen, wird losgelöst von konkreten Handlungsprozessen de�niert, da es auf Basis der
vorliegenden Daten nicht möglich erschien, für die einzelnen Handlungsprozesse spezi-
�zierte und trennscharfe Kompetenzde�nitionen zu formulieren, sondern für alle Hand-
lungsprozesse ähnliche personale Kompetenzen entwickelt werden sollten.
Bezugnehmend auf die Stufung des DQR wurde als letzter Schritt das Modell durch
eine Dimension der Komplexität und des Anforderungsniveaus erweitert (vgl. Abbil-
dung 7.6), so dass auf diese Weise nicht nur die fachlichen Dimensionen sowie die Quer-
schnittsprozesse abgebildet werden können, sondern auch zusätzlich die Komplexität
und das Anforderungsniveau, das von einem Auszubildenden im Rahmen dieses beru�i-
chen Handlungsprozesses bewältigt werden muss, dargestellt werden kann (Punkt 1 der
Forschungsfrage 2).
Um zu zeigen, dass das so entwickelte Modell zur Darstellung, Beschreibung und Über-
prüfung von Lernsituationen oder beru�ichen Arbeitsprozessen dienen kann, wurde in
Abschnitt 7.3.2 gezeigt, wie das Modell dazu benutzt werden kann, einzelne Arbeitspro-
zesse abzubilden. Durch diese Darstellung � zusammen mit den schon zuvor eingebrach-
ten Beiträgen � gelingt es, den Punkt 2 der Forschungsfrage 2 abschlieÿend zu beant-
worten.
In Kapitel 8 ist dargestellt, wie das Modell zunächst intern, danach extern validiert
wurde. Während die interne Validierung insbesondere dazu diente, die Konzeption der
Struktur des Modells zu überprüfen, wurden durch die externe Validierung die Inhalte
veri�ziert und auf Vollständigkeit überprüft. Die externe Validierung ergab nur margi-
nale Änderungsanforderungen, die im Wesentlichen darauf zielen sicherzustellen, dass
auch aktuelle und zukünftige Technologien durch dieses Modell abgedeckt werden kön-
nen, weshalb diese auch in das Modell eingearbeitet wurden. Insbesondere die externe
Validierung dient zudem der Beantwortung des Punkt 3 der Forschungsfrage 2.
Am Ende dieses beschriebenen Prozesses steht nun ein umfassendes, arbeitsprozessori-
entiertes Kompetenzstrukturmodell, das die relevanten berufstypischen Arbeitsprozesse
für die Ausbildung zum Fachinformatiker und zur Fachinformatikerin abbilden kann.

9.2 Beitrag zur Fachdidaktik und zur beru�ichen In-
formatikbildung

Das im Rahmen dieser Arbeit entstandene arbeitsprozessorientiertes Kompetenzstruk-
turmodell kann an vielen Stellen gewinnbringend eingesetzt werden:

• Es bildet die Basis für weitere Untersuchungen und Forschungsarbeiten zur Kom-
petenzentwicklung von Auszubildenden in den IT-Berufen.
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• Es kann als Grundlage für die Überarbeitung des Rahmenlehrplanes und der Aus-
bildungsordnung dienen, da es sich an den beru�ichen Handlungsprozessen als
Leitlinie ausrichtet und die Möglichkeit der didaktischen Reduktion der Hand-
lungsprozesse für Lehr- und Lernangebote bietet.

• Die aktuelle Formulierung des DQR und der zu Grunde liegenden Ordnungsdoku-
mente unterliegt einer andauernden Diskussion hinsichtlich der Formulierung der
verschiedenen beru�ichen Handlungsbereiche und deren Bewertung. Die De�nition
eines theoriegeleitet entwickelten Kompetenzmodells kann hier einen Beitrag zur
Diskussion leisten.

• Als Beschreibung von beru�ichen Handlungsbereichen sowie den darin eingeschlos-
senen Fähigkeiten und Kompetenzen kann dieses Modell Unterstützung bei der
Entwicklung von Unterrichtsmaterial bieten.

• Das Modell kann im Bereich der Lehrerbildung (sowohl im Studium/Erstausbildung
als auch im Bereich Weiterbildung von Lehrkräften) einen Rahmen bilden, um
wichtige Bereiche der Ausbildung zu erkennen und beru�iche Handlungssituatio-
nen in Lernsituationen verschiedener Art abzubilden.

• Durch Kenntnisse der in der Ausbildung von Fachinformatikern bzw. Fachinfor-
matikerinnen zu entwickelnden (Fach-)Kompetenzen können mögliche Synergien
mit Konzepten aus dem allgemeinbildenden Bereich leichter erkannt und genutzt
werden.
Gerade Unterrichtskonzepte werden teilweise parallel für den allgemein- und den
berufsbildenden Bereich entwickelt. Bauen solche Konzepte auf validen Kompe-
tenzmodellen auf, ist es einfacher möglich, diese zu übertragen oder zu adaptieren.

9.3 Limitationen

Obwohl es gelungen zu sein scheint, ein umfassendes Modell für die Ausbildung zum
Fachinformatiker und zur Fachinformatikerin zu entwickeln, bestehen doch einige Limi-
tationen hinsichtlich der Allgemeingültigkeit dieses Modells.
Zum einen stellt die Begrenzung der Lehrerbefragung auf Bayern eine Hürde dar, da
andere Bundesländer bei der Umsetzung des Lernfeldkonzepts weiter fortgeschritten
sind und daher das Konzept im Unterricht und ebenso in der Lehrerbildung konsequenter
umgesetzt wird. Hier herrscht insbesondere ein Nord-Süd-Gefälle. Eine Befragung von
Lehrkräften insbesondere der nördlichen und westlichen Bundesländer hätte vermutlich
weitere verwertbare Daten für die Entwicklung des Modells ergeben.
Auch die Befragung der Unternehmen beschränkt sich regional auf den Bereich Nord-
bayern. Trotz der gezielten Streuung bei der Auswahl der Interviewpartner ist hier ei-
ne leichte Verzerrung durch nicht erkannte, regionale Besonderheiten der Unternehmen
nicht auszuschlieÿen, wenn auch in gröÿerem Umfang eher unwahrscheinlich.
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Es wäre zudem wünschenswert, sowohl die Codierung der Studienergebnisse als auch
die interne Validierung noch durch weitere Personen durchführen zu lassen. Dies konnte
jedoch wegen fehlender Ressourcen nicht umgesetzt werden.
Dieses Modell wurde als Kompetenzstrukturmodell entwickelt. Trotz der Dimension des
Anforderungsniveaus stellt es kein Stufenmodell dar, das die Entwicklung individueller
Kompetenzen beschreibt, sondern es beschreibt Mindestkompetenzen, die ein durch-
schnittlicher Auszubildender entwickeln sollte, um den Anforderungen des Berufs ge-
wachsen und zum lebenslangen Lernen vorbereitet zu sein. Um Fragestellungen bezüglich
der Kompetenzentwicklung von Auszubildenden oder innerhalb von Lernsituationen zu
beantworten, müsste dieses Modell durch entsprechende Studien weiterentwickelt wer-
den.

9.4 Ausblick

Wie zuvor dargelegt, konnte im Rahmen dieser Arbeit ein umfassendes arbeitsprozes-
sorientiertes Kompetenzstrukturmodell für die Ausbildung zum Fachinformatiker und
zur Fachinformatikerin entwickelt werden, das, wie in Abschnitt 9.2 dargestellt, in un-
terschiedlichen Szenarien eingesetzt werden kann.
Da sich jedoch zusammen mit der Technologie auch das Berufsbild des Fachinformatikers
und der Fachinformatikerin immer wieder ändert und den beru�ichen Anforderungen an-
passt, wird es notwendig sein, die Passung des Modells auf die aktuellen Gegebenheiten
immer wieder zu überprüfen.
Ein erster Anlass zur Überprüfung dieses Kompetenzstrukturmodells ist das im Herbst
2017 gestartete und bis zum Frühjahr 2020 laufende Neuordnungsverfahren der IT-
Berufe seitens des BiBB81, das darauf abzielt, diese Berufe umfassend neu zu ordnen.
Durch diese Neuordnung ändert sich der grundsätzliche Zuschnitt der technisch ausge-
richteten IT-Berufe nicht, allerdings werden zum Sommer 2020 für den Berufs des Fach-
informatikers bzw. der Fachinformatikerin neben den bisherigen Fachrichtungen �An-
wendungsentwicklung� und �Systemintegration� zwei neue Fachrichtungen eingeführt:
�Daten- und Prozessanalyse� und �Digitale Vernetzung� (vgl. Schwarz (2019)).
Damit bot das Neuordnungsverfahren die Chance, nicht nur eine kompetenzorientierte
Ausbildungsordnung für die verschiedenen IT-Berufe zu formulieren, sondern auch be-
stehende Schwächen des Rahmenlehrplans zu beheben, die in der vorliegenden Arbeit
als Nebenprodukt (vgl. Abschnitt 5.1.2.1) identi�ziert wurden.
Zum Zeitpunkt des Abschlusses dieser Arbeit wurde zudem Interesse seitens der FernU-
niversität in Hagen bekundet, das entwickelte arbeitsprozessorientierte Kompetenzstruk-
turmodell als eines der Basisdokumente im Rahmen des dortigen Projektes zur Entwick-
lung von Durchlässigkeit zwischen beru�icher Ausbildung und Bachelorstudium durch
adaptierte Studiengestaltung (für Fachinfomatikerinnen und Fachinformatiker im Rah-
men eines Informatikstudiums)82 einzusetzen, da für die verschiedenen Fragen der An-

81Projekt �Neuordnung der IT-Berufe�, Projekt-Nr. 4.3.562; abrufbar unter https://www2.bibb.de/
bibbtools/tools/dapro/data/documents/pdf/at_42562.pdf

82https://www.fernuni-hagen.de/forschung/schwerpunkte/d2l2/projekte/durchlaessigkeit.shtml

https://www2.bibb.de/bibbtools/tools/dapro/data/documents/pdf/at_42562.pdf
https://www2.bibb.de/bibbtools/tools/dapro/data/documents/pdf/at_42562.pdf
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rechnung gleichwertiger und äquivalenter Vorerfahrung zunächst eine genauere Kenntnis
der Kompetenzen, die ein durchschnittlicher Fachinformatiker bzw. eine durchschnittli-
che Fachinformatikerin ins Studium mitbringen, notwendig ist.
Zudem ist es möglich, das im Rahmen dieser Arbeit entstandene Modell zu einem
theoretisch und empirisch fundierten Kompetenzstufenmodell weiterzuentwickeln. Hier-
für müssten detailliert Schwierigkeitsmerkmale verschiedener Arbeitsprozesse untersucht
werden, um daraus die unterschiedlichen Stufen zu formulieren. Eine derartige Weiter-
entwicklung könnte auch an die Ergebnisse der schon zuvor in Abschnitt 3.2.2 beschrie-
benen Projekte anschlieÿen und deren Ergebnisse aufgreifen. Eine Weiterentwicklung
in Richtung eines Kompetenzentwicklungsmodells ermöglicht es, auch den individuellen
Kompetenzzuwachs von Auszubildenden oder den zu erwartenden Beitrag von Lern-
situationen zur gesamten, während der Ausbildung zu erwerbenden beru�ichen Hand-
lungskompetenz zu messen und zu beschreiben.
Diese Weiterentwicklungen können jedoch jeweils nur um Rahmen von eigenen, umfas-
senden Forschungsprojekten umgesetzt werden, stellen aber wichtige, o�ene Aufgaben-
stellungen dar, die nach Möglichkeit in der Zukunft bearbeitet werden sollten.
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Anhang A

Lehrkräftebefragung - Fragebogen

Abbildung A.1: Teil eins des Onlinefragebogens zur Lehrkräftebefragung � persönliche
Daten
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Abbildung A.2: Teil zwei des Onlinefragebogens zur Lehrkräftebefragung � geschlossene
Fragen zur Einstellung

Abbildung A.3: Teil drei des Onlinefragebogens zur Lehrkräftebefragung � o�ene Fragen
zur Einstellung
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Abbildung A.4: Teil drei des Onlinefragebogens zur Lehrkräftebefragung � o�ene Fragen
zur Gestaltung von Unterricht



260 Lehrkräftebefragung - Fragebogen



261

Anhang B

Interviewleitfaden

Das folgende Dokument stellt den Leitfaden dar, der als Grundlage für die Interviews
mit den verschiedenen Ausbilderinnen und Ausbildern. Die Kurzbeschreibung zu Beginn
dient als Einstiegshilfe in das Gespräch. Insbesondere die letzten beiden Punkte zur
Zusammenarbeit mit der Berufsschule werden nur bei Bedarf angesprochen.



FRIEDRICH-ALEXANDER 
UNIVERSITÄT 
ERLANGEN-NÜRNBERG 

TECHNISCHE FAKULTÄT  
 

 © Simone Opel, FAU Erlangen-Nürnberg, 2012  Seite 1 

Interviewpartner/in: ____________________________________ Datum: ___________________ 

Projekt: 
Lernfelder in der informatischen Bildung an beruflichen Schulen  

https://ddi.informatik.uni-erlangen.de/research/lernfelder/index.html  

Interviewleitfaden Ausbilder/in 
Kurzbeschreibung  

- Lernfelder werden in der eigentlichen Form an der Berufsschule kaum umgesetzt 

- Gründe sind vielfältig und inzwischen im Wesentlichen erhoben 

- Ziel des Projektes: 

o Erarbeitung exemplarischer Lernsituationen für Lernfelder der Informatik 

o Kompetenzmodell für die Ausbildung zum/r Fachinformatiker/in 

o Empfehlungen zur Überarbeitung bestehender Lernfelddefinitionen  

- Aktuelle Aufgabe: 

o Erkunden der Sichtweise der Betriebe 

o Erheben relevanter beruflicher Handlungsfelder zur Erarbeitung von Lernsituationen 

o Informationen zur Kompetenzmodellierung 

Hinweise: 

Alle Informationen sind streng vertraulich, werden also in keinem Fall herausgegeben. Die Auswertun-

gen zu Forschungszwecken werden anonymisiert, so dass man nicht auf das Unternehmen zurück-

schließen kann.  

Dauer: ca. 1 Stunde 

Leitfaden: 

1. Zum Unternehmen: 

a. Unternehmensgröße (Mitarbeiter, sonstige öffentliche Daten) 

b. Welche IT-Berufe werden ausgebildet?  

(Fachinformatiker Anwendungsentwicklung/Systemintegration, IT-Systemelektroniker, 

IT-Systemkaufmann, Informatikkaufmann) 

c. Wie viele Auszubildende gibt es im IT-Bereich? 
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UNIVERSITÄT 
ERLANGEN-NÜRNBERG 

TECHNISCHE FAKULTÄT  
 

 © Simone Opel, FAU Erlangen-Nürnberg, 2012  Seite 2 

2. Zur Ausbildung an der BS: 

a. Was wissen Sie über die Lehrpläne der Berufsschule – allgemein und im IT-Bereich? 

b. Kennen Sie den Begriff „Lernfeld“?  

i. Wenn ja: Was verstehen Sie darunter? 

ii. Wenn nein:  kurze Erläuterung 

3. Zur Organisation der Ausbildung im Betrieb: 

a. Wie ist IT-Ausbildung organisiert?  

(Lehrwerkstatt, Produktiveinsatz, Abteilungsrotation etc.) 

b. Was sind die wichtigsten Stationen der Ausbildung im IT-Bereich? 

4. Zu den Vorkenntnissen und Fähigkeiten der Auszubildenden: 

a. Welche Kompetenzen (nicht nur Fachkompetenzen) erwarten Sie, dass die Azubis in 

die Ausbildung mitbringen? 

b. Wo sehen Sie allgemein Probleme/Defizite bei den Auszubildenden, die die IT-

Ausbildung bei Ihnen beginnen? 

5. Zu Ausbildungsinhalten: 

a. Können Sie drei wichtige beruflichen Handlungssituationen / Geschäftsprozesse aus 

dem Informatikbereich in Ihrem Haus nennen und beschreiben? 

b. Wie sind die Auszubildenden in diese Prozesse eingebunden?  

c. Können Sie erläutern, welche wesentlichen Kompetenzen (fachlich, personal, sozial, 

methodisch) von den Auszubildenden während der Informatikausbildung erworben 

werden? (je nach Ausbildungsaufbau) 

i. nach Lehrjahr 

ii. nach Ausbildungsstation  

6. Zur Zusammenarbeit mit der Berufsschule: 

a. Inwieweit kann die Schule die Förderung dieser Kompetenzen unterstützen? 

b. Gibt es in der IT-Ausbildung Kompetenzen, die nur die Schule vermitteln kann und 

welche, die nur der Betrieb vermittelt? Können Sie dies auch begründen? 

c. Wie zufrieden sind Sie allgemein mit der Zusammenarbeit mit der Berufsschule? (fak.) 

d. Was könnte Ihrer Meinung nach inhaltlich besser gemacht werden? (fak.) 
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Anhang C

Externe Validierung �

Online-Fragebogen

C.1 Einstieg

Abbildung C.1: Teil eins des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung � Per-
sonengruppe
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Abbildung C.2: Teil zwei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung �
Vorstellung des Gesamtmodells und grundsätzliche Einschätzung
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C.2 Validierung der Handlungsfelder zur Fachkompe-
tenz

Die Validierung der einzelnen Handlungsfelder ist für alle gleichlautend. Im Anschluss
an die Vorstellung der Formulierung der Handlungsfelder folgt jeweils die Bewertung, die
daher in dieser Arbeit nur einmal im Anschluss an die Darstellung der Handlungsfelder
angefügt wird.

Abbildung C.3: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung � Prä-
sentation des Handlungsfeld 1

Abbildung C.4: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung � Prä-
sentation des Handlungsfeld 2
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Abbildung C.5: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung � Prä-
sentation des Handlungsfeld 3

Abbildung C.6: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung � Prä-
sentation des Handlungsfeld 4
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Abbildung C.7: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung � Prä-
sentation des Handlungsfeld 5

Abbildung C.8: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung � Prä-
sentation des Handlungsfeld 6

Abbildung C.9: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung � Prä-
sentation des Handlungsfeld 7
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Abbildung C.10: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung �
Präsentation des Querschnittsbereich 8

Abbildung C.11: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung �
Präsentation des Querschnittsbereich 9

Abbildung C.12: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung �
Präsentation des Querschnittsbereich 10
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Abbildung C.13: Teil drei des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung �
Evaluationsfragen zum den unterschiedlichen Handlungsfeldern; die Fragen sind für die
einzelnen Handlungsfelder identisch formuliert, und daher nur einmal eingefügt
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C.3 Validierung der Querschnittsbereiche zur perso-
nalen Kompetenz

Abbildung C.14: Teil vier des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung �
Präsentation und Bewertung der personalen Kompetenzdimension
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C.4 Validierung des Gesamtmodells

Abbildung C.15: Teil fünf des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung �
Darstellung des Gesamtmodells
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Abbildung C.16: Teil fünf des Onlinefragebogens zur externen Expertenvalidierung �
Bewertung des Gesamtmodells
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Anhang D

Analyse des Ausbildungsrahmenplans
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D.1 Zeitliche Gliederung der Ausbildungsinhalte

Abbildung D.1: Ausschnitt aus dem Ausbildungsrahmenplan zur Ausbildung zum Fach-
informatiker und zur Fachinformatikerin in der Fachrichtung �Anwendungsentwicklung�
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D.2 Liste der zu erwerbenden Kompetenzen nach Aus-
bildungsrahmenplan

Abbildung D.2: Zusammenfassung der in Taxonomiestufen eingeordneten Kompetenzen
des Ausbildungsrahmenplans. Mit �0� gekennzeichnete Inhalte beziehen sich auf allge-
mein zu erwerbende, personale oder methodische Kompetenzen.
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Anhang E

Kompetenzen und Inhalte des

Rahmenlehrplans

Die folgende Tabelle enthält alle Inhalte des Rahmenlehrplans, nach Lernfeldern struk-
turiert, danach paraphrasiert und normalisiert.



LF1 - Betrieb und sein Umfeld

Kompetenzen

Einfluss der Marktteilnehmer/Staat erkennen erkennen

Notwendigkeit der Arbeitsteilung erkennen erkennen

sich Produktionsfaktoren erschließen erschließen

gesamtwirtschaftliche Zusammenhänge beschreiben beschreiben

Inhalte

Gründzüge staatlicher Wettbewerbspolitik

Kooperation und Konzentration

Marktstrukturen und ihre Auswirkungen

Stellung eines Betriebes in Wirtschaft und Gesellschaft

LF2 - Geschäftsprozesse und betriebliche Organisation

Kompetenzen

gestalteten Prozess überprüfen überprüfen

Zusammenhang prozessor. Ablauforga/betriebliche Fkt. herstellen herstellen

prozessorientierte Ablauforganisation beschreiben beschreiben

typische Geschäftsprozesse modelhaft abzubilden abzubilden

typische Geschäftsprozesse analysieren analysieren

Inhalte

Geschäftsprozesse kontrollieren kontrollieren

Geschäftsprozesse gestalten gestalten

Analyse von Geschäftsprozessen analysieren

LF3 - Informationsquellen und Arbeitsmethoden

Kompetenzen

kontinuierlich Informationsstand aktualisieren aktualisieren

Informationsbeschaffung selbstständig organisieren organisieren

Informationen sach- und adressatengerecht präsentieren präsentieren

Informationen sach- und adressatengerecht aufbereiten aufbereiten

Informationsgehalt und Wirschaftlichkeit vergleichen vergleichen

Informationsangebote vergleichen vergleichen

aktuelle Medien sachgerecht verwenden verwenden

effizient und kooperativ zusammenarbeiten zusammenarbeiten

Arbeitstechniken anwenden anwenden

eigene Arbeit bewusst organisieren organisieren

Informationsquellen gezielt nutzen nutzen

Informationsquellen erschließen erschließen

Informationsquellen zweckgemäß auswählen auswählen

Arbeitsauftrag analysieren analysieren

Inhalte

Weitergabe von aufbereiteten Informationen

Informationsbeschaffung und -verwertung

Arbeitstechniken

LF4 - Einfache IT-Systeme

Kompetenzen

soziale Wirkungen von Entwicklungstrends beschreiben beschreiben

Entwicklungstrends von It-Systemen/Leistungen kennen kennen

Abeitsplätze ergonomisch gestalten gestalten

Anwendungs- und Systemsoftware handhaben handhaben

Anwendungs- und Systemsoftware konfigurieren konfigurieren

Anwendungs- und Systemsoftware installieren installieren

elektrotechn. Größen messen messen

systembez. elektrotechnische Größen beschreiben beschreiben

Grundlagen Informationsverarb. erläutern erläutern

Strukturen und Elemente von IT-systemen vergleichen vergleichen

Strukturen und Elemente von IT-systemen beschreiben beschreiben

Komponenten/einfache IT-System für einen Auftrag handhaben handhaben

Komponenten/einfache IT-System für einen Auftrag präsentieren präsentieren

Komponenten/einfache IT-System für einen Auftrag dokumentieren dokumentieren

Komponenten/einfache IT-System  in Betrieb nehmen nehmen

Komponenten/einfache IT-System für einen Auftrag konfigurieren konfigurieren

Komponenten/einfache IT-System für einen Auftrag installieren installieren

Komponenten für einen Auftrag begründet auswählen auswählen

einfache IT-Systeme für einen Auftrag planen planen

Inhalte

Software

Inbetriebnahme und Übergabe

Elektrotechnische Grundkenntnisse

Informationsverarbeitung in IT-Systemen

Hardwareaufbau und -konfiguration

Konzeption
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LF5 - Fachliches Englisch

Kompetenzen

Fachbegriffe sachadäquat anwenden anwenden

notwendig engl. Fachbegriffe und Ausdrucksformen kennen kennen

Inhalte

Informationsaustausch

Benutzeroberflächen, Bedienerführungen und Anweisungen (Software)

Einbau- und Bedienungsanleitungen (Hardware)

Beschreibung von IT-Systemen

LF6 - Entwickeln und Bereitstellen von Anwendungssystemen

Kompetenzen

AE: Datenbankanwendung erstellen erstellen

AE: Datenbankkonzepte für Anwendungssysteme entwickeln entwickeln

AE: Anwendungsprogramme erstellen erstellen

AE: Programmentwicklungsmethoden anwenden anwenden

AE: Aspekte Qualitätssicherung berücksichtigen berücksichtigen

AE: Lösungen systematisch und sachgerecht entwerfen entwerfen

AE: komplexe Anwendungssysteme bereitstellen bereitstellen

AE: komplexe Anwendungssysteme realisieren realisieren

AE: komplexe Anwendungssystem entwerfen entwerfen

AE: komplexe Anwendungssysteme analysieren analysieren

Datenschutz- und Datensicherungskonzepte exemplarisch anwenden anwenden

Datenbankanwendungen entwickeln entwickeln

Datenbankanwendungen anwenden anwenden

eigene Vorgehensweise reflektieren reflektieren

Programme an einen Anwendungsfall anpassen anpassen

Programmentwicklungsmethoden anwenden anwenden

in Projekten bei Bereitstellung von Anwendungssystemen mitwirken mitwirken

in Projekten bei Realisierung von Anwendungssystemen mitwirken mitwirken

in Projekten bei Entwurf von Anwendungssystemen mitwirken mitwirken

in Projekten bei Analyse von Anwendungssystemen mitwirken mitwirken

Inhalte

Datenbankanpassung

Programmentwicklungsmethoden

Projektierung von Anwendungssystemen

LF7 - Vernetzte IT-Systeme

Kompetenzen

technische und soziale Entwicklungstrends vergleichen vergleichen

technische und soziale Entwicklungstrends beschreiben beschreiben

vernetzte IT-Systeme in ihrer Entwicklung nachvollziehen nachvollziehen

Bestimmungen f. Datenschutz, Maßnahmen Datensicherung anwenden anwenden

Anwendungs- und Systemsoftware handhaben handhaben

Anwendungs- und Systemsoftware konfigurieren konfigurieren

Anwendungs- und Systemsoftware installieren installieren

SI: Übergänge zu verschiedenen Netzwerken herstellen herstellen

IT-Produkte bewerten bewerten

IT-Produkte installieren installieren

IT-Produkte beschreiben beschreiben

Methoden zur Planung vernetzter IT-Systeme anwenden anwenden

Grundlagen d. Netzwerktechnik anforderungsgerecht einsetzen einsetzen

Grundlagen d. Elektronik + Übertragungstechnik beschreiben beschreiben

vernetzte IT-Systeme handhaben handhaben

vernetzte IT-Systeme präsentieren präsentieren

vernetzte IT-Systeme dokumentieren dokumentieren

vernetzte IT-Systeme in Betrieb nehmen in Betrieb nehmen

Komponenten konfigurieren konfigurieren

Komponenten installieren installieren

Komponenten begründet auswählen auswählen

vernetzte IT-Systeme planen planen

Inhalte

Inbetriebnahme und Übergabe

Planung, Aufbau und Konfiguration

Informationsübertragung in vernetzten IT-Systemen

Konzeption
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LF8 - Markt- und Kundenbeziehungen

Kompetenzen

Ergebnisse präsentieren präsentieren

Ergebnisse begründen begründen

bedarfsgerechte IT-Lösungen f. kundenspez. Anford. beschaffen beschaffen

bedarfsgerechte IT-Lösungen f. kundenspez. Anford. Dokumentieren dokumentiere

bedarfsgerechte IT-Lösungen f. kundenspez. Anforderungen planen planen

Informationen über den IT-Markt nach wirtsch. Krit. auswerten auswerten

Inhalte

Beschaffung von Fremdleistungen beschaffen

Kundenberatung, Angebots- und Vertragsgestaltung beraten

Mitwirkung bei Marketing- und Verkaufsförderungsmaßnahmen mitwirken

Mitwirkung bei Marktbeobachtung und Marktforschung mitwirken

LF9 - Öffentliche Netze, Dienste

Kompetenzen

Messungen an Systemschnittstellen durchführen durchführen

netzspezifische Protokolle aufnehmen aufnehmen

Bedeutung D.Schutz und D.Sicherung in Kommnetzen bewusst sein sein

wichtige Vorkehrungen Datenschutz/D.sicherung kennen kennen

Zugang zu typischen Informationsdiensten realisieren realisieren

Architektur/Leistungsmerkmale versch. Kommnetze unterscheiden unterscheiden

zielgerichtete Beratung durchführen durchführen

zielgerichtete Beratung planen planen

Überblick über wichtige ITK-Dienst vermitteln vermitteln

Inhalte

Zugang zu Informations- und Kommunikationsdiensten

Architektur verschiedener Kommunikationsnetze und deren Dienstm

Beurteilung von aktuellen Informationsdiensten

LF10 - Betreuen von IT-Systemen

Kompetenzen

Serviceleistungen abrechnen abrechnen

Serviceleistungen kalkulieren kalkulieren

AE: IT-Systeme nach Anwenderanford. warten und betreuen betreuen

SI: Materialien für Beratung/Einweisung/Schulung konzipieren konzipieren

SI: Unterlagen (dt./eng.) anwendergerecht aufarbeiten aufarbeiten

SI: für Datenschutz und Datensicherheit sorgen sorgen

SI:im Programmablauf auftretende Fehler systematisch eingrenzen eingrenzen

SI: im Programmablauf auftretende Fehler systematisch beheben beheben

SI: branchenübliche IT-Systeme kunden/anwendungsspez. anpassen anpassen

SI: branchenübliche IT-Systeme erweitern erweitern

SI: branchenübliche IT-Systeme administrieren administrieren

Inhalte

Serviceleistungen

Dokumentation und Kundenbetreuung

Datenschutz und Datensicherung

Warten und Instandhalten

LF11 - Rechnungswesen und Controlling

Kompetenzen

Controlling als Berichts/Kontroll/Planungssystem verstehen verstehen

ausgewählte Instrumente des Controllings kennen kennen

Verfahren der KuL kennen kennen

RW als Kontrollinstr./Steuerungsinst./Planungsgrundl. verstehen verstehen

Aufgaben der Teilbereiche des RW kennen kennen

Überblick über Teilbereiche RW haben Überblick haben

Inhalte

Kosten- und Leistungsrechnung

Teilbereiche und Aufgaben des betrieblichen Rechnungswesens

298 Kompetenzen und Inhalte des Rahmenlehrplans
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Anhang F

Gegenüberstellung der Inhalte des

Ausbildungsrahmenplans und des

Rahmenlehrplans

Ausbildungsrahmenplan Rahmenlehrplan Bemerkungen

ARP 1 Der Ausbildungsbetrieb

1.1 Stellung, Rechtsform und
Struktur (1)

LF 1 Der Betrieb und sein
Umfeld (1)

ARP mit Aspekten Arbeits-
markt, Gewerkschaften und
Verbände,
RLP mit Aspekten der Wirt-
schaftspolitik

1.2 Berufsbildung, Arbeit-
und Tarifrecht (1, 3)
1.3 Sicherheit und Gesund-
heitsschutz bei der Arbeit
(1, 3)
1.4 Umweltschutz (1, 2, 3)

keine Entsprechung im RLP,
aber im Fach �Sozialkunde�

ARP 2 Geschäfts- und Leistungsprozesse

2.1 Leistungserstellung und -
verwertung (1, 2)

LF 1 Der Betrieb und sein
Umfeld

Wettbewerb, Leistungserstel-
lung in Marktstrukturen

LF 11 Rechnungswesen und
Controlling

Wirtschaftlichkeits- und Pro-
duktivitätsbetrachtungen

2.2 Betriebliche Organisation
(1, 2)

LF 2 Geschäftsprozesse und
betriebliche Organisation

fehlende Geschäftsprozessbe-
züge im ARP

2.3 Bescha�ung (2) LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden

Analyse von Arbeitsaufträgen
und Informationsrecherche

LF 8 Markt- und Kunden-
beziehungen

LF enthält zusätzlich Markt-
forschung und Marketing

2.4 Markt- und Kundenbezie-
hungen (1, 2, 3)

LF 8 Markt- und Kunden-
beziehungen

hier ist ARP sogar handlungs-
orientierter formuliert
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2.5 Kaufmännische Steue-
rung und Kontrolle (1, 2, 3)

LF 11 Rechnungswesen und
Controlling

Betrachtung von Kosten und
Erträge, Auswertung und Dar-
stellung von Kennwerten

LF 2 Geschäftsprozesse und
betriebliche Organisation

Betrachtung der Geschäftspro-
zesse

ARP 3 Arbeitsorganisation und Arbeitstechniken

3.1 Informieren und Kommu-
nizieren (1, 2, 3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 5 Fachliches Englisch
(1, 2, 3)

3.2 Planen und Organisieren
(1, 2, 3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)

ökologischer Mitteleinsatz
fehlt im RLP

LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)

Ergonomie des Arbeitsplatzes

3.3 Teamarbeit (1, 3) LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)

ARP 4 Informations- und telekommunikationstechnische Produkte und Märkte

4.1 Einsatzfelder und Ent-
wicklungstrends (1, 2, 3)

LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)
LF 7 Vernetzte Systeme
(2, 3 (SI))
LF 9 Ö�entliche Netze,
Dienste (2)

lediglich Ausschnitt der Lern-
felder (kennen und beurtei-
len), allerdings fehlt der gesell-
schaftliche Anspruch im RLP

4.2 Systemarchitektur, Hard-
ware und Betriebssysteme
(1, 3)

LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)

4.3 Anwendungssoftware
(1, 3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)

Ziel, entsprechende Medien an-
zuwenden

LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)

Installation, Kon�guration
etc. von Anwendungs- und
Systemsoftware

4.4 Netze und Dienste (2, 3) LF 7 Vernetzte IT-Systeme
(2, 3 (SI))

Grundlagen des Lernfeldes

LF 9 Ö�entliche Netze,
Dienste

Insbesondere Dienst- und An-
gebotsvergleiche

ARP 5 Herstellen und Betreuen von Systemlösungen

5.1 Ist-Analyse und Konzep-
tion (2)

LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)

o�en ist hier, wie man den
Punkt �d) Datenmodelle ent-
werfen� beurteilen soll

5.2 Programmiertechniken
(1)

LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)

ohne die Bereiche Projek-
tierung und Datenbankanpas-
sung des RLP
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5.3 Installieren und Kon�gu-
rieren (1)

LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)

5.4 Datenschutz und Urhe-
berrecht (2)

LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)

5.5 Systemp�ege (2) LF 10 Betreuen von IT-
Systemen

Datensicherungs-Aspekte

ARP 6 Systementwicklung

6.1 Analyse und Design (1, 2) LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)

Expliziter Verweis im ARP auf
objektorientierte Modelle

6.2 Programmerstellung und
-dokumentation (1, 2)

LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)

Expliziter Verweis im ARP auf
objektorientierte Modelle im
ersten Ausbildungsjahr

6.3 Schnittstellenkonzepte
(2)

LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)

Die Formulierung dieses Punk-
tes des ARP ist missverständ-
lich. Fraglich ist daher, inwie-
weit auch das LF 7 (Vernetz-
te IT-Systeme) hier noch eine
Rolle spielen

6.4 Testverfahren (1, 2) LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)
LF 10 Betreuen von
IT-Systemen (3)

Auch wenn dieser Punkt im
ARP im Bereich �Systement-
wicklung� zu �nden ist, �n-
den sich hier auch Aspekte des
Systemtests von Gesamtsyste-
men, so dass das entsprechen-
de Lernfeld mit berücksichtigt
werden muss

ARP 7 Schulung

Schulung (3) LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)
LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)

ARP 8 AE Informations- und telekommunikationstechnische Systeme

8.1 Architekturen (2, 3) LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)
LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)
LF 7 Vernetzte IT-Systeme
(2, 3 (SI)
LF 10 Betreuen von
IT-Systemen (3)

Im RLP �nden sich kaum Be-
züge zu Rechnerarchitekturen
oder die Anpassung von Soft-
warearchitekturen hieran
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8.2 Datenbanken und
Schnittstellen (2, 3)

LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)

ARP 9 AE Kundenspezi�sche Anwendungslösungen

9.1 Kundenspezische An-
passung und Softwarep�ege
(2, 3)

LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)

9.2 Bedienober�ächen (2, 3) LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)

Der Ausweis dieses Bereichs
fehlt im RLP

9.3 Softwarebasierte Präsen-
tation (2, 3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)

Dieser Punkt ist in dieser Form
de�nitiv nicht mehr zeitgemäÿ,
�ndet sich implizit aber auch
im RLP

9.4 Technisches Marketing
(3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 8 Markt- und Kunden-
beziehungen (2, 3)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)

Die Forderung nach Dokumen-
tation der Arbeit �ndet sich im
RLP in den meisten Lernfel-
dern, so dass die Liste hier er-
weitert werden könnte

ARP 10 AE Fachaufgaben im Einsatzgebiet

10.1 Produkte, Prozesse und
Verfahren (3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)
LF 11 Rechnungswesen
und Controlling (3)

10.2 Projektplanung (3) LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)
LF 8 Markt- und Kunden-
beziehungen (2, 3)
LF 11 Rechnungswesen
und Controlling (3)

Projektierung ist im Rahmen
der Ausbildung im RLP expli-
zit nur im LF 6 vorgesehen
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10.3 Projektdurchführung
(3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)
LF 11 Rechnungswesen
und Controlling (3)

LF 3 betri�t hier insbesondere
Kommunikation mit dem Kun-
den; die Bereiche der Abnahme
fehlen im RLP

10.4 Projektkontrolle, Quali-
tätssicherung (3)

LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)
LF 11 Rechnungswesen
und Controlling (3)

Dieser Bereich verweist deut-
lich auf lineare Projektierung,
die so im RLP kaum zu �nden
ist

ARP 8 SI Systemintegration

8.1 Systemkon�guration
(2, 3)

LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)

8.2 Netzwerke (2, 3) LF 7 Vernetzte Systeme
(2, 3)
LF 9 Ö�entliche Netze,
Dienste (2)

Schwerpunkt lt. ARP liegt bei
LAN

8.3 Systemlösungen (2, 3) LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)
LF 7 Vernetzte IT-Systeme
(2, 3)
LF 9 Ö�entliche Netze,
Dienste (2)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)

Sehr breiter Bereich, der zu-
dem auch Programmierung
umfassen kann, in diesem Fall
wäre auch LF 6 noch hinzuzu-
fügen

8.4 Einführung von Systemen
(3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)

Der Gedanke der Systemein-
führung ist im ARP stark aus-
geführt, im RLP fehlt er fast
vollständig

ARP 9 SI Service

9.1 Benutzerunterstützung
(3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)
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9.2 Fehleranalyse, Störungs-
beseitigung (3)

LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)

9.3 Systemunterstützung (3) LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)
LF 9 Ö�entliche Netze,
Dienste

ARP 10 SI Fachaufgaben im Einsatzgebiet

10.1 Produkte, Prozesse und
Verfahren (3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 4 Einfache IT-Systeme
(1)
LF 7 Vernetzte IT-Systeme
(2, 3)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)
LF 11 Rechnungswesen und
Controlling (3)

10.2 Projektplanung (3) LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 6 Entwickeln und
Bereitstellen von Anwen-
dungssystemen (1, 2, 3)
LF 8 Markt- und Kunden-
beziehungen (2, 3)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)
LF 11 Rechnungswesen
und Controlling (3)

Der RLP zur Ausbildung zum
Fachinformatiker Systeminte-
gration enthält keine Aussa-
gen zu Methoden der Projek-
tierung in der Systemadminis-
tration, lediglich die Grundla-
gen des Softwareprojektmana-
gements aus LF 6 �nden sich
in dieser Ausbildungsrichtung

10.3 Projektdurchführung
(3)

LF 3 Informationsquellen
und Arbeitsmethoden (1)
LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)
LF 11 Rechnungswesen und
Controlling (3)

LF 3 betri�t hier insbesondere
Kommunikation mit dem Kun-
den; die Bereiche der Abnahme
fehlen im RLP

10.4 Projektkontrolle, Quali-
tätssicherung (3)

LF 10 Betreuen von IT-
Systemen (3)
LF 11 Rechnungswesen und
Controlling (3)

Dieser Bereich verweist deut-
lich auf lineare Projektierung,
die so im RLP kaum zu �nden
ist

Tabelle F.1: Gegenüberstellung �Ausbildungsrahmenplan�
und �Rahmenlehrplan�. Die Abkürzungen AE und SI kenn-
zeichnen die Ausbildungsrichtung Anwendungsentwicklung
bzw. Systemintegration, die Zahlen in runden Klammern das
jeweilige Ausbildungsjahr.
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Anhang G

Der DQR für die Ausbildung zum

Fachinformatiker und zur

Fachinformatikerin

Anwendungsentwicklung
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Anhang H

Ergebnisse der Lehrkräftebefragung

H.1 Deskriptive Statistik

Abbildung H.1: Deskriptive Statistik der geschlossenen Items

H.2 O�ene Items zur Einstellung

Die Antworten zu den o�enen Items zur Einstellung zum Lernfeldkonzepts des dritten
Teils der Lehrkräftebefragung wurden zunächst paraphrasiert und anschlieÿend in hier-
bei de�nierte Kategorien eingeordnet. Diese Kategorisierung wurde von einem zweiten
Rater, der nicht in die Datenerhebung eingebunden war, überprüft. Es ergab sich im ers-
ten Durchlauf eine Übereinstimmung von 93.4%, wobei sich die Ratings jeweils lediglich
in der Unterkategorie unterschieden.
Nachfolgend werden zunächst die Kategorien mit ihren Unterkategorien beschrieben,
anschlieÿend die einzelnen Aussagen zusammen mit ihren zugeordneten Kategorien auf-
gelistet.
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H.2.1 Kategoriensystem

H.2.1.1 Kategorien zur Einstellung

Kategorie 1

Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich auf Gründe beziehen, weshalb man Lernfeld-
unterricht positiv oder negativ gegenübersteht.
Es handelt sich nicht um Aussagen, die sich um Probleme oder positive Aspekte be-
ziehen, die sich im Berufsalltag an einer spezi�schen Schule ergeben. Die werden unter
Verhaltenskontrolle/Kontrollierbarkeit codiert.

UK UK-Titel +/- Beschreibung Beispiel

10 verbesserter
Erwerb kogni-
tiver Kompe-
tenzen

+ Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
darauf beziehen, was erwartet wird, dass
die Schülerinnen und Schüler an Wissen
und kognitiven Kompetenzen durch Lern-
feldunterricht im Gegensatz zu traditio-
nellem Unterricht erwerben.

verschlechterter
Erwerb kogni-
tiver Kompe-
tenzen

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
darauf beziehen, was erwartet wird, dass
die Schülerinnen und Schüler an Wissen
und kognitiven Kompetenzen durch Lern-
feldunterricht im Gegensatz zu traditio-
nellem Unterricht weniger oder nicht er-
werben können.

zu wenige
Grundlagen
vermittelt

11 verbesserter
Erwerb me-
thodischer,
sozialer und
personaler
Kompetenzen

+ Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
darauf beziehen, was erwartet wird, dass
die Schülerinnen und Schüler an metho-
dischen, sozialen oder personalen Kompe-
tenzen im Lernfeldunterricht besser als im
traditionellen Unterricht erwerben kön-
nen.

eigenständiges
Arbeiten

verschlechterter
Erwerb me-
thodischer,
sozialer und
personaler
Kompetenzen

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
darauf beziehen, was erwartet wird, dass
die Schülerinnen und Schüler an metho-
dischen, sozialen oder personalen Kom-
petenzen im Lernfeldunterricht schlechter
als im traditionellen Unterricht erwerben.

12 positive Sicht
auf Unter-
richtskonzept

+ Hier werden alle positiven Aussagen er-
fasst, die sich speziell auf die Umsetzung
der Lernfelder in Lernsituationen und die
zugehörige pädagogische Freiheit bezie-
hen. Nicht erfasst werden Aussagen, die
sich nur darauf beziehen, wie spannend
oder abwechslungsreich der Unterricht ist
- dies wird in 1-14 erfasst.

Handlungs-
orientierung,
praktischer
Unterricht im
Projektunter-
richt
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UK UK-Titel +/- Beschreibung Beispiel

negative Sicht
auf Unter-
richtskonzept

- Hier werden alle negativen Aussagen er-
fasst, die sich speziell auf die Umsetzung
der Lernfelder in Lernsituationen und die
fehlende pädagogische Verbindlichkeit be-
ziehen.

zu viel Vor-
bereitungsauf-
wand

13 positive emp-
fundene Pra-
xisnähe

+ Hier werden alle Aussagen erfasst, die
sich um die positiv empfundene Nähe des
Lernfeldkonzepts zur beru�ichen Praxis
drehen. Nicht in dieser Kategorie erfasst
werden alle Aussagen, die sich um Inno-
vationsgeschwindigkeit und ähnliches dre-
hen. Diese werden in 3-35 codiert.

mehr Praxisnä-
he; Aktualität

negativ emp-
fundene Pra-
xisnähe

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die
sich um die negativ empfundene Nähe des
Lernfeldkonzepts zur beru�ichen Praxis
drehen. Nicht in dieser Kategorie erfasst
werden alle Aussagen, die sich um Inno-
vationsgeschwindigkeit und ähnliches dre-
hen. Diese werden in 3-35 codiert.

14 verbesserter
Unterricht

+ Hier werden alle positiven Aussagen dazu
erfasst, dass der Unterricht durch Lern-
felddidaktik abwechslungsreicher und in-
teressanter wird. Allgemeine Aussagen
zur Vorteilhaftigkeit des Lernfeldkonzepts
werden in 1-12 erfasst.

abwechslungs-
reicher Unter-
richt

schlechterer
Unterricht

- Hier werden alle negativen Aussagen dazu
erfasst, dass der Unterricht durch Lern-
felddidaktik schlechter oder uninteressan-
ter wird. Allgemeine Aussagen zur Vor-
teilhaftigkeit des Lernfeldkonzepts wer-
den in 1-12 erfasst.

15 positiv emp-
fundene Sto�-
menge

+ Hier werden alle Aussagen codiert, die
sich mit der Freude am Vermitteln der
breiten Ausbildungsinhalte beschäftigen.
Nicht in dieser Kategorie codiert wer-
den Aussagen zur inhaltlichen Vermitt-
lung des Sto�es. Diese �nden sich in 1-10.

umfangreiches
Sto�gebiet

negativ emp-
fundene Sto�-
menge

- Hier werden alle Aussagen codiert, die
sich kritisch zur Breite der Ausbildungs-
inhalte äuÿern.Nicht in dieser Kategorie
codiert werden Aussagen zur inhaltlichen
Vermittlung des Sto�es. Diese �nden sich
in 1-10.

Detailwissen
für IHK-
Prüfung not-
wendig
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UK UK-Titel +/- Beschreibung Beispiel

16 sonstige positi-
ve Faktoren

+ Hier werden alle sonstigen positiven Aus-
sagen zum Unterricht im Lernfeldkonzept
erfasst.

sonstige nega-
tive Faktoren

- Hier werden alle sonstigen negativen Aus-
sagen zum Unterricht im Lernfeldkonzept
erfasst.

Tabelle H.1: Kategorien zur Einstellung. UK: Unterkategorie
+/-: Positive oder negative Ausprägung der Kategorie

H.2.1.2 Kategorien zur wahrgenommenen Verhaltenskontrolle � Selbstwirk-
samkeit

Kategorie 2

Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich auf Kompetenzen und andere Personeneigen-
schaften beziehen, die einem eine erfolgreiche Umsetzung der Lernfelder erleichtern.
Die Lehrkräfte tre�en hierzu keine Aussagen, so dass kein Kategoriensystem entwickelt
werden konnte.

H.2.1.3 Kategorien zur wahrgenommenen Verhaltenskontrolle � Kontrol-
lierbarkeit

Kategorie 3

Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich auf äuÿere Umstände beziehen, die einem
eine erfolgreiche Umsetzung der Lernfelder erleichtern bzw. erschweren. Es handelt sich
dabei nur um Aussagen, die sich erst im Laufe des Berufslebens bzw. an spezi�schen
Schulen ergeben.
Die Faktoren, die sich um die Kerntätigkeit des Unterrichtens drehen, werden unter
Einstellungen codiert.

UK UK-Titel +/- Beschreibung Beispiel

30 gute schuli-
sche Raum-
Ausstattung

+ Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
auf förderliche räumliche Voraussetzungen
oder Ausstattung der Räume beziehen.

Ausstattung
DV-Räume

schlechte schu-
lische Raum-
Ausstattung

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
auf hinderliche räumliche Voraussetzungen
oder Ausstattung der Räume beziehen.

keine
Fachräu-
me

31 positive Klas-
sengefüge

+ Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
auf förderliche Umstände hinsichtlich der
Klassengefüge und Klassenbildung beziehen

kleine Klas-
sen, Hetero-
genität
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UK UK-Titel +/- Beschreibung Beispiel

negative Klas-
sengefüge

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
auf hinderliche Umstände hinsichtlich Klas-
sengefüge und Klassenbildung beziehen

Heterogenität,
Disziplin,
Vorbildung,
keine Tei-
lung

32 angenehmes
soziales Mit-
einander im
Kollegium

+ Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
um förderliches Miteinander im Kollegium
beziehen. Nicht erfasst werden Aussagen zur
Struktur des Kollegiums, diese werden in 3-
37 codiert.

Absprachen.
Gutes Klima

unangenehmes
Miteinander
im Kollegium

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die das
Miteinander im Kollegium erschweren. Nicht
erfasst werden Aussagen zur Struktur des
Kollegiums, diese werden in 3-37 codiert.

Bremsen
einzelner
Kolleginnen
oder Kolle-
gen, fehlende
Kenntnis LF

33 positive Aspek-
te Stundenein-
teilung

+ Hier werden alle positiven Aussagen er-
fasst, die sich um die Stundenaufteilung,
die Taktung oder sonstige Unterrichtsorga-
nisation beziehen. Aussagen, die sich um
den didaktisch-methodischen Aufbau dre-
hen, werden in 1-14 codiert.

Teilung

negative
Aspekte Stun-
deneinteilung

- Hier werden alle negativen Aussagen er-
fasst, die sich um die Stundenaufteilung,
die Taktung oder sonstige Unterrichtsorga-
nisation beziehen. Aussagen, die sich um
den didaktisch-methodischen Aufbau dre-
hen, werden in 1-14 codiert.

45min
Einheiten;
Teilungs-
stunden,
Zeitdruck

34 positiv emp-
fundene Ne-
bentätigkeiten

+ Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
positiv mit Aufgaben, die über den Unter-
richt hinausreichen, beschäftigen.

negativ emp-
fundene Ne-
bentätigkeiten

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
negativ zu Aufgaben, die über den Unter-
richt hinausreichen, äuÿern.

Bürokratie-
aufgaben

35 positive Aspek-
te Technologie

+ Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
positiv zur ständig wandelnden Technologie
des Faches äuÿern.

ständige In-
novationen

negative
Aspekte Tech-
nologie

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich
negativ zur ständig wandelnden Technologie
des Fachs äuÿern.

Innovations-
geschwindig-
keit

36 sonst. Positive
Aspekte

+ Hier werden alle sonstigen als positiv ge-
nannten Rahmenbedingungen erfasst.
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UK UK-Titel +/- Beschreibung Beispiel

sonst. Negative
Aspekte

- Hier werden alle sonstigen als negativ ge-
nannten Rahmenbedingungen erfasst.

Beurteilung
der Lehr-
kräfte; kein
LF-LP

37 positive Zu-
sammenset-
zung Kollegi-
um

+ Hier werden alle Aussagen codiert, die sich
auf eine förderliche Zusammensetzung des
Kollegiums beziehen. Aussagen, die sich um
das soziale Miteinander im Kollegenkreis be-
ziehen, werden in 3-32 codiert.

kleines
Lehrerteam

negative Zu-
sammenset-
zung Kollegi-
um

- Hier werden alle Aussagen codiert, die sich
auf eine schwierige Zusammensetzung des
Kollegiums beziehen. Aussagen, die sich um
das negative soziale Miteinander im Kolle-
genkreis beziehen, werden in 3-32 codiert.

Tabelle H.2: Kategorien zur Kontrollierbarkeit. UK: Unterka-
tegorie +/-: Positive oder negative Ausprägung der Kategorie

H.2.1.4 Kategorien zur Sozialen Norm

Kategorie 4

Hier werden alle Aussagen erfasst, die sich auf Personen oder Personengruppen beziehen,
die eine erfolgreiche Umsetzung der Lernfelder erleichtern oder erschwerten. Nicht erfasst
werden Aussagen, die sich auf die Teamarbeit oder Unterrichtsgestaltung beziehen.

UK UK-Titel +/- Beschreibung Beispiel

40 Unterstützung
durch Schullei-
tung

+ Hier werden alle positiven Aussagen erfasst,
die Unterstützung seitens der Schulleitung
für lernfeldgerechten Unterricht ausdrücken.

Unterstützung
durch Schul-
leitung

keine Unter-
stützung durch
Schulleitung

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die feh-
lende Unterstützung seitens der Schulleitung
für lernfeldgerechten Unterricht ausdrücken.

41 Unterstützung
durch Kollegen

+ Hier werden alle positiven Aussagen erfasst,
die Unterstützung seitens der Kollegen für
lernfeldgerechten Unterricht ausdrücken.

keine Unter-
stützung durch
Kollegen

- Hier werden alle Aussagen erfasst, die feh-
lende Unterstützung seitens der Kollegen für
lernfeldgerechten Unterricht ausdrücken.

Tabelle H.3: Kategorien zur Sozialen Norm. UK: Unterkate-
gorie +/-: Positive oder negative Ausprägung der Kategorie
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H.3 Kategorisierte Aussagen zur Einstellung

Item Person Antwort Paraphrase Kategorie

10 5 1 Vermittlung von Schlüsselquali�kationen 1-11+
10 8 1 Bildung von Lehrerteams 3-32+
10 8 2 Unterrichtssto� vereinheitlichen - Lernsituation 1-12+
10 8 3 Anpassen Sto�tiefe und -Breite 1-12+
10 8 4 mehr Praxisnähe 1-13+
10 8 5 Schülermitgestaltung 1-12+
10 9 1 beru�iche Wirklichkeit 1-13+
10 10 1 praktischer Unterricht nur im Projektunterricht

möglich
1-12+

10 11 1 Beurteilung der Lehrkräfte 3-36+
10 14 1 ständige Innovationen 3-35+
10 14 2 umfangreiches Sto�gebiet 1-15+
10 14 3 selbstständiges Lernen der Schülerinnen und

Schüler notwendig
1-11+

10 17 1 eigenständiges Arbeiten 1-11+
10 17 2 eigenständiges Problemlösen 1-11+
10 18 1 ganzheitliche Behandlung praxisnaher Beispiele 1-12+
10 18 1 ganzheitliche Behandlung praxisnaher Beispiele 1-13+
10 23 1 Vermittlung personaler Kompetenzen 1-11+
10 24 1 Aktualität 1-13+
10 24 2 Handlungsorientierung 1-12+
10 25 1 interessanterer Unterricht 1-14+
10 26 1 besseres Lernen in Zusammenhängen 1-12+
10 26 2 Lernen, Probleme zu lösen 1-11+
10 26 3 systematisches Entwickeln von Kompetenzen 1-11+
10 26 4 Lernen moderner Arbeitstechniken 1-11+
10 26 5 Lernen moderner Arbeitstugenden 1-11+
10 26 6 erhöhte Selbstverantwortung 1-11+
10 27 1 abwechslungsreicherer Unterricht 1-14+
10 27 2 Zugewinn an Schlüsselquali�kationen 1-11+
10 28 1 Identi�kation 1-12+
10 28 1 eigenverantwortliches Lernen 1-11+
10 29 1 vernetztes Denken 1-11+

11 2 1 Fülle der Lerninhalte 1-15-
11 2 2 Vermittlung von Grundlagen 1-10-
11 5 1 BWP keine Teilungen - groÿe Klassen 3-31-
11 5 2 räumliche Situation 3-30-
11 9 1 45min-Einheiten 3-33-
11 9 2 Absprachen 3-32-
11 9 3 kein LF-orientierter Lehrplan 3-36-
11 10 1 nicht genügend Teilungsstunden 3-33-
11 11 1 Unterrichtszeit (gesamt) 3-33-
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Item Person Antwort Paraphrase Kategorie

11 11 2 zu wenige Grundlagen vermittelt 1-10-
11 11 3 zu wenige Grundlagen für IHK-Prüfungsfragen 1-15-
11 11 4 Schülerinnen und Schüler verstehen komplexe

Handlungssituationen nicht
3-31-

11 11 5 groÿe Klassen 3-31-
11 11 6 Disziplinprobleme 3-31-
11 12 1 Vorbildung der Schülerinnen und Schüler 3-31-
11 12 2 Verhalten der Schülerinnen und Schüler 3-31-
11 12 3 Ausstattung der DV-Räume 3-30-
11 12 4 Organisation des Unterrichtseinsatzes 3-33-
11 12 5 viele verschiedene Berufe pro Lehrkraft 3-33-
11 12 6 viele verschiedene Fächer pro Lehrkraft 3-33-
11 13 1 häu�g wechselnde Kollegen 3-37-
11 13 2 aufwändige Absprachen 3-32-
11 14 1 heterogene Klassen 3-31-
11 14 2 kein Interesse der Schülerinnen und Schüler 3-31-
11 14 3 Kein Wille zur Aktivität 3-31-
11 14 4 Detailwissen für IHK-Prüfungen nötig 1-15-
11 14 5 45min-Einheiten 3-33-
11 15 1 Raumnot 3-30-
11 15 2 fehlende Finanzmittel 3-30-
11 15 3 fehlendes Fachpersonal 3-37-
11 18 1 Stundenplangestaltung 3-33-
11 18 2 Lehrereinsatz nach �Fächern� 3-33-
11 19 1 Muss der Grundlagenvermittlung 1-10-
11 19 2 Grundlagen werden zu LF zusammengefügt 1-12-
11 24 1 zu groÿe Klassen (32+) 3-31-
11 24 2 zu wenige Räume für Teilung 3-30-
11 24 3 Teilungsstunden durch Vertretungen aufgefres-

sen
3-33-

11 25 1 Zeitdruck durch Blockunterricht 3-33-
11 26 1 Bremsen einzelner Kolleginnen oder Kollegen 3-32-
11 27 1 zeitliche Einteilung schwerer 1-12-
11 27 2 Prüfungsvorbereitung wird schwerer 1-15-
11 28 1 Flexibilität der Unterrichtsgestaltung 1-14-
11 28 2 fortschreitende Innovationsgeschwindigkeit 3-35-
11 29 1 unzureichende Simulation der Praxis 1-12-
11 29 2 Betriebe geben triviale Aufgaben an Azubis 3-36-
11 29 3 fachliche Quali�kation Sache der Schule 1-15-

12 2 1 Zusammenarbeit mit Kolleginnen und Kollegen
ist gut

3-32+

12 4 1 Computernutzung als Admin 3-30+
12 4 2 völlige Gestaltungsfreiheit 1-12+
12 4 3 Zerti�zierungsunterricht z. B. Cisco, LPI, VM-

Ware, MSCE
3-36+
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Item Person Antwort Paraphrase Kategorie

12 5 1 gute Absprachen mit Kolleginnen und Kollegen 3-32+
12 5 2 Arbeiten im Team 3-32+
12 8 1 gut ausgestattete Rechnerräume 3-30+
12 8 2 groÿe Anzahl an Rechnerräumen 3-30+
12 8 3 groÿe Klassenzimmer 3-30+
12 8 4 Lehrkräfte mit Praxiserfahrung 3-37+
12 9 1 RAUMSITUATION 3-30+
12 9 2 Ausstattung 3-30+
12 9 3 gute Teamarbeit 3-32+
12 10 1 Praxisräume mit 16 Arbeitsplätzen 3-30+
12 10 2 Klassen mit Teilung 3-33+
12 13 1 gute Ausstattung 3-30+
12 13 2 gutes Verhältnis mit Kolleginnen und Kollegen 3-32+
12 14 1 relativ wenige Kollegen im IT-Bereich 3-37+
12 14 2 Absprachen leicht 3-32+
12 14 3 Fester Raum nur für IT-Klassen 3-30+
12 14 4 Ausstattung mit Gruppentischen 3-30+
12 15 1 Cisco Academy 3-30+
12 17 1 Integrierter Fachraum nur für IT 3-30+
12 17 2 Blockunterricht 3-33+
12 17 3 Festes Lehrpersonal 3-37+
12 18 1 Einsatz in 2 LF 3-33+
12 22 1 festes Lehrerteam 3-37+
12 23 1 kleines Lehrerteam erleichtert Absprachen 3-37+
12 23 1 kleines Lehrerteam mit erleichterten Ab-

sprachen
3-32+

12 23 2 Unterstützung der Schulleitung 4-40+
12 24 1 o�ene Lehrpläne 3-36+
12 24 2 Eigenverantwortung 1-11+
12 25 1 gutes Arbeitsklima 3-32+
12 25 2 Unterstützung durch Kollegen 4-41+
12 26 1 gutes Lehrerteam 3-32+
12 26 1 kleine Klassen 3-31+
12 26 3 integrierte Klassenzimmer 3-30+
12 27 1 projektorientierter Unterricht 1-12+
12 29 1 kleine Klassen 3-31+

13 5 1 Räume 3-30-
13 5 2 Klassengröÿe 3-31-
13 5 3 Zeitdruck 3-33-
13 5 4 Sto�fülle 1-15-
13 7 1 keine integrierten Fachräume vorhanden 3-30-
13 8 1 viele Lehrkräfte kennen das LF-Konzept über-

haupt nicht
3-37-

13 8 2 viele Lehrkräfte wissen nicht, was man unter ei-
ner Lernsituation versteht

3-37-
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Item Person Antwort Paraphrase Kategorie

13 8 3 methodische und didaktische Überforderung 1-12-
13 9 1 45min-Einheiten 3-33-
13 9 2 ABSPRACHEN 3-32-
13 9 3 kein LF-orientierter Lehrplan 3-36-
13 10 1 Teilungsstunden zu wenig 3-33-
13 11 1 zu viel Vorbereitungsaufwand 1-12-
13 11 2 viele andere Aufgaben 3-34-
13 11 3 erdrückende Bürokratie 3-34-
13 11 4 einfach oft keine Zeit 3-36-
13 14 1 45min-Einheiten 3-33-
13 15 1 Raumnot 3-30-
13 15 2 fehlende Finanzmittel 3-30-
13 15 3 fehlendes Fachpersonal 3-37-
13 18 1 zu wenige Stunden v.a. 12. Klasse 3-33-
13 23 1 hohe Arbeitsbelastung der Lehrkräfte 3-34-
13 24 1 zu groÿe Klassen 3-31-
13 24 2 zu wenig Räume für Teilungen 3-30-
13 24 3 Teilungsstunden fallen Vertretungen zum Opfer 3-33-
13 25 1 räumliche Begebenheiten 3-30-
13 26 1 Stundenplangestaltung könnte optimiert wer-

den
3-33-

13 26 2 weniger Einzelstunden, sondern Stundenblöcke 3-33-
13 27 1 starre Fächereinteilung 3-33-
13 28 1 mangelnde Kooperation der einzelnen Fachleh-

rer
3-32-

13 28 2 zeitliche Überbeanspruchung 3-36-
13 28 3 fehlende Konzepte für lernfeldorientierte Situa-

tionen
1-12-

13 28 4 zunehmende Übertragung fachfremder Verwal-
tungsaufgaben

3-34-

13 28 5 zunehmende Übertragung fachfremder Koordi-
nierungsaufgaben

3-34-

13 28 5 zunehmende Übertragung fachfremder Betreu-
ungsaufgaben

3-34-

Tabelle H.4: Kategorisierte Aussagen der Lehrkräfte zu den
o�enen Items zur Einstellung gegenüber dem Lernfeldkon-
zept.
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Kategorie Ausprä-
gung

Anzahl /
Ausprä-
gung

Anteil /
Ausprä-
gung

Anzahl /
Kategorie

Anteil /
Kategorie

1 positiv 31 20.53% 47 31.13%
negativ 16 10.60%

2 positiv 0 0.00% 0 0.00%
negativ 0 0.00%

3 positiv 37 24.50% 102 67.55%
negativ 65 43.05%

4 positiv 2 1.32% 2 1.32%
negativ 0 0.00%

Anzahl Aussagen 151

Tabelle H.5: Zusammenfassung der Verteilung der Aussagen der Lehrkräfte auf die un-
terschiedlichen Kategorien

H.4 O�ene Fragen zur Umsetzung des Lernfeldkon-
zepts

H.4.1 Organisation des Lernfeldunterrichts

Wie ist an Ihrer Schule der Lernfeld-Unterricht in den IT-Berufen organisiert?

Wird der Unterricht sowohl hinsichtlich der Unterrichtsmethoden als auch der
Fächer- und Stundengliederung nach dem Lernfeldkonzept durchgeführt?

In welcher Form werden die Lernfelder in Lerneinheiten umgesetzt?

Findet der Unterricht in handlungsorientierter und ganzheitlicher Form statt?

Welchen Stellenwert hat Projektunterricht an Ihrer Schule?

Findet eine didaktische Jahresplanung des Curriculums innerhalb des Fachkollegi-
ums statt?

Inwieweit wird an Ihrer Schule auf eine ganzheitliche Betrachtung der Lerninhalte
geachtet?
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Person Antwort

2 Der Lernfeld - Unterricht wird bei uns kaum umgesetzt. Projekte haben eher
einen geringen Stellenwert.

4 nö

5 Teilweise wird nach dem Lernfeldkonzept unterrichtet. Ein wichtiger Punkt ist das
Thema Projektmanagement in den 10. Klassen. Auch werden Fächerübergreifende
Projekte durchgeführt. Soweit es die Raum-, Zeit- und Klassensituation zulässt
wird mein Unterricht handlungsorientiert und anhand einer Ausgangssituation
durchgeführt. Es gibt Absprachen über die Inhalte des Unterrichts eine klassische
didaktische Jahresplanung mit Lernsituation, Handlungsprodukt, Methode über
die gesamte Jahrgangsstufe ist noch nicht vorhanden.

7 Nachdem der aktuelle Lehrplan bereits in Lernfelder aufgeteilt ist, erschlieÿt sich
mir die Frage nicht. Es wird bereits in Lernfeldern unterrichtet, die Frage ist doch
nur, mit welchen Methoden gearbeitet wird. Projekte werden in den 11. und 12.
Klassen durchgeführt und sind für die 10. in ausgewählten Klassen durchgeführt
worden. Für die 10. soll ab nächsten Jahres Projekte im AP Unterricht statt-
�nden. Handlungsorientierte Aufgaben sind Teil des Unterrichts, aber nicht das
Alleinheilmittel. Eine didaktische Jahresplanung �ndet in einfacher Form in den
Lehrerteams statt, könnte aber noch mehr in die Tiefe gehen.

8 Gute Frage. Teils, teils, würde ich sagen. Hauptsächlich gibt es aber Fächer und
die werden sehr oft einfach fachsystematisch unterrichtet, von einer Lernsitua-
tion nicht viel zu sehen. Handlungsorientierung �ndet hauptsächlich in Form
von Gruppenarbeit statt, aber sicherlich nicht stark orientiert an der beru�ichen
Handlung. Projektunterricht �ndet durchaus statt, in dem auch beru�iche Hand-
lungsorientierung gefordert und gefördert wird. Die Unterrichtsthemen das ganze
Jahr sind fachsystematisch zusammengetragen und vereinheitlicht. Die ganzheit-
liche Betrachtung auf Fachebene ist vorhanden. In Bezug auf Lernfelder kann man
dies nicht behaupten.

9 gelegentliche Gestaltung des Unterrichts mit Lernsituationen, Wochenprojekte,
Selbstorganisierter Unterricht

10 Handlungsorientierter Unterricht, Projektunterricht kann ausschlieÿlich in geteil-
ten Klassen sinnvoll durchgeführt werden. Die Anzahl der Teilungsstunden ist
sehr begrenzt. Ohne Teilungsstunden aus anderen Abteilungen, die diese wegen
Lehrermangels nicht wahrnehmen können wäre an unserer Schule diese Unter-
richtsform unmöglich. Jedes Jahr erbettele ich mir die Stunden aus den anderen
Abteilungen.

11 Jeder wurschtelt und hetzt vor sich hin. Wie stellen Sie sich das vor- Denken Sie,
wir haben stundenlang Zeit zur gemeinsamen Vorbereitung- Bei der momentanen
Unterrichtsbelastung nicht. Ein didaktischer Jahresplan existiert selbstverständ-
lich, aber Papier ist geduldig. Der Rest der Fragen geht völlig an der Praxis
vorbei.

12 - Aufgabenbeispiele für alle Schüler- nein- keinen- z. T.- überhaupt nicht
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Person Antwort

17 Grundsätzlich �ndet derzeit der Lernfeld orientierter Unterricht in den jeweiligen
Fächern statt. Dabei ist es jeder Lehrkraft weitestgehend selbst überlassen, wie sie
das Lernfeldkonzept umsetzt. Wir denken jedoch daran in den kommenden Schul-
jahren fächerübergreifende Projekte durchzuführen. Erste und vielversprechende
Ansätze erfolgen bereits in den Fächern PAE, IS und BWP.

23 Die Umsetzung des Lernfeldkonzepts variiert je nach Unterrichtsfach stark; di-
daktische Jahresplanung �ndet teilweise statt

24 individuell durch den jeweiligen Lehrer gestaltet

25 �ndet so nicht statt

26 Fächer- Stundengliederung: ja mit Einschränkungen; Methoden: nur in den be-
triebswirtschaftlichen Fächern lernfeldorientierter Unterricht; die Technik-Lehrer
verweigern sich; Ja, Unterricht �ndet in handlungsorientierter Form statt, aber
nur in BWP / Rewe Technik-Fächer bieten Projekte an; Did. Jahresplanung:
Existiert nur für die betriebswirtschaftlichen Fächer � Technik-Lehrer wollen sich
dem nicht unterwerfen; Ganzheitliche Betrachtung: nur in BWP/Rewe

27 Teilweise; teils handlungsorientiert; sollte durchgeführt werden; Nein

28 Lernfelder nur ansatzweise (Situationsorientierte Aufgabenstellungen) und in kei-
nem Fall Fächerübergreifend! Projektunterricht �ndet nicht Fachbereichsüber-
greifend statt. In einzelnen Fachbereichen gibt es ausgearbeitete Projekte. Didak-
tische Jahresplanung ist weitgehend umgesetzt. Ganzheitliche Betrachtung fehlt.

Tabelle H.6: Berichtete Organisation des Lernfeldunterrichts.
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H.4.2 Berichtete Lernsituationen

Können Sie kurz konkrete Lernsituationen zur Umsetzung eines Lernfeldes von
Ihnen und/oder Ihren Kollegen beschreiben?

Um welches Lernfeld in welcher Jahrgangsstufe handelt es sich?

Welche Lernziele erreichen Sie damit?

Beschreiben Sie kurz ihre Methoden, Sozialformen, Unterlagen usw., also alles, was
Ihnen wichtig erscheint.

Person Antwort

5 Unternehmensgründung: Die Schüler führen ein �ktiv eine Unternehmensgrün-
dung durch. Sie entwickeln einen Businessplan und kümmern sich um die wichti-
gen Fragen, die es im Vorfeld zu klären gibt. Die Schüler führen Internetrecherchen
durch, erarbeiten in Gruppenarbeit Ihren Businessplan und präsentieren anschlie-
ÿend im Klassenverband ihre Ergebnisse.

7 12. Klasse, Entwickeln und Bereitstellen von Anwendungssystemen �Schwer-
punkt: Datenbankanwendungen. Projekt: Erstellen einer Webanwendung, die
Geodaten auf einer Webpage einträgt und diese in einer Datenbank einträgt. Ab-
lauf: Die Schüler sind frei in der Wahl ihrer konkreten Aufgabenstellung, deshalb
werden nur wenige Unterlagen bereitgestellt. Allerdings müssen die Schüler am
ersten Tag sog. Expertengruppen bilden und jeweils ein Thema (z.B. Wie sind
Geodaten aufgebaut, wie bindet man eine Datenbank auf einer Webpage ein...)
und dieses präsentieren (Handout) in den folgenden Tagen erstellen sie dann ein
Konzept, lassen dies von der Lehrkraft bestätigen und arbeiten dieses aus (z.B.
in Zweierteams). Präsentation der Ergebnisse in der Folgewoche. Abzugeben ist
eine kurze Dokumentation und Beschreibung des Projekts.

8 Bei den Fachinformatikern Systemintegration 11. Jahrgangsstufe unterrichte ich
im Fach Anwendungsentwicklung/Programmierung, also im Lernfeld �Entwickeln
und Bereitstellen von Anwendungssystemen � Schwerpunkt: Programmentwick-
lungsmethoden�. Hierbei gründe ich mit den Schülern eine �AzubiBank�, die wir
objektorientiert in Java umsetzen. Die Schüler sollen hierbei die objektorientierte
Sicht der Welt und deren Nutzung in der Programmierung nachvollziehen kön-
nen. Sie sollen einen konkreten Anwendungsfall erfassen und mit UML model-
lieren können. Sie sollen das Gesamtsystem der Kundenverwaltung einer Bank
in Java programmieren können. Sie sollen die unterschiedlichen objektorientier-
ten Konzepte, wie Datenkapselung, Vererbung usw. an einem konkreten Beispiel
(AzubiBank) anwenden können. Sie sollen eine graphische Ober�äche zur Verwal-
tung erstellen können, die auch eine gewisse Softwareergonomie berücksichtigen
soll. Methoden sind hauptsächlich Partnerarbeiten und ein Tutorensystem, sodass
die guten Schüler die schachern unterstützen sollen. Sozialformen: Frontale Pha-
sen, die zur Einführung der neuen Themeneinheit dienen und zur Verknüpfung
an das konkrete Beispiel. Ansonsten selbsttätige und freie Schülerarbeit in Part-
nergruppen. Unterlagen: Tafelanschriften, Arbeitsblätter, Online-Books, API;
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Person Antwort

9 LF Vernetzte Systeme Klasse 10 � Gruppenarbeit, Dokumentation einer komple-
xen Peer to Peer Vernetzung

10 IT Systeme Jahrgangsstufe 12 Linux Projekte aufsetzen eines Linux Serverdiens-
tes z.B. SAMBA, SENDMAIL etc. Einzelarbeit oder Partnerarbeit, als Unterlagen
gibt es eine Kurzbeschreibung des Serverdienstes und nützliche URLs. Die Schüler
müssen eine Dokumentation abgeben (ca. 15 Seiten) eine Präsentation halten ein
Fachgespräch führen und den Funktionstest durchführen. Es werden alle Lernziele
dieses Lernfeldes erreicht. Die Schüler müssen sich informieren, planen, installie-
ren, kon�gurieren, in Betrieb nehmen, mit andern Gruppen kommunizieren usw.

11 Diese Frage sollten Sie mal an das ISB richten. Dort könnte man sinnvoll Beispiele
für solche Lernsituationen gestalten und den Schulen zur Verfügung stellen, aber
das kriegen die nicht auf die Reihe. Wie so etwas umgesetzt wird, könnte jede
Lehrkraft im Rahmen ihrer didaktischen Freiheit selbst entscheiden. Im Übrigen
könnten sich hier auch mal die Universitäten einbringen.

17 IS und BWP 11 Jgst.: Planung und Angebotserstellung für eine Netzwerkumge-
bung in einem mittelständischem Unternehmen.
PAE, BWP und Deutsch 11 Jgst.: Planung, Entwicklung und Dokumentation
einer Datenbank für einen Kunden. (In der Vergangenheit wurden bereits �ech-
te� Kunden gewonnen.) Als Sozialformen kommen insbesondere Gruppen- und
Partnerarbeiten zum Einsatz. Dabei stellt z.B. die Klasse ein Unternehmen mit
konkurrierenden Teams dar, die sich auch gegenseitig bewerten und Hilfestellung
leisten. Der Aufwand an Unterlagen hält sich in Grenzen, da die jeweilige Situa-
tion vom Teamleiter (Lehrer) beschrieben wird.

23 RWC: Einführung in die Buchführung in Form des Wertstromschemas (wirt-
schaftsinstrumenteller Ansatz des Rewe); Schüler kalkulieren und rechnen ein
Catering-Projekt ab, führen dazu das Kassenbuch und buchen Belege.

24 je nach Unterrichtsfach unterschiedlich

25 situationsbedingte Rollenspiele, z.B. Kundengespräche, / Präsentationen
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Person Antwort

26 Lernfeld Markt- und Kundenbeziehungen: Themenbereich Finanzierung, 11. Jgst.
Schüler entwickeln ein Finanzierungskonzept für die anstehende Erweiterung der
Betriebsräume. Alle Finanzierungsarten werden mit einbezogen. Ausschreibun-
gen bzw. Informationen werden gesammelt. Schüler erstellen Vergleichsrechnun-
gen, Tilgungspläne etc. und tre�en letztlich eine sehr komplexe, begründete Ent-
scheidung über die Zusammenstellung der versch. Finanzierungsinstrumente und
legen dies als Bericht an die Geschäftsleitung vor. Methoden: Diverse Methoden
in dieser Unterrichtsreihe, z.T. auch internetgestützt (Moodle), gegenseitige Be-
sprechung und Korrektur der Vorschläge, arbeitsteilige Erstellung eines Glossars
mit Fachbegri�en Sozialformen: Gruppenarbeit, Partnerarbeit, Einzelarbeit, je
nach Phase Unterlagen: Schüler erhalten zunächst Material zur Abschätzung der
Finanzlage (Liquiditätsplan, Ausstehende Forderungen, Bilanz, Guv, Details der
Investitionssumme); daraus erstellen Sie Plan zum Finanzierungsbedarf; weiteres
Material: Angebote von Banken, Leasinginstituten, Factoring Banken, potenziel-
len neuen Gesellschaftern, Auszug Wertpapierdepot, Bürgschaftserklärungen etc.
Was ich vermeide, sind Infoblätter ;-)

27 Bereitstellen von Anwendungssystemen Softwareengineering Vergleich der Vorge-
hensmodelle

28 LF7 und 10, - Vernetzte ITS, Betreuung: Entwicklung eines Vernetzungskonzeptes
für ein Beispielunternehmen: Grundlagen der Übertragungstechnik Planung und
Simulation vernetzter Systeme Aufbau, Kon�guration und Troubleshooting von
Netzwerkgeräten unter Berücksichtigung von Sicherheitsaspekten

Tabelle H.7: Von Lehrkräften berichtete Lernsituationen
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Anhang I

Auswertung der Interviews

I.1 In die Ausbildung mitzubringende Kompetenzen

Die Tabelle auf der folgenden Seite zeigt die verschiedenen Aussagen der Ausbilderinnen
und Ausbilder bezüglich der von den Auszubildenden mitzubringenden Kompetenzen.
Die Interviews sind in der Reihenfolge der Transkripte in AnhangR nummeriert. Die
Aussagen wurden den Transkripten entnommen und bei Bedarf paraphrasiert. Die Zu-
ordnung zu den Bereichen ist wie folgt zu lesen:
Fachk : Fachkompetenz � Fachliches Vorwissen oder sonstige fachliche und kognitive
Voraussetzungen
Orga: Organisatorische Voraussetzungen
Selbst : Selbstkompetenz
Sozial : Sozialkompetenz
Sonst : Sonstige Kompetenzen oder Voraussetzungen
Einige Aussagen können auch einem anderen Bereich zugeordnet werden, es wurde je-
doch der Bereich gewählt, der damit am weitesten abgedeckt ist.

Fachkompetenz 6
Selbstkompetenz 25
Sozialkompetenz 15
Organisatorisches 1
Sonstiges 1
Gesamt 48

Tabelle I.1: Zusammenfassung der Verteilung der Aussagen der Ausbilderinnen und Aus-
bilder auf die unterschiedlichen Bereiche



326 Auswertung der Interviews

Abbildung I.1: Paraphrasierte Aussagen der Ausbilderinnen und Ausbilder zu Kompe-
tenzen, die die Auszubildenden mit in die Ausbildung bringen sollten
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I.2 De�zite der Auszubildenden

Die nachfolgende Tabelle zeigt die Aussagen, die die Ausbilderinnen und Ausbilder be-
züglich De�ziten und daraus resultierenden Problemen der Auszubildenden tre�en.

Die Interviews sind in der Reihenfolge der Transkripte in AnhangR nummeriert. Die
Aussagen wurden den Transkripten entnommen und bei Bedarf paraphrasiert. Die Zu-
ordnung zu den Bereichen ist wie folgt zu lesen:

Fachk : (fehlende) Fachkompetenz oder sonstige (fehlende) kognitive Voraussetzungen

Selbst : Selbstkompetenz

Sozial : Sozialkompetenz

Sonst : Sonstige De�zite oder Probleme

Einige Aussagen können auch einem anderen Bereich zugeordnet werden, es wurde je-
doch der Bereich gewählt, der damit am weitesten abgedeckt ist.

Abbildung I.2: Paraphrasierte Aussagen der Ausbilderinnen und Ausbilder zu De�ziten
und Problemen, die die Auszubildenden mit in die Ausbildung bringen

Fachkompetenz 4
Selbstkompetenz 3
Sozialkompetenz 3
Sonstiges 1
Gesamt 11

Tabelle I.2: Zusammenfassung der Verteilung der Aussagen der Ausbilderinnen und Aus-
bilder auf die unterschiedlichen Bereiche
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I.3 Kompetenzen, die während der Ausbildung erwor-
ben werden sollen

Die nachfolgende Tabelle zeigt die Aussagen, die die Ausbilderinnen und Ausbilder be-
züglich der während der Ausbildung zu erwerbenden Kompetenzen der Auszubildenden
tre�en.
Die Interviews sind in der Reihenfolge der Transkripte in AnhangR nummeriert. Die
Aussagen wurden den Transkripten entnommen und bei Bedarf paraphrasiert. Die Zu-
ordnung zu den Bereichen ist wie folgt zu lesen:
Fachk : Fachkompetenz verschiedener Bereiche
Selbst : Selbstkompetenz
Sozial : Sozialkompetenz
Sonst : Sonstige Aussagen

Fachkompetenz 29
Selbstkompetenz 21
Sozialkompetenz 17
Sonstiges 2
Gesamt 69

Tabelle I.3: Zusammenfassung der Verteilung der Aussagen der Ausbilderinnen und Aus-
bilder auf die unterschiedlichen Bereiche
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Abbildung I.3: Paraphrasierte Aussagen der Ausbilderinnen und Ausbilder zu Kompe-
tenzen, die die Auszubildenden erwerben sollen
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I.4 Zuordnung der Handlungsprozesse zu Lernfeldern
des Rahmenlehrplans

Abbildung I.4: Beru�iche Handlungsprozesse und ihre Zuordnung zu lernfeldern
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I.5 Fertigkeiten und Tätigkeiten nach Lernfeldern

Die nachfolgende Tabelle wurde durch Analyse der Tätigkeiten während der Ausbildung
sowie der genannten Arbeitsprozesse gewonnen. Die Farbcodierung zeigt die jeweilige
Interviewquelle.
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Abbildung I.5: Liste der Tätigkeiten, Kompetenzen und Fertigkeiten, die Auszubildende
zum Fachinformatiker und Fachinformatikerin erwerben sollen, extrahiert und para-
phrasiert aus der Beschreibung von Handlungsprozessen durch die Ausbilderinnen und
Ausbilder, anschlieÿend zugeordnet zu den verschiedenen Lernfeldern
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I.6 Fertigkeiten und Tätigkeiten nach Teilen des Be-
rufsbildes (Ausbildungsrahmenplan)

Die nachfolgende Tabelle wurde durch Analyse der Tätigkeiten während der Ausbildung
sowie der genannten Arbeitsprozesse gewonnen. Die Farbcodierung zeigt die jeweilige
Interviewquelle.
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Abbildung I.6: Liste der Tätigkeiten, Kompetenzen und Fertigkeiten, die Auszubildende
zum Fachinformatiker und Fachinformatikerin erwerben sollen, extrahiert und para-
phrasiert aus der Beschreibung von Handlungsprozessen durch die Ausbilderinnen und
Ausbilder, anschlieÿend zugeordnet den Punkten des Ausbildungsrahmenplans
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Anhang J

Kategoriensysteme der

Stellenanzeigenanalyse

J.1 Beispiele Kategorisierung

J.1.1 Beispiel zur Entwicklung des Aufgabenpro�ls

Die nachfolgende Darstellung wurde unverändert der Abschlussarbeit von ?, S. 93 ent-
nommen.
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Abbildung J.1: Beispiel zur Erstellung des Aufgabenpro�ls
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J.1.2 Beispiel zur Entwicklung des Anforderungspro�ls

Die nachfolgende Darstellung wurde unverändert der Abschlussarbeit von ?, S. 94 ent-
nommen.
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Abbildung J.2: Beispiel zur Erstellung des Anforderungspro�ls
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J.2 Kategorienbildung

J.2.1 Kategorien zum Aufgabenpro�l

Die nachfolgenden Darstellungen wurden unverändert der Abschlussarbeit von ?, S. 75 �.
entnommen.
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Abbildung J.3: Aufgaben: Hardwareinstallation
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Abbildung J.4: Aufgaben: Softwareinstallation � Hardwarekon�guration � Softwarekon-
�guration
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Abbildung J.5: Aufgaben: Hardware- und Netzwerkadministration
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Abbildung J.6: Aufgaben: Softwareadministration � Administration sonstiges
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Abbildung J.7: Aufgaben: Erweiterung, Entwicklung und Optimierung
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Abbildung J.8: Aufgaben: Fehleranalyse und Fehlerbehebung � P�ege, Wartung und
Updates
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Abbildung J.9: Aufgaben: Anwenderbetreuung � Auswahl und Bescha�ung
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Abbildung J.10: Aufgaben: Softwareengineering: Testen � Entwicklung, Erweiterung
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Abbildung J.11: Aufgaben: Dokumentation � Kommunikation � Sonstiges
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J.2.2 Kategorien zum Anforderungspro�l

Die nachfolgenden Darstellungen wurden unverändert der Abschlussarbeit von ?, S. 84 �.
entnommen.
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Abbildung J.12: Anforderungen: Hardwarekenntnisse
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Abbildung J.13: Anforderungen: Softwarekenntnisse
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Abbildung J.14: Anforderungen: Softwarekenntnisse � Datenschutz, Datensicherheit,
Backup, Storage � Sonstiges
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Abbildung J.15: Anforderungen: Anwenderbetreuung � Entstörung, Fehlerbehebung �
Sonstiges
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Abbildung J.16: Anforderungen: Soziale Kompetenzen � Selbstkompetenzen
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Abbildung J.17: Anforderungen: Methodische Kompetenzen � Sprachen � Sonstiges
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Abbildung J.18: Anforderungen: Projekte � Schulungen � Betriebliche Prozesse und
Abläufe allgemein
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Abbildung J.19: Anforderungen: Formale Anforderungen I
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Abbildung J.20: Anforderungen: Formale Anforderungen II
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J.3 Verknüpfung mit dem Rahmenlehrplan

Abbildung J.21: Den Lernfeldern zugeordnete Aufgaben und Anforderungen (Auszug)



374 Kategoriensysteme der Stellenanzeigenanalyse

J.4 Abdeckung der Lernfelder

Die nachfolgende Darstellung wurde unverändert der Abschlussarbeit von ?, S. 108 ent-
nommen.

Abbildung J.22: Prozentuale Abdeckung der Lernfelder durch die Anforderungen und
Aufgaben der Stellenanzeigenanalyse
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Anhang L

Zuordnung der Inhalte des

Rahmenlehrplans zum DQR

Die nachfolgende Tabelle stellt die Inhalte und Ziele des Rahmenlehrplanes, zugeordnet
zu den einzelnen Handlungsfeldern des DQR dar.
Graue Schrift bei Inhalten und Zielen bedeutet, dass diese Fachkomponenten zwar Be-
standteile des Lernfeldes darstellen, nicht jedoch inhaltlich zum Handlungsfeld des DQR
gehören.
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Anhang M

Handlungsfelder des normativen

Kompetenzstrukturmodells

M.1 Exemplarische Darstellung der Extraktion der Fach-
kompetenz des Handlungsfeld 4
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Abbildung M.1: Darstellung der Fachkompetenz-Inhalte der Ordnungsdokumente für
das neu zu formulierende Handlungsfeld 4: Entwickeln von einfacher Software sowie die
hieraus resultierenden Paraphrasierungen
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M.2 Normatives Kompetenzstrukturmodell

M.2.1 Normatives Kompetenzstrukturmodell � Übersicht

Abbildung M.2: Normatives Kompetenzstrukturmodell, Basis: Daten aus Ausbildungs-
rahmenplan, Rahmenlehrplan und DQR
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M.2.2 Normatives Kompetenzstrukturmodell � Handlungsfel-
der

Die folgenden Seiten zeigen die Formulierung der Wissens- und Fertigkeitsfacetten,
die Aspekte personaler Kompetenz in den Ausprägungen Sozial- und Selbstkompetenz
für die einzelnen Handlungsfelder sowie Formulierung der beiden Querschnittsberei-
che.
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Anhang N

Arbeitsprozessorientiertes

Kompetenzstrukturmodell

N.1 Abgleich Interviewdaten mit normativem Modell

Die nachfolgende Tabelle zeigt die Passung der während der Interviewstudie erfassten
beru�ichen Handlungsprozesse auf das in Abschnitt 7.1 entwickelte normative Kompe-
tenzstrukturmodell.
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Abbildung N.1: Zuordnung aus der Interviewstudie gewonnener beru�icher Handlungs-
prozesse zu den Handlungsfeldern des normativen Kompetenzstrukturmodells
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N.2 Modellversion 0 mit Interviewdaten

Abbildung N.2: Modell nach der ersten Überarbeitung durch Interviewdaten; die Num-
merierung der Handlungsfelder wurde zunächst beibehalten, neue oder strukturell über-
arbeitete Handlungsfelder sind durch verstärkte Randlinien markiert.
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N.3 Modellversion 1 mit Daten der Stellenanzeigen-
analyse

N.3.1 Modellstruktur

Abbildung N.3: Handlungsfelder des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmo-
dells nach Einbeziehung der Daten empirischer Studien
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N.3.2 Dimensionen

Abbildung N.4: Modelldimensionen �beru�iche Handlungsfelder�, �Querschnittsbereiche�
sowie �Komplexität und Anforderungsniveau� und ihre jeweiligen Ausprägungen
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N.3.3 Handlungsfelder

Auf den folgenden Seiten �nden sich die Formulierungen für die Wissens- und Kompe-
tenzfacetten der jeweiligen Handlungsfelder. FI: Fachinformatikerinnen und Fachinfor-
matiker
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Anhang O

Interne Validierung des Modells

O.1 Übereinstimmung mit berichteten Lernsituatio-
nen

In der nachfolgenden Abbildung sind alle im Rahmen der Onlineerhebung unter Lehr-
kräften beru�icher Schulen in Bayern berichteten Lernsituationen (vgl. TabelleH.7) mit
einem Titel versehen aufgelistet und in das arbeitsprozessorientierte Kompetenzstruk-
turmodell eingeordnet.
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Abbildung O.1: Zuordnung der berichteten Lernsituationen zu den Handlungsbereichen
des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmodells; grau hinterlegte Lernsitua-
tionen wurden als nur eingeschränkt verwendbar eingestuft.
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O.2 Recodierung der Interviewdaten

Abbildung O.2: Recodierung der beru�ichen Handlungsprozesse auf das arbeitsprozess-
orientierte Kompetenzstrukturmodell
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Anhang P

Externe Validierung � Antworten

P.1 Teilnehmer und erster Eindruck

ID Gruppe Erster Eindruck

2 Unternehmen / Aus-
bilder/in oder Ausbil-
dungsbeauftragte/r

Ich bin mir zwar nicht sicher ob es hier hinzugehört,
mir fehlt dort noch Berufsbildung, Arbeits- und Ta-
rifrecht, Sicherheit und Gesundheitsschutz bei der Ar-
beit und eventuell Umweltschutz

3 Unternehmen / Aus-
bilder/in oder Ausbil-
dungsbeauftragte/r

Sinnvolle Aufteilung Personal- / Fachkompetenz.
Querschnittsprozesse verständlicherweise über HF
verteilt. Abk. HF sollte bei �7 grundlegende Hand-
lungsfelder� einmalig erwähnt werden, also �7 grund-
legende Handlungsfelder (HF)�, damit die Abk. deut-
licher wird

4 Berufsschule / Fachlei-
ter, Seminarleiter

Tri�t die beru�iche Wirklichkeit der Schüler sehr sehr
gut! Kann ich - als Lehrer- gut nachvollziehen, da
unsere schulischen Projekte die Handlungsfelder und
Querschnittsprozesse ähnlich abbilden!

5 Berufsschule / Lehr-
kraft

Der erste Eindruck ist der, dass dies noch nicht wirk-
lich neu ist. Das Modell ist nachvollziehbar, auch die
Entscheidung für die Querschnittssprozesse.

6 Berufsschule / Lehr-
kraft

Die Struktur scheint eindeutig und nachvollziehbar.

9 Universität / For-
schung

saubere Strukturierung und Dimensionierung, ge-
nauere Einschätzung des Modells ist hier noch nicht
möglich

Tabelle P.1: Externe Validierung � Teilnehmer und erster Ein-
druck des entwickelten Modells
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P.2 Externe Validierung der Handlungsfelder

In den nachfolgenden Tabellen werden die Validierungsergebnisse für die verschiedenen
Handlungsfelder dargestellt (vgl. Aufbau der Befragung in AnhangC). An den Tabel-
lenzellen ohne Eintrag stimmten die Befragten der Formulierung des Kompetenzmodells
vollständig zu oder hatten keine explizite Meinung oder keinen Vorschlag hierzu.

P.2.1 Handlungsfeld 1 � Gestalten von Geschäftsprozessen im
IT-Bereich

ID Fachwissen Fachkompetenz Relevanz der
Fachkompe-
tenz

Beispielhafter Arbeitspro-
zess

2

3 Abbildung von
Geschäftspro-
zessen in
Systemen mit
Berechtigungs-
konzepten,
z.B. Erstellen
IT-gestützter
Genehmi-
gungsprozesse

4

5

6

9
Tabelle P.2: Ergebnisse der externen Validierung des Hand-
lungsfelds 1. Alle Validierer emp�nden die Formulierung des
Handlungsfelds vollständig angemessen und schlagen keine
Verbesserungen vor. Allerdings nennen sie auch keine beispiel-
haften Arbeitsprozesse.



Externe Validierung – Antworten 419

P.2.2 Handlungsfeld 2 � Erbringen von Dienstleistungen und
Beratungen

ID Fach-
wissen

Fachkompetenz Relevanz
der Fach-
kompetenz

Beispielhafter Arbeitsprozess

2

3 Hinweis auf engl.
Dokumentation u.
Schulungen hinzu-
fügen, in internatio-
nalen Unternehmen
unabdingbar

Einführung eines neuen Systems
z.B. Mailsystemwechsel Lotus-
Outlook oder Ticketsystem. Da-
mit verbunden: Schulungen für
verschiedene Anwendertypen

4

5

6

9 Consulting-Leistungen, dies fällt
jedoch eher in den Bereich der
Wirtschaftsinformatik

Tabelle P.3: Ergebnisse der externen Validierung des Hand-
lungsfelds 2

P.2.3 Handlungsfeld 3 � Entwickeln von Softwarekomponenten,
Anwendungsprogrammen und Datenbanken

ID Fach-
wissen

Fachkom-
petenz

Relevanz der
Fachkompetenz

Beispielhafter Arbeitsprozess

2

3 Erstellen (oder Anpassen von vorhande-
nem) Quellcode / Applikation zur au-
tomatisierten Auswertung von Service
Tickets

4

5

6

9
Tabelle P.4: Ergebnisse der externen Validierung des Hand-
lungsfelds 3
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P.2.4 Handlungsfeld 4 � Administration, Wartung und P�ege
von Datenbanksystemen

ID Fachwissen Fachkom-
petenz

Relevanz der
Fachkompe-
tenz

Beispielhafter Arbeitspro-
zess

2

3 Aufbau und Betrieb einer
CMDB83

4 Evtl. noch stärker
Konzepte nennen
wie Integritätsre-
geln, Normalisie-
rung, etc.

5

6

9
Tabelle P.5: Ergebnisse der externen Validierung des Hand-
lungsfelds 4

83CMDB: Con�guration Management Database, Datenbank zur Verwaltung der Con�guration Items
(alle Betriebsmittel der IT)
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P.2.5 Handlungsfeld 5 � Kon�gurieren und Installieren von IT-
Systemen

ID Fachwissen Fachkompetenz Relevanz
der Fach-
kompetenz

Beispielhafter Ar-
beitsprozess

2 Mir fehlt der Vi-
renschutz

3 FI installieren
neben Desktops
auch Laptops,
Tabletts etc.

Hardwareaustausch einer
Abteilung einschl. Instal-
lation OS+Apps

4 Man könnte
hier aktuelle
Entwicklungen
(Virtualisierung
etc.) etwas stär-
ker herausheben.
�Marktgängige
Betriebsysteme�
sind eher Win-
dows, Linux,
...

5 Ich würde hier
nicht allein auf
Desktopbetriebs-
systeme abheben,
sondern die
Serverseite mit
einbeziehen!

6

9
Tabelle P.6: Ergebnisse der externen Validierung des Hand-
lungsfelds 5



422 Externe Validierung – Antworten

P.2.6 Handlungsfeld 6 � Einrichten und Betreiben von vernetz-
ten IT-Systemen

ID Fachwissen Fachkom-
petenz

Relevanz der
Fachkompe-
tenz

Beispielhafter Arbeitspro-
zess

2

3 Planen und Durchführen der
Vernetzung eines neuen Büro-
oder Produktionsgebäudes

4 Ok, jetzt kommt
�Virtualisierung�.
Könnte man �
wie gesagt �
auch schon im
Handlungsfeld
5 ansiedeln.
Ist ja auch ein
rudimentäres
Betriebsystem.

5

6

9
Tabelle P.7: Ergebnisse der externen Validierung des Hand-
lungsfelds 6
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P.2.7 Handlungsfeld 7 � Erbringen technischer Serviceleistun-
gen

ID Fachwissen Fachkompetenz Relevanz der
Fachkompe-
tenz

Beispielhafter Arbeitspro-
zess

2

3 Neben Backup
auch Restore
erwähnen

Service Ticket Bearbeitung zu
IT Infrastruktur bezogenen
Tickets beim Kunden od. In-
house

4

5

6

9
Tabelle P.8: Ergebnisse der externen Validierung des Hand-
lungsfelds 7

P.3 Externe Validierung der Querschnittsprozesse

In der folgenden Tabelle werden die Rückmeldungen zu den drei Querschnittsprozessen84

(vgl. AnhangN) zusammengefasst.

ID QSP 8 QSP 9 QSP 10

2

3 Fachkompetenz: Hinweis auf
englische Sprache, unabding-
bar in globalen Konzernen

Fachwissen: Der Begri� Finanzcon-
trolling` ist mir zu schwamming. Er
sollte konkretisiert werden.

4

5

6

9
Tabelle P.9: Ergebnisse der externen Validierung nach Quer-
schnittsprozessen und Befragten

84Querschnittsprozess 8 � Organisieren und Durchführen von komplexen IT-Projekten
Querschnittsprozess 9 � Anwenden betrieblicher Organisationsstrukturen
Querschnittsprozess 10 � Ermitteln und Bewerten der Wirtschaftlichkeit von IT-Leistungen
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P.4 Externe Validierung der Personalen Kompetenz

ID Sozialkompetenz Selbstkompetenz

2
3 FI verstehen und verfassen nicht nur Dokumente auf

Englisch, sie können auch im Gespräch/am Telefon
auf Englisch kommunizieren

4
5
6
9

Tabelle P.10: Ergebnisse der externen Validierung der Perso-
nalen Kompetenz nach Befragten

P.5 Externe Validierung � Gesamtfeedback

ID Gesamtfeedback

2 Ich �nde es in seiner Gesamtheit sehr schlüssig!

3 1. siehe Kommentare speziell zur Hervorhebung von Englischkenntnissen.
2. Fragen nach �Vollständig� und �Korrekt� würde ich jeweils zusammenfas-
sen wie am Ende der Umfrage. Das reduziert die Fragen deutlich.

4 Ein wirklich durchdachtes Modell, das sich auch in unserem derzeitigen Un-
terrichtskonzepten an der MS-Schule85 widerspiegelt. Es ist aber auch so
angelegt, dass es für eine gewisse ausreichend lange Zeit Gültigkeit haben
wird! Super!

5 Ich denke, alle wichtigen Aspekte werden mithilfe des Strukturmodells be-
rücksichtigt und abgedeckt. Ich �nde es sehr gut, dass externe Personen mit
herangezogenn werden, um das Modell u.U. noch zu verbessern oder fehlen-
de Dinge zu ergänzen! Wobei ich einschränkend anmerken möchte, dass sich
meine Kompetenz bzgl. einer Gesamtbeurteilung doch mehr auf den Pro-
grammierbereich beschränkt!

6 Das Modell sieht als Ganzes volständig und tauglich für die Praxis aus.

9 Das Modell erscheint an sich sinnvoll strukturiert, es sollten nur exemplari-
sche Handlungssituationen ergänzt werden, um einige Handlungsfelder greif-
barer zu machen. Haben Sie auch den DQR berücksichtigt, der ja ebenfalls
eine ähnlich erscheinende Struktur aufweist?

Tabelle P.11: Gesamtfeedback zum vorgestellten Kompetenz-
strukturmodell

85Nachträgliche Anonymisierung
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Anhang Q

Finales arbeitsprozessorientiertes

Kompetenzstrukturmodell

Q.1 Struktur

Auf der folgenden Seite wird das �nale Modell in einer zweidimensionalen Darstellung
abgebildet. Wesentliche Änderung gegenüber der Modellversion von vor der Validierung
ist die Verlängerung der Handlungsfelder in den Bereich der personalen Kompetenzen,
um so die Querschnittlichkeit dieses Kompetenzbereichs auch in der zweidimensionalen
Darstellung abbilden zu können.
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Abbildung Q.1: Finale Struktur des arbeitsprozessorientierten Kompetenzstrukturmo-
dells
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Q.2 Handlungsfelder

Die folgenden Seiten zeigen die �nale Formulierung der Handlungsfelder des arbeitspro-
zessorientierten Kompetenzstrukturmodells für die Ausbildung zum Fachinformatiker
bzw. zur Fachinformatikerin.
Mit * gekennzeichnete Handlungsfelder wurden gegenüber dem normativen Modell (vgl.
AnhangM.2.1) hinzugefügt.
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Anhang R

Transkripte der Interviewstudie

Die Reihenfolge der Interviews stellt keine Hierarchische Ordnung dar, sondern zeigt die
zeitliche Abfolge der Durchführung.

R.1 Interview 1 - Versicherungsunternehmen

Gesprächsteilnehmer:

SO: Interviewerin RR86: Ausbildungsleiter AD: ehemalige Auszubildende KG: ehe-
maliger Auszubildender

SO: Ja, gut, als erst nochmal, schön, dass ich da bin, dass es geklappt und zuerst
diese Randzahlen, Sie haben wohl was vorbereitet?

RR: Ich kann es ihnen sagen, ja

SO: gerne

RR: Also, ich habe - seit vorheriger Woche Donnerstag weiÿ ich, dass wir 9000 MA
haben, also vorher waren es immer 8900, jetzt hamm'er also 9000 MA, IT-Berufe
werden nur einer ausgebildet, und zwar der FI und vorrangig der Fachinformatiker
Anwendungsentwicklung, sollte es sich im Rahmen der Ausbildung ergeben, dass
die Neigungen woanders hingehen, sind wir natürlich bestrebt, zu Gunsten des
Auszubildenden die Systemintegration-Richtung einzuschlagen, und das haben wir
auch gemacht. In den letzten beiden Jahrgängen war das nicht der Fall, also da
sind vielmehr augenblicklich auch die aktuellen sind nur Anwendungsentwickler,
auch wenn sie dann in die Systemrichtung reingehen. Es gibt insgesamt 30 Azubis,
idealerweise, wir haben im Augenblick 28, einer hat uns verlassen, nach dem 1.
Jahr, und eine ist gar nicht erst gekommen.

RR: und 2010 ja also, die hat 14 Tage vor dem Beginn abgesagt, das ist uns das
erste Mal passiert.

SO: aber immerhin abgesagt.

86Alle Namen, auch die während des Gesprächs genannten, wurden aus Gründen des Datenschutzes
anonymisiert
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RR: ja gut, am 19.8. das ist natürlich auch schwierig, jemanden zu bekommen

SO: Ich habe auch schon erlebt von Betrieben, die gesagt haben, am ersten Tag
er kam nicht, am zweiten Tag haben wir uns überraschen lassen, am dritten Tag
haben wir angerufen: �ach nö, ich habe gedacht, das merken Sie schon, wenn ich
nicht komm...�

RR: Ja, genauso ist im Augenblick die Einstellung. das merken wir auch beim Be-
werbungsverfahren, von 30 Eingeladenen sind einfach mal 6 nicht gekommen ohne
Begründung, und das ist natürlich im Augenblick so eine Situation, da kämpfen
andere Betriebe noch mehr als wir. Das sind so, also 30 sind auch in Zukunft, pro
Ausbildungsjahr 10.

SO: Genau. Also, ich denk jetzt mal, das erste so Prinzipielle, weil es um Lern-
felder geht und so weiter, gerade die beiden müssten so den Lehrplan kennen und
wissen, aber bevor wir an der Stelle, ich frage immer erst einmal, ob jeweils jeder
weiÿ, was man überhaupt darunter versteht, warum ich das mache, was überhaupt
Lernfelder sind. Wissen Sie beide das, als ehemalige als sozusagen durch die Schule
durchgekommene?

KG: Ich hätte das jetzt als Fächer, als die einzelnen Themen, die wir gehabt
haben, oder...

AD: Ich habe gestern extra noch gegoogelt, als ich das bekommen habe, und da
stand drin, dass das ganze fächerübergreifend sein soll, aber das wusste ich auch
vorher nicht, für mich wäre das auch ein Zusammenfassen von Themen auf Fächer
gewesen, aber Google sagt fächerübergreifend.

SO: genau. genau, das ist eben genau das, warum sie nicht umgesetzt werden.
Eigentlich ist die Idee, als man die Lernfelder in den 90'ern entwickelt hat, zu
sagen: Ich nehme beru�iche Handlungssituationen, sammle die, versuche daraus
eine Struktur zu �nden, und fasse die zu Lernfeldern zusammen. Also zu Unter-
nehmensbereichen. Tätigkeitsbereichen. Und versuche dann da auch rauszuarbei-
ten, welche Kompetenzen, welches Fachwissen erreicht werden muss. Und es sollte
eigentlich ganzheitlich sein, also sprich: Fächerübergreifend, dann auch diese allge-
meinbildenden Fächer mit drinnen. Aber es ist auch... Selbst viele Kollegen wissen
es nicht wirklich, Lehrerkollegen. Es wird halt wirklich als Fächer unterrichtet.
Und damit geht natürlich die Idee verloren. Also es ist so. Natürlich, das Kultus-
ministerium hat auch momentan kein Interesse daran, die Lernfelder zu ändern.
Nur andererseits wird es damit auch weiterhin nicht so umgesetzt werden, das
heiÿt man kann nur Empfehlungen anbieten, wie man dann aus diesen Lernfeldern
Lernsituationen macht. Also handlungsorientierten Unterricht. Und... ja, genau.
Also Lernfelder sind eigentlich fächerübergreifend. Aber so sind sie einfach im IT-
Bereich nicht de�niert. In anderen Berufen schon, da funktioniert es. Aber in der
IT bisher nicht.

RR: Und gibt es dafür Gründe, warum das im IT-Bereich...? Es bietet sich ja
teilweise an, dass man das...

SO: Also, es ist schlichtweg so: die Lehrpläne sind mit heiÿer Nadel gestrickt
worden. Die mussten schnell fertig werden. Das ist eigentlich das Problem. Das
hat man zwar in anderen Fächern auch gemacht, aber in anderen Fächern war es
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dann so, gerade auch so der Elektro-Bereich und so weiter, die haben dann schon
2002/2003 haben die teilweise DFG-Projekte gehabt, wirklich über mehrere Jahre,
wo die noch einmal überarbeitet wurden. Und deswegen sie die jetzt gut. Und in
anderen Berufen läuft es jetzt gerade so.

SO: Forschungsgelder, um da wirklich dann ranzugehen und zu sagen: OK, wir
machen es neu. Weil das müsste man in einer Forschergruppe machen.

RR: Ich kenne das. Also, als ich als Lehrer gearbeitet habe früher, da hat man sich
mit den Kollegen zusammengesetzt. Ich meine, wenn man in Deutsch Grundlagen
für Referate legt, und auch übt, warum sollte man das dann im Physikunterricht
nicht nutzen? Oder im Mathematikunterricht? Um dann genau nach diesen Krite-
rien auch vorgehen. Und auch diese... nicht nur die fachliche Seite, sondern auch
diese... gerade was in Deutsch dann als Grundlage gelegt wird, zu nutzen. Oder
dass man Begri�ichkeiten, gerade so aus dem Englischen, in die Fächer mit hinein
nimmt.

SO: Genau. Und das ist eigentlich auch die Idee, zu sagen: Ich habe nicht mehr
das Fach Englisch, wo ich dann irgendwas... ich sage mal: Unsinniges vielleicht
mache, sondern ich sage: Ok, wenn ich jetzt schon an der und der Stelle bin, dann
nehme ich mir halt englische Fachliteratur und schaue mir die halt entsprechend
an, und verwende die vielleicht gleich für das Lernfeld.

RR: Da sind die Schüler zwar nicht so begeistert, wenn sie dann plötzlich sagen:
Wie, ich denke wir haben hier Physikunterricht, und nicht Geschichte?

KG: Das ist ja dann voll sinnvoll, weil die Zusammenhänge versteht man ja dann
viel besser.

SO: Ja. Also das Konzept ist auf jeden Fall sinnvoll, und deswegen liegt es mir
ja auch eigentlich ganz am Herzen, zumindest soweit es dann auch in der Realität
umsetzbar ist. Ich meine, es gibt da natürlich einen Idealzustand, den sich die
Entwickler so vorstellen, aber das es umgesetzt wird, weil man eben dann mehr
versteht, warum manche Sachen sind. Viele Sachen stehen einfach Standalone,
und wenn man es nicht im Betrieb auch kennenlernt, weil vielleicht ... weil es da
ähnliche Prozesse sind, kann es sein dass manche Themen immer im Raum stehen
bleiben, weil sie so abstrakt bleiben, weil man sie im Betrieb nicht hat. Und das
ist halt gerade auch immer das Problem, und da wäre es halt schön, wenn man
zumindest solche handlungsorientierten Lernsituationen noch mehr hätte. Wobei,
was ich inzwischen mit sehe, wenn ich in Schulen komme, da war man teilweise
schon gut dabei. Im Verhältnis zu vielen anderen Schulen. Auch mit Ausstattung.

KG: In der Ausstattung auf jeden Fall.

SO: Auch... Ich war jetzt.... Ich habe viele Schulen inzwischen schon gesehen,
ich war auch in anderen Bundesländern, teilweise. Und da sind die ganzen Nord-
bayerischen Schulen richtig gut ausgestattet, auch von dem, was sie an Unterricht
machen. Obwohl es natürlich genug Baustellen gibt. Aber... Ich habe dann schon
teilweise gesagt: Ich jammere nicht mehr. Weil... So Einäugig und Blind, sozusa-
gen. Es wäre halt schön, wenn alle zumindest ins Stadium der Zweiäugigen kämen.
Oder zumindest die Chance hätten. Ja, genau. Das ist halt einfach mal so mein
Anliegen. Schön, dass sie auch sehen, dass es eigentlich sinnvoll ist. Was mich jetzt
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einfach interessiert, auch wenn wir jetzt zu ihnen zurückkommen... Gut, es sind
jetzt 30 Auszubildende, das sieht natürlich anders aus als in einem Betrieb, wo es
nur ein, zwei Auszubildende sind. Mich interessiert jetzt einfach nochmal wie so
die Ausbildung an sich organisiert ist. Wie ist da der Ablauf? Ich weiÿ zwar noch
ein bisschen, ein paar so Kleinigkeiten, aber ich denke mal, sie drei können mir das
besser erzählen, wie die Abläufe so sind, wie das Ganze strukturiert ist.

RR: Fangen sie ruhig mal an. Ich ergänze.

AD: Sie machen die Ausbildungspläne, Herr R.

RR: Ja, ich habe die im Kopf, das weiÿ ich. Das ist schon so lange her. Oder ich
fange am besten mal an. Also unser Hauptanliegen, so generell, was die Auszubil-
denden natürlich im ersten Jahr noch nicht so sehen, ist dass die das als Prozess
verstehen. Also als eine Verbindung mit anderen Sachgebieten, die jetzt am Rande
oder direkt mit der IT oder Informatik so zu tun haben. Das heiÿt wir beginnen am
Anfang mit einer, ich sage mal Grundlagenausbildung. Die hat aber zwei Dinge:
erstens, dass wir versuchen möglichst alle auf ein Niveau zu bringen, und zweitens
die Gruppe und auch die IT'ler so ein bisschen zusammenzubringen. Und zwar
auch über Ausbildungslehrjahre hinaus.

Das heiÿt, das erste Ausbildungslehrjahr bekommt am Anfang es vor allen Dingen
mit dem dritten zu tun. Das sind die alten Hasen, in Anführungsstrichen. Die
geben so ihre Erfahrungen, ihre Werte, ihre Sachen mit, und formen gleichzeitig
so ein bisschen das Team. Also bei uns ist der Gedanke, dass jeder jedem hilft,
und jeder seine Sachen, seine Stärken mit hineinbringt, steht bei uns ganz groÿ.
Weil wir eine Gruppe... schon bei der Auswahl eine Gruppe suchen, die wo wir der
Meinung sind, dass die gut zusammenarbeiten. Und aus verschiedenen Gebieten
kommen. Das heiÿt: wir haben also den absoluten IT-Interessierten, genauso wie
auch denjenigen, der also noch nie etwas davon gehört hat. Aber dann andere
Stärken. Also ein Abiturient, der kommunikativer ist, dann auch ich sage mal so
den sozialen Faktor mit hineinbringt... Das bringen meistens die Damen mit, die
wir dann so mit hineinholen. Aber es sind natürlich bei den Jungs auch der Fall.
Also wir versuchen diese Gruppe so ein bisschen zusammenzumischen, um dann
hinterher zu sagen: Jawohl, die können sich dann entwickeln. Uns ist es nachher...
ich sage mal: auch nicht so wichtig, wie die Noten aussehen. Sondern: wie können
wir diesen jungen Menschen entwickeln? Welche Chancen haben wir da? Und da
sind aus der Erfahrung heraus, dass, je jünger die sind, desto besser kann man
die entwickeln. Ja, weil die einfach noch so formbarer sind. Haben zwar manchmal
auch Schwierigkeiten...

Es gibt also auch Lehrjahre, wo das nicht ganz so klappt, aber da sind die äuÿe-
ren Ein�üsse auch ein wenig, die dazu führen. Aber im Groÿen und Ganzen Kann
man sagen, dass die Gruppe zusammenwächst. Dass die Gruppe sich gegenseitig
anstachelt, und auch gegenseitig fördert. Und dann haben wir am Ende des Aus-
bildungszyklus ja so... ich sage: eine dufte Truppe, die sich gegenseitig hochpusht.
Und das ist eigentlich auch der Wunsch. Gleichzeitig wollen wir innerhalb der Aus-
bildung den Auszubildenden mit allen Bereichen, mit denen er in irgendeiner Weise
zu tun hat, bekannt machen. Natürlich im Rahmen des Ausbildungsrahmenplans,
den wir ja vorgegeben haben. Aber eben auch in unserem betrieblichen Interesse.
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Unsere Fachinformatiker gehen in alle Bereiche, mit denen sie in irgendeiner Weise
zu tun haben. Also ob das nun der Druckbereich ist, ob das die Materialwirtschaft
ist, ob das nun die Verwaltung ist. Rechnungswesen. Also: Alles. Ja, auch die
fachliche Seite, denn wir haben ja Anwendungsentwickler im Versicherungswesen,
und wenn der Anwendungsentwickler nicht ein bisschen davon weiÿ, dann ist das
schlecht. Und demzufolge machen wir auch einen Rundgang durch sämtliche Ge-
sellschaften und Abteilungen, die sehr intensiv mit der Anwendungsentwicklung,
oder dem IT-Bereich zu tun haben. Das ist also unser Grundanliegen.

Und dabei verfolgen wir immer nach einem gleichen Schema: Wir geben den Aus-
zubildenden das Thema bekannt, wir geben den Auszubildenden das Ziel bekannt,
und wir geben ihnen auch die Möglichkeit: Wie kommt man da hin? Das heiÿt also
Fragestellung zu diesem Ausbildungsabschnitt. Der kann manchmal ein bisschen
gröÿer sein, manchmal ein bisschen kleiner sein. Und da werden dann die verschie-
denen Kompetenzen hinterher auch beurteilt. Also wir haben 3 Bereiche: Die Fach-
kompetenz, die Methodenkompetenz, und die Sozialkompetenz. Diese Kompeten-
zen wurden bei der Konzeption unseres Berufsbildes hier in der Firma entwickelt,
und mit Hilfe der Fachleute, also diejenigen, die die nachher aufnehmen... Wobei
da eine Besonderheit ist: Also die Fachkompetenz wechselt also ständig. Wird be-
stimmt von dem Ausbildungsbereich, oder von der Gruppe, oder wo sie jetzt sind,
und die Methoden- und Sozialkompetenz bleiben grundsätzlich alle immer gleich.
Das heiÿt also, wir haben uns auf 8 Methoden geeinigt, und 3 Sozialkompeten-
zen, die wir als wichtig erachten. Und die im Rahmen der Ausbildung auch immer
wieder berücksichtigt werden.

SO: Was sind das dann?

RR: Ich habe auch etwas mitgebracht. Das ist zum Beispiel einmal ein Lernauftrag
über eine Fachabteilung. Das ist also die Abteilung KP, die erste Seite, zweite Seite,
dritte Seite.

SO: Was ist KP?

RR: KP bedeutet Krankenbestand, also eine Fachabteilung, die sich in dem Rah-
men der Krankenversicherung um die Bestandsführung kümmert. Wir haben da
also zwei Bereiche, einmal die Bestandsführung, und einmal die Leistungsführung.
Also diese beiden Bereiche. Und in beiden Bereichen werden die Azubis auch einge-
setzt. Nicht alle. Immer nur 2. Die anderen gehen in andere Bereiche oder Abteilun-
gen, aber das wird vorher festgelegt. Auch ein bisschen durch die Fachabteilungen:
Was ist uns wichtig? Also da gibt es auch die zentralen Dienste � zentrale Dienste
sind bei uns verantwortlich zum Beispiel für das Scannen von sämtlichen Schrift-
stücken. Weil wir ein belegloses Büro haben, und... Also ist diese Abteilung auch
wichtig. Da geht es dann also darum das Thema, die Situation, die Aufgabenstel-
lung, und hier wird auch... Was wird beurteilt? Das heiÿt also, die Auszubildenden
wissen am Anfang der Situation in der Regel: Was kommt auf mich zu? Was wird
von mir verlangt? Was wird beurteilt? Es wird... Das sind die Methodenkompe-
tenzen, und das sind die 3 Sozialkompetenzen. Und die sind also immer gleich.
Also die sind... manche Sachen werden ein bisschen... Also wir werden nicht über-
all moderieren. Das war damals auch wichtig. Aber es gibt Situationen, wo also
die Moderation auch eine Rolle spielt. Es wird auch nicht überall visualisiert oder
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präsentiert, das hängt immer von der Situation ab. Wobei wir es als Lernmittel
einsetzen. Sogar sehr häu�g einsetzen, um auch hier eine gewisse Übung für die
Prüfung dann auch zu haben.

Ich habe auch mal ein Zweites aus den Fachbereichen... Das ist also jetzt eine für
14 Tage.

SO: Darf ich das behalten?

RR: Das dürfen sie behalten. Das ist kein Geheimnis. Das ist hier einer für eine
7-Tage-Ausbildung, das ist Kennenlernen von der Netzwerktechnikgruppe. Und die
unterteilen sich natürlich noch. Also da gibt es genau die Aufgabenstellungen �Was
wird wo gemacht?� und �Was mache ich bekannt?�.

Also da geht es natürlich vor allen Dingen auch ein bisschen um Verstärkung des
Wissens was sie in der Berufsschule theoretisch gesagt wird. Viele Dinge wieder-
holen sich, viele Dinge werden dort ein bisschen verstärkt. Da von den Kollegen
behandelt, wie zum Beispiel das OSI-Modell, das wird natürlich dann mit Beispie-
len belegt. Ja? Gut, ein Anwendungsentwickler hat jetzt nicht mehr so viel zu tun
mit dem OSI-Modell, aber in der Prüfung ist es wichtig, und irgendwann, wenn sie
nachher mal weitermachen, im Studium oder so später, spielt das vielleicht auch
wieder eine Rolle. Also es geht einfach darum, denen das Umfeld...

Was eben auch immer ganz wichtig ist: Wen spreche ich an, wo... Wenn ich ein
Problem habe. Das ist eigentlich viel Wichtiger. Das heiÿt man hat also von An-
gesicht zu Angesicht mit den Kollegen zu tun, und gleichzeitig versteht man so ein
bisschen das Umfeld. Man versteht, oder man weiÿ also hinterher... oder sollte man
wissen, dass jede Auÿenstelle mit einer doppelten Datenleitung verbunden ist. Und
wenn eine kaputt ist, dann wird die andere benutzt. Dass diese Datenleitung noch
einmal aufgespalten ist in Telefonie und Daten. Und so weiter. Also das, was in der
Hochschule theoretisch gezeigt wird, wird hier ein bisschen praktisch untermauert.

Hier habe ich auch noch mal einen anderen... Was auch sehr für einen Anwen-
dungsentwickler... zum Beispiel für die Druckbereiche. Diese beiden Lernaufträge
sind im letzten Jahr erst modi�ziert worden, weil wir Umstrukturierung hatten.
Und deshalb gucken die beide so ein bisschen komisch. Weil, da war es eben noch
ein bisschen anders. Es hat sich auch in den letzten Jahren einfach verstärkt, dass
auch diese Bereiche die Fachinformatiker verstärkt einsetzen. Also es war bei der
Frau D. zum Beispiel kaum möglich, mal in die Systemprogrammierung zu kom-
men. Heute sitzen da 5 Leute, von den Fachinformatikern. Also, das ist auch ein
Umdenken der Kollegen, hat da auch stattgefunden. Weil sie merken: es gibt ein-
zelne Fachinformatiker, die dafür geeignet sind. Ich halte sie grundsätzlich alle für
geeignet, aber... Das haben die Kollegen noch nicht so...

Und das sind... diesen Lernauftrag, diese Situation, sehen sich die die Fachinfor-
matiker andauernd ausgesetzt. Kriegen auch für's Praktikum. Und danach werden
sie beurteilt. Idealerweise. Der ein oder andere Kollege hat es auch mal vergessen,
und so, aber grundsätzlich ist es so, dass die wissen: Aha, ich habe ein Thema,
ich habe eine Situation, und ich beschäftige mich damit. Wobei wir das nicht so
propagieren, so und so, sondern das ist so ein �ieÿender Übergang. Die gewöhnen
sich nach einer Weile daran, für die ist das so selbstverständlich, und die denken
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dann gar nicht mehr darüber nach, dass sie eigentlich im Prinzip diese Sachen
sind. Nur wenn wir dann wieder Mal zusammenkommen. Also wir machen ja im
ersten Jahr sehr viele Präsentationen, um einfach Sto� zusammen zu sammeln.
Dann zu strukturieren, aufzubereiten, und darzubieten. Das heiÿt also, die beiden,
die in der Krankenversicherung waren, müssen diesen Sto� aufbereiten und den
anderen das mitteilen. Damit die wissen: Aha, wir haben also eine Vollversiche-
rung, wir haben eine Beamtenversicherung, wir haben Zusatzversicherung. Damit
die Begri�ichkeiten einfach durch die... in die Gruppe getragen werden.

Die anderen, die in der Rechtsschutzversicherung sind, beschäftigen sich damit,
oder die in der Lebensversicherung sagen: Was ist denn eine Kapitallebensversi-
cherung? Was ist eine RisikoLV? Was ist ein Annuitäten-Darlehen? Diese Begri�-
lichkeiten werden dann in die Gruppe getragen. Die muss sich nicht jeder merken,
aber er weiÿ ganz genau: Die beiden waren in der Bausparkasse, wenn ich irgend-
eine Frage habe, dann frage ich die. Wenn die das nicht wissen, dann wissen die
auf jeden Fall jemand, der... den sie dann fragen können, weil ... da ist der kleine
Draht dann da... Also dieser kleine Dienstweg, um Probleme zu lösen. Und das
versuchen wir in allen Bereichen so zu machen. Also ein Netzwerk aufzubauen, wo
das Wissen drin ist.

Und im zweiten Ausbildungsjahr geht es dann darum, dass wir das Ganze so ein
bisschen vertiefen, durch ein groÿes Praktikum. Da geht es aber weniger... oder
vielmehr augenscheinlich um die Praxisvertiefung, es geht einfach darum, dass die
Auszubildenden lernen, in einer Gruppe zu arbeiten. Aufträge entgegenzunehmen,
sich ein bisschen länger mit dem Thema zu beschäftigen... Also ich sage mal, das ist
ja über ein halbes Jahr. In einem Vierteljahr arbeiten sie sich ein, und das nächste
Vierteljahr geben sie das zurück, was sie gelernt haben. Es ist also ein Geben und
Nehmen.

SO: Also das ist dann sozusagen so eine Art Produktiveinsatz. Sozusagen schon.

RR: Das ist schon... Das ist der zweite Produktiveinsatz, genau. Der erste Produk-
tiveinsatz ist ein bisschen kleiner, hat die Aufgabe, die Anwendungsentwicklung als
Fachabteilung zu sehen. Und dort auch, sagen wir mal so die ersten Erfahrungen
mit den... mit diesem Beruf zu machen. Und vielfach ist es so, dass in dem Fall...
Wurde mir jetzt auch immer bestätigt... Da haben die dann das erste Mal die
Sinnhaftigkeit ihres Berufswunsches, und die Verstärkung ihres Berufswunsches
kennengelernt. Und da unterteilt es sich so ein bisschen, da fängt es da so ein
bisschen an sich zu teilen, gegen die technische Richtung, gegen die Anwendungs-
entwicklungsrichtung. Das ist so der erste Eindruck.

Der zweite Eindruck kommt durch das nächste Praktikum oder das Kennenlernen
der einzelnen... ja, Bereiche, Gruppen und so weiter.

SO: OK.

RR: Ja. Aber grundsätzlich ist es so, dass wir versuchen... ja, wie läuft alles
zusammen? Also welchem Fluss, in der IT, bin ich unterworfen. Das ist also das
Grobe, das wir versuchen dem Auszubildenden klarzumachen. Ja. Und das ist
so... ich sage immer mal, wir haben anderthalb Jahre eine Grundausbildung, das
kriegen alle. Die kriegen 2 Programmiersprachen, sie kriegen diese Durchläufe,
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sie haben mit der Fachabteilung zu tun. Und dann beginnt so ein bisschen die
letzten anderthalb Jahre die Spezialisierung. Erstmal durch ein Praktikum, um
noch einmal zu bestätigen, da wechselt es häu�g auch noch so. Und das ist auch
nicht der Einsatzort. Und im dritten Ausbildungsjahr, da versuchen wir jetzt:
Wo sind eventuell Stellen, wohin kann ich den entwickeln? Auch wenn jetzt keine
Stelle da ist. Dass man sagt: Gut, er geht in die und die Richtung, dann kann ich
ihn ruhig dort lassen, wo er im Praktikum war. Die Kollegen dort brauchen ihn.
Und dann taucht dann irgendwo eine Stelle auf. Manchmal aus dem Nichts, und
so. Meistens ist es aber so, dass schon durch das Praktikum gewisse Richtungen
festgelegt werden, und die Kollegen dann sagen: Gut, den oder die nehmen wir.
Gehört hier rein, passt und... ja. Manchmal muss man die Leute ein bisschen dazu
zwingen. Manchmal ergibt sich das von selber. Ja. Das war so im Wesentlichen...

Und im dritten Jahr kommt dann spezialisiert. Also da kommt dann... gehen die
total auseinander. Also die Richtungen gehen dann in verschiedene Sachen. Je
nachdem, wo sie dann eingesetzt werden.

Ziel ist es eben, und das ist auch unser.. äh... dass wir Übernahme. Wir haben bis
jetzt erst zwei Leuten, zwei Auszubildenden keinen Job angeboten.

SO: Das war der eine Jahrgang, wo sie mir mal erzählt haben?

RR: Das ist der eine Jahrgang, wo es einer war.

KG: Das war meiner.

RR: Das war ihr Jahrgang, genau. Und dem anderen haben wir einen Job ange-
boten, den er nicht wollte. Aber das war denn... das hatte auch einen politischen
Hintergrund. Ja, und... im Grunde genommen ist es so: diejenigen, die das wollen,
und die ganz normal die Anforderungen erfüllen � jetzt nicht überragend, sondern
einfach ihr Zeugs machen, die behalten wir auch hier. Weil dazu kostet die Berufs-
ausbildung zu viel Geld, und das wäre also auch Quatsch. Und von unseren 86 die
wir ausgebildet haben sind also 68 noch im Hause.

SO: Gut.

RR: Das ist also eine sehr hohe Quote. Wobei von denen, die nicht im Hause sind,
sind sehr viele auf eigenenWunsch gegangen. Einfach nochmal die Berufsoberschule
zu machen, nochmal zu studieren. Es geht jetzt auch wieder jemand weg, der also
die Berufsoberschule macht und das studiert. Der sagt auch: Also, für mich ist
Fernstudium nicht. Der M.A.

AD: Echt? Was? Ach ja stimmt, der wollte studieren hat er gesagt.

RR: Ja, genau, und der geht weg.

AD: Das Abitur hat er schon gemacht. Über Telekolleg. Fernsehgucken, hat er
gesagt. Und jetzt macht er.. stimmt.

RR: Ja, aber der hatte für sich entschieden, dass er direkt Studium macht, ja. Er
bleibt aber mit der Gruppe verbunden, und ich denke mal auch dass Praktika mit
in dieser Gruppe sind, weil die ihn sehr schätzen. Weil sie ihn auch als Fachmann
brauchen. Aber er hat für sich gesagt: Ich kann das mit dem Fernstudium nicht,
ich mache direkt.
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SO: Ja.

RR: Ja, aber das ist eine... da gibt es eben eine ganze Menge, die von sich aus
dann gegangen sind. Und auch durch Umzug und durch äuÿere Bedingungen. Es
gibt ganz wenige, und die ... wo wir froh sind, dass sie nicht mehr da sind. Die
aber dann... das sind aber meistens oft... das sind keine fachlichen Dinge, die da
eine Rolle spielen, sondern es ist der soziale Faktor. Und da spielt natürlich auch
Entwicklung... Manche sind mit 23 noch nicht reif. Und sind noch in der Pubertät.
Aber das ist so wie jeder andere Betrieb auch. Aber die meisten bleiben hier, und
versuchen sich dann hier ihren Weg zu gehen. Entweder... Ich habe also schon
Meinungen gehört, also als Führungskraft, sich entwickeln zu lassen, oder eben in
die Spezialisten-Richtung, was häu�ger der Fall ist, zu gehen, um dann eben an
irgendeiner Stelle in der IT, an zentraler Stelle, oder in der Anwendungsentwicklung
auch für Projekte dann zu Verfügung zu stehen. Unsere Projekte sind sehr intensiv,
sehr hochgradig, und da können die Leute sich dann eben beweisen.

SO: Was sind das dann für Projekte?

RR: Ja. Von Kleinstprojekten, die über zwei Monate oder drei Monate gehen, bis
zu Riesenprojekten die über 6 oder 7 Jahre gehen. Wo also auch...

AD: 3 Monate war angesetzt. Und 6 Jahre dauert es.

SO: Oh.

AD: So in der Art.

RR: Ja, aber das ist dann auch eine Geschichte, wo auch die fachlich eine Rolle
spielt. Wenn man so ein Projekt im IT-Bereich aufsetzt, ist es ja nicht nur, dass
ich die Idee... IT Umfeld ändert, sondern da überprüft man natürlich gleich Ge-
schäftsprozesse. Und da ändert man auch Geschäftsprozesse, und das ist auch der
Fall. Und inzwischen, während dem man dieses Projekt macht, ändern sich dann
auÿenrum der Markt, und schon muss man reagieren, muss man wieder weiterma-
chen. Also das Schadensmanagement+, das wir ja haben, das hat sich einfach auch
durch das Projekt entwickelt. Also die H. arbeitet ja als erste der Versicherungen
mit Partnerwerkstätten zusammen. Und das hat sich alles im Laufe der... des Pro-
jektes, des IT-Projektes entwickelt, weil eben dann auch der Geschäftsprozess sich
weiterentwickelt hat, und der Markt hat einfach das gefordert.

SO: Und auf die Art und Weise ist dann aus 3 Monaten 6 Jahre geworden?

RR: So ungefähr.

AD: Das war jetzt ein bisschen überspitzt, also...

SO: Ja, aber...

RR: Aber es ist einfach so: Man hat es unterschätzt. Man hat diese... Es ist ein sehr
altes, hostbasierendes System gewesen, was wir vorher im Schadensmanagement
hatten. Und man hat das auf kleinen Server, und es hat 1999, oder 2000 begonnen.
Unsere ersten Fachinformatiker waren mit dabei. Und ich glaube voriges Jahr... Es
läuft ja immer noch, weil es immer Anschlussprojekte gemacht werden.

SO: Aber das Hauptprojekt, das hat abgeschossen.
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RR: Ja. Ja. Aber es gibt eben auch kleinere Sachen. Eben so wie... Und da... Al-
so zum Beispiel diese ganze Umwandlung von hostbasierten Eingabemasken, auf
windowsbasiert, bzw. auf gra�schen Ober�ächen, umgestellt, um auch der Sachbe-
arbeitung ein bisschen... die Sachbearbeitung zu unterstützen. Vorher musste man
eben diese Kürzel auswendig lernen. Das konnte man eben erst nach einer ganzen
Weile. Heute gibt es eben Comboboxen. Es gibt eben verschiedene Laschen. Man
gibt selbstredende Texte drin. Also nicht mehr Abkürzungen, sondern der Text
ausgeschrieben. Ja, und in dem Hintergrund wird auch immer überlegt: wie ist
denn der.. in der Fachabteilung der Ablauf. Da kann es auch passieren dass die
Fachabteilung reorganisiert wird, aufgrund der Umstellung der Masken von host-
auf gra�sche Ober�äche. Ist natürlich verständlicher in der heutigen Welt, dass
man da... Viele sagen ganz einfach: Naja, wie machen aus grün-schwarzen Masken
eben bunte. Aber da steckt mehr dahinter. Also, absolut.

Es sind auch in allen Bereichen... Also... Man muss ja... wir haben vorher hostba-
sierte Textverarbeitung gehabt. Wir haben jetzt ein Produkt, was also als �Brief-
fabrik� auftritt, was natürlich modular ist. Was eine unheimliche Umwälzung also
auch insgesamt betri�t. Das ganze mitbringt. Also angefangen vom Papier bis hin
zu den Druckmaschinen. Also als ich angefangen habe haben wir für jede Gesell-
schaft unterschiedliche Papiersorten gehabt, und Farben. Das heiÿt die Rechts-
schutz hatte eine andere Farbe als die Krankenversicherung, eine andere Farbe als
die KFZ-Versicherung. Heute haben wir einen Block, ein Blatt. Unser Logo und
das Schild drauf, und dann für alle Gesellschaften, da wird es dann eben individuell
eingetragen, durch diese Brie�abrik. Aber da sind eben auch Umstellungen.

Ja gut, da sind dann eben die Fachinformatiker maÿgeblich dabei, und es gibt
keine Gruppe, wo nicht irgendwo ein Fachinformatiker rumschwirrt. Oder Fachin-
formatikerin. Die dann eben ihr Teil dazu beitragen, gerade eben auch mit diesem
neuen Wissen, was sie mitbringen. Auch mit dieser... ich sage mal immer �Unkom-
pliziertheit� an Dinge heranzugehen die mit dem Computer zu tun haben. Das ist
eigentlich auch das wichtigste. Sie haben eben keine Angst vor diesem Ding, und...
ja, gehen da unverkrampft an die Dinge ran, und sind auch bereit, durch auch
durch die Ausbildung, sich in Dinge hineinzuarbeiten. Das bringen die mir auch
mit. Das ist ja eine Methodenkompetenz, die wir sagen: das ändert sich immer wie-
der, also muss ein Fachinformatiker sich auch immer wieder neu einstellen. Also
ist Informationen sammeln, bearbeiten und aufbereiten eigentlich das Wichtigste
was die... und das können die. Und das versuchen wir ihnen in den 3 Jahren immer
wieder beizubringen.

SO: Stimmt. Da erinnere ich mich, das konnten sie alle miteinander immer relativ
schnell.

AD: Alle zwei Wochen eine Präsentation. Im ersten Ausbildungsjahr.

SO: Ja genau. Können sie noch... Sie dürfen auch gern noch ein bisschen erzählen,
was ihnen so... Sei es jetzt aus dem Bereich was jetzt noch so... was ihnen jetzt so
zur Ausbildung einfällt, also durchaus sehr subjektiv darf das auch sein, als auch
natürlich was sie sagen: OK, habe ich vielleicht auch von den Inhalten hinterher
weniger gebraucht, mich interessiert natürlich auch wo sie jetzt gelandet sind. Also
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egal, mich interessiert so ziemlich alles, was sie mir erzählen können. Sortieren tu
ich es mir dann später.

AD: Fassen wir es halt mal zusammen. Also erstes Ausbildungsjahr, der Herr R.
hat ja schon angefangen, ich weiÿ noch: man kommt erstmal an mit allen anderen
Azubis, auch den Versicherungsazubis. Also man sitzt dann mit hundert Leuten
in irgendeinem Raum, irgendein Vorstand erzählt dann noch irgendwas, also da
ist man erstmal ein bisschen eingeschüchtert. Man kriegt diese Startup-Tage dazu
mit, man lernt sich so ein bisschen kennen, und dann hinterher wird man dann
erst diese 10 Informatiker im Prinzip getrennt von allen anderen. Ich denke dann
fängt's auch gleich an mit dem Fachrundlauf. Also das heiÿt: also mal zwei Wochen
zum Beispiel in der Krankenabteilung, macht eine Präsentation drüber, erzählt das
den anderen an einem Tag immer.

RR: Wo waren sie denn? Wissen sie das noch?

AD: Ich war in [Tochterunternehmen], ich war in der HuS, also hab Richtung
Haftp�icht und Unfall-Sachversicherung, und im Marketing. Also auch alles andere
mal. Und du?

KG: Ich war im Marketing, auch. Dann im KB, Kundenbetreuung, und dann in
der Kraftfahrt. Fachabteilung.

AD: Ja, also da lernt man also wirklich 2 Wochen, nur mit anderen aus seiner
Gruppe, da lernt man sich dann auch ein bisschen kennen. Da kriegt man das
dann alles ein bisschen vermittelt. Man hat dann einfach Zeit wo man dann zu-
sammensitzt, also man hat da so einen gemeinsamen Raum. Man sieht also auch
die anderen Azubis und lernt sich da so ein bisschen kennen. Man arbeitet an sei-
ner Präsentation, und darf das immer nach 2 Wochen mal vorstellen. Ach, davor
waren noch die Schulungen zu Powerpoint.

KG: Powerpoint, Word, Excel, PC-Grundlagen-Schulungen, also ganz triviale
Sachen halt, vom PC einfach erklärt werden, von einem Drittjährigen, und so der
Aufbau, irgendwelche kleinen Bestandteile, wie die funktionieren, für was die da
sind... Ähm, was war noch?

AD: Die ganzen O�ce-Produkte, also die ganzen 5 verschiedenen. Das war von
einem Drittjährigen, das war ganz interessant, weil man auch die ein bisschen
kennenlernt, und schon ein bisschen vorstöbern kann, was so auf einen zukommt.
Das war schon ganz interessant.

KG: Die ersten Erfahrungen von denen halt auch schonmal abbekommen, die
sagen halt einem auch: �Wenn du da und da irgendein Problem hast, da kannst du
da und da hin.� Und das ist so eigentlich ganz sinnvoll. Und hilfreich.

AD: Ja, und dann die Fachabteilungen. Was kam denn mit den Fachabteilungen?
Ich glaub, da kam dann ein ITIB-Rundlauf, kann das sein?

RR: PL1.

KG: Ach PL1, ja.

AD: Ach der PL1-Kurs, ja. Der Herr R. macht bei uns den PL1-Kurs, ich glaub
zwei Wochen ging der.
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RR: Drei Wochen.

KG: Drei, ja. Über Weihnachten war das. Dezember.

AD: Also die erste Programmiersprache, das ist natürlich immer für diejenigen,
also für mich zum Beispiel, die noch gar nichts vorher konnten, immer was ganz
Neues. Es gibt natürlich, wie gesagt das ist immer recht bunt gemischt unsere
Gruppe, also wir haben da welche drin, die sind nach einer Stunde fertig, während
wir zwei Tage dafür brauchen, für manche Programme.

SO: Das ist normal.

AD: Ja. Aber das gehört dazu, genau. Der GCL, also die Programmier-, diese
Steuersprache, Steuerkarten vom Host, kam danach noch eine Woche. Also diese
hochspezi�schen Geschichten hat man erst in Schulungen bekommen. Und dann
kam der IBIT.

RR: Nein, dann kam AE. AE-Einsatz, ja. Revision.

KG: Und dann Testgruppen.

RR: Nein, und dann kam IBIT, und Testgruppen war am Anfang des zweiten
Ausbildungsjahres.

KG: Ja, doch eigentlich ganz von Anfang...

AD: Ja, gut.

RR: Aber das ist nicht so schlimm. Also dieser AE-Einsatz ist eben Festigung
von PL1, im günstigsten Fall. Aber durch Kapazitätsgründen passiert es auch mal,
dass man, wer sehr gut programmieren kann woanders hingeschickt wird. Der Herr
A. zum Beispiel, der im Lehrjahr von der Frau D. war, der konnte programmieren.
Und da hab ich den in die AE62, und da ist der heute noch. Das ist also eine
Gruppe, die beschäftigt sich mit unserem... den AIC-Registern, also AS400. So
und da hat er Fuÿ gefasst und ist gleich da geblieben. Also das muss ich dann
natürlich sehen. Diejenigen, die jetzt nicht unbedingt diese Programmiererfahrung
brauchen, in PL1, die schicke ich auch woanders hin, ja. Also das passiert heute
noch, weil die Kapazitäten in der Anwendungsentwicklung schon manchmal sehr
sehr klein sind. Also das kann passieren, und das ist auch schon passiert, dass in
einer Gruppe ein Drittjähriger, ein Zweitjähriger, und ein Erstjähriger drin ist.
So, und das ist natürlich dann prickelnd. Das sind 3 Plätze, die man natürlich
auch betreut. Im günstigsten Fall kann es sogar sein dass der Drittjährige den
Erstjährigen eben in dem Fall betreut. Auf jeden Fall ist es so dass in den letzten
Jahren verstärkt die ehemaligen Auszubildenden verstärkt in die Ausbildung jetzt
integriert werden. �Du hast doch das schonmal durch, du kannst das, du kümmerst
dich darum!� Das machen die aber auch gerne.

Weil das ist natürlich dann... Und die Auszubildenden, das... die aus dem... die
das jetzt aktiv Auszubildenden, die haben natürlich zu den Ehemaligen einen ganz
anderen Draht. �Der hat das auch gescha�t!� oder �Die hat das gescha�t!� und die
sagen: Ach, das ist alles nicht so schlimm, und da musst du einfach mal durch, und
da musst du dich... Und so. Und dann ist das ganz anders, und die nehmen die ein-
fach mit. Auch die Bedingungen in vielen Gruppen, die sich jetzt geändert haben,
durch die ehemaligen Auszubildenden. Die haben einen ganz anderen Blickwinkel.
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Vorher ist es passiert, dass die Kollegen sich hingestellt haben und 1,5 h eine Schu-
lung durchgeführt haben. Die haben geredet. So wie ein... Ja, wie der Dr. Krasser,
als ob er von Vorlesung an der Hochschule hält, hat er das vor den Auszubildenden
auch gemacht. Nach einer Stunde: Prrrt. Erstens haben sie es nicht verstanden,
weil es so tief in die Materie hineinging, und dann sind die nach Hause gegangen
voller Ehrfurcht, oder auch nicht: Das begreife ich doch nie. So. Heute wird das
anders gemacht. Es machen ehemalige Auszubildende, die haben sich ein Konzept
überlegt: Was muss ich beibringen? Und die machen wie so ein Durchlauf... So.
Und das ist natürlich eine ganz andere Qualität. Die nutzen auch das Potenzial
was die Auszubildenden mitbringen, nämlich die Neugierde. Und zwingen die auch
dazu: Also hört mal zu, das weiÿ ich nicht. Ja. Da steht ein Rechner. Wikipedia,
oder sonst irgendwas, guck nach. Das ist... Und dann kommst du wieder.

Das ist natürlich... dieses Tun, das ist eine ganz neue Qualität, und dadurch er-
reichen wir auch ein ganz anderes Niveau, durch die Ehemaligen. Und das ist
natürlich auch schön. Ja, weil die genau wissen: Wie kann ich es aufbereiten? Die
machen keine 1,5 h Vorlesung. Wenn die eine Präsentation machen, dann ist das 30
Minuten, und hinterher wird was getan, gefestigt oder dann irgendwie... Also, die
versuchen didaktische, methodische Dinge mit hineinzubringen in ihre Ausbildung.
Das �nde ich ganz toll. Gelingt nicht immer, aber zunehmend in einer hohen Qua-
lität, und das �nde ich gut. Bringen natürlich auch Sachen mit. Viele studieren
jetzt nebenbei. Sehen: Aha, Fachinformatik Berufsausbildung, das ist eine, aber
ich muss ja noch ringsherum viel mehr wissen. Und die bringen diese Erfahrungen
auch mit. Das �nde ich immer unheimlich prickelnd, und ich lerne jeden Tag was
neues, wenn ich da mit dabei bin.

SO: Glaube ich.

RR: Ja.

AD: Wo waren wir? Ja, bei der... 6-Wochen-Einsatz in der Anwendungsentwick-
lung. Also ich war in der IT � Informationstechnologie 22. Die haben sich auch um
einen host... so einen Terminkorb gekümmert, und da hab ich mal so eine ersten
kleinen Aufgaben zugewiesen. Immer mal so ein bisschen Druck, programmieren,
hatte jemanden der einem so über die Schulter guckt. Ja, und man erklärt ein
bisschen. Also da lernt man wirklich erstmal eine Aufgabe umzusetzen die man
bekommt. Was man jetzt dann... nur eine Schulung vielleicht schwieriger an diesen
Praxisbezug hat. Wo warst du?

KG: Also ich war in der ITM2, das ist die Sicherheit gewesen. Ja. Da war ich im
zweiten? Ja.

RR: Ja.

KG: Da war ich sehr viel in irgendwelchen Besprechungen mit, oder habe Proto-
kolle geschrieben, halt so Kommunikationssachen, weil die halt viele Schnittstellen
eben auch nach auÿen mit externen und so weiter.

Und... ja. Das war halt jetzt weniger auf die Berufsschule abgezogen oder so, oder
irgendwelche Informationen da also rausziehen, das war also alles neue Eindrücke
für mich. Und das hat mir auch sehr gefallen. Und... ja. Dazu ist eigentlich nichts
groÿ mehr zu sagen.
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AD: Ach ja: Auch immer am Ende von solchen Abschnitten natürlich werden
Präsentationen für die anderen.

KG: Und zwischendrin.

AD: Und zwischendrin. Und immer. Was aber wirklich gut ist: Also ich muss
wirklich sagen: gerade so wenn ich an unsere Abschlussprüfung denke, wo man ja
auch präsentieren muss, das hat glaube ich schon viel gebracht, also dass man so
oft das machen musste. Und auch wenn man jetzt in Besprechungen sitzt, dass
man vielleicht jetzt doch mal was traut zu sagen.

SO: In der Prüfung nimmt es die Nervosität, wenn man einfach Routine hat.

AD: Ja. Also von daher diese Präsentationen... auch wenn man immer drüber
geschimpft hat... doch, sie haben doch wirklich was gebracht

KG: Im Nachhinein...

RR: Ja, aber das ist auch so: die sind in dem halben Jahr so drin, Kopf rein. So,
und diese Präsentationen nach der Hälfte der Zeit ungefähr ist auch: Mal hochgu-
cken. Man hat den Überblick, und dann: Aha. Und auch mal den Break zu machen.
Das ist auch wichtig, sonst die vergraben sich ja sofort wieder in diese Sachen, und
man... da habe ich festgestellt, dass so die erste oder die zweite Präsentation, da
merkt man einen Qualitätssprung. Weil die sich intensiv mit dem Thema beschäf-
tigen. Sehr intensiv. Gehen sehr tief rein. Und dann fällt es jetzt dann auch nicht
mehr schwer, die können einfach 25 Minuten über ein Thema reden, was sie vorher
sich überlegt haben. Das geht ohne irgendwelche Hilfsmittel, ohne ... man muss
im Gegenteil, man muss sie sogar manchmal bremsen, weil es zuviel ist, und so.
Man muss die Struktur ein bisschen... aber man merkt man dann: Ah, sie sind an-
gekommen. Sie... Es ist ein unheimlicher Qualitätssprung von ersten zum zweiten
Ausbildungsjahr, wenn die im Praktikum sind. Und dann... da sind sie nämlich
dort in den einzelnen Gruppen mit unterschiedlichsten Aufgaben, aber die sind
nicht mehr die ... das Gefühl der Auszubildenden, das Einzige woran sie es merken
ist immer jedes Monatsende, weil sie eben noch nicht so viel Geld wie... Aber an-
sonsten sind die voll akzeptiert, voll mit hinein genommen. Und die sind integriert,
und... Es sind natürlich auch, und das �nde ich schön, es sind manchmal Situa-
tionen, wo sie unheimlich gefordert sind. Also die kommen manchmal verzweifelt
an. Und: Herr R., das scha� ich ja gar nicht! Das geht nicht! Und so. Aber das
sind Situationen, und dann beiÿen sie sich durch, und dann wachsen sie auch an
der Situation. Und das ist auch das was ihnen nachher im Berufsleben dann auch
passiert. Es gibt mal Hochphasen, Stressphasen, wo man nicht weiÿt wo der Kopf
einem steht. Und dann... das hat man dann in diesem Praktikum schon mal ein
bisschen erlebt. So, und damit gehen die ja eigentlich ganz gut um.

AD: Ja.

KG: Ja, so war das auch. Man hat öfter mal den Punkt gehabt, wo man gesagt
hat: Jetzt, so jetzt muss ich nochmal ganz von neu anfangen im Kopf, und muss
mal überlegen was muss ich jetzt anpacken, damit ich jetzt durchbringe, noch. Und
man hat sich zwar teilweise immer noch vor seine Grenzen dann gestellt, oder wur-
de davorgestellt, aber man hat es dann trotzdem irgendwie, entweder mit anderen,
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oder mit der Gruppe, oder mit Mitazubis immer wieder gescha�t, sich weiterzu-
bringen. Und ja, das wurde dann mit den Präsentationen dann immer Schlussstrich
noch gezogen. Oder das Resümee dann da draus waren dann eigentlich immer die
Informationen, die man sich erarbeitet hat in der Zeit. Und... ja.

AD: Gerade bei diesem IBIT-Rundgang der dann kam. Also da fand ich, da waren
wir dann alle wieder in unseren Zimmerchen gesessen, also in unseren Ausbildungs-
zimmerchen, wirklich alle 10 Azubis, und wir hatten dann immer unterschiedliche
Termine, bei irgendwelchen Betreuern. Bei ITIB, die eben den Mailserver irgend-
wie betreuen, oder irgendein Netzwerk. Und dann sind wir ... ach, der Herr G.... da
sind wir immer rumgelaufen, und man hatte immer so zwei drei Stunden, oder ein-
einhalb bis zwei Stunden bei denen, und die hatten damals dann wirklich in Kürze
uns den Sto� beizubringen, und hinterher nach diese 2 Wochen musste dann jeder,
die alle das Gleiche erzählt bekommen haben, oder leicht unterschiedlich, unter-
schiedliche Präsentationen darüber halten. Also wir saÿen dann wirklich mal oben
und haben ausgemacht, wer welches Thema dann hält, weil die haben das ja auch
schonmal gehört, zumindest am Rande. Und auch diese dann zu bestehen, also das
fand ich... das war so mit die anstrengendsten Wochen, weil es so viel Sto� war,
und es ist so schwierig aufzunehmen, und es auch noch irgendwie hübsch aufzu-
bereiten, und dann richtig vorzutragen, ... Das war wirklich schwierig, gerade weil
ich eigentlich gar keine Ahnung von sowas habe. Äh, hatte. Das war schon hart.
Aber da ist man wirklich zusammengewachsen. Das war dann immer glaub ich so
3er-Grüppchen, und die anderen waren ja dann auch mit dagesessen, und man hat
sie dann trotzdem... also das fand ich schon super.

SO: Also das heiÿt sie haben dann jeden Tag von 1, 2, 3 Leuten immer so geballt
Input gekriegt, so vor Ort, und dann...

KG: 1, 2 Stunden

AD: Dann hinterher zusammenschreiben, Präsentation vorbereiten, nach den 2
Wochen was dann präsentiert werden.

SO: OK, das ist anstrengend.

KG: Das war...

AD: ja. Das war wirklich anstrengend.

KG: Die Vollgas-Tage, quasi.

AD: Da gab es Videos, wo andere eingeschlafen sind. Bei uns.

SO: Oh Gott.

AD: Während dem Vortrag. Ja, es war schon viel. Aber es war... sowas gehört
auch mal dazu. Man hört auch wenigstens mal was. Auch wenn ich damals gedacht
hab: Ich merk mir das sowieso nicht, und ich mach da so eine Präsentation, nach
drei Tagen habe ich wieder alles vergessen! Jetzt im Nachhinein, wo ich ab und
zu so ein Thema mal wieder kommt, weil es der Herr Glaser etwas über das AD
erzählt. Den Herrn G. ruf ich doch wieder an, ... man kennt schon mal ein paar
Leute, man weiÿ schon mal in etwa was die wieder betreut haben, da kann man
schon nochmal nachfragen, wenn man schon jemanden kennengelernt hat, also da
ist eigentlich auch ein Ansprechpartner schonmal nicht schlecht.
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KG: Da auch wichtig �nde ich halt das persönliche, dass die einem das erzählen,
weil dann hat man gleich noch ein Gesicht dazu, sage ich mal. Aber man weiÿ
halt, wen man ansprechen kann, hat gleich vielleicht auch Verbindung zu dem
auch aufgebaut. In welcher Weise auch immer. Und hat halt da einen persönlichen
Ansprechpartner. Und bekommt nicht irgendein...

SO: Telefonliste

KG: Din-A-4-Blatt. Ja, IT 22, die machen das.

AD: Genau.

KG: Alles klar.

SO: Dann frag dich doch mal durch, so nach dem Motto.

KG: Genau.

AD: Ja, ich glaube dann kam Java-Schulung noch im zweiten Ausbildungsjahr...

SO: Stimmt. Sie haben das ja... genau, weil sie C++ oder C# glaube ich schon...
oder? In der Schule gelernt haben. Weiÿ ich grad nicht mehr.

AD: Ja, genau. Bei ihnen haben wir C# gelernt. Und ...

SO: Genau. Ich habe immer nur 10. Und 12. gemacht, ich hab nie die 11. unter-
richtet.

AD: Ja, wir hatten sie glaube ich nur im ersten Ausbildungsjahr.

SO: Im ersten und dritten. Aber im dritten war ich dann ja schon weg. Genau.

AD: Und... Ja, genau, da haben wir dann eben diese Java-Schulung bekommen.
Ich glaube, das war von extern, die war glaube ich ganz schön teuer. Und dann,
ich glaube...

RR: Die ist immer noch von extern.

KG: Die ist auch immer noch teuer.

AD: Da waren wir alle klug, und ganz stolz wie teure Schulungen wir bekommen.
Das weiÿ ich noch. Und danach war dann glaube ich von jemandem der im Haus
Java macht. Diese... wir haben da so ein Saphir-Framework für Java

KG: Ja, das war doch IT 2, oder

RR: Das waren die beiden. Ja, ja, der T., der D.,

KG: Genau.

RR: Die machen das heute noch. Nur in diesem Jahr hat es nicht geklappt. Da
sind sie in einem Projekt dringewesen, da hat es P. gemacht. Und es war so leicht
dahingesagt, vom Herrn N. und vom Herrn S.: �Macht P..� Die haben sich über die
Preise dann doch ein bisschen auf den Boden gesetzt. Und nächstes Jahr wird es
wieder von IT gemacht.

Ja, das sind also so Sachen, die auch im Hause eine Rolle spielen. Also diese Java-
Schulung ist, hat ganz normale IT-Preise, aber die sind in der Berufsausbildung
nicht so bekannt. Diese Preise. Und...
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Aber das ist so, dass diese... Das wird auch weiterhin so sein, weil einfach hier auch
ganz neue Aspekte da mit hineinkommen. Ja, und wir haben schon überlegt, ob
wir auch hier und da mal den Anbieter mal wechseln, haben wir im Hinterkopf,
aber solange wie diese Firma, die ist ja seit 10 oder 12 Jahren hier bei uns im Haus,
hier ist, wird sich daran nichts ändern. Das ist auch eine politische Entscheidung.
Letztendlich.

SO: Solange man zumindest zufrieden ist, und irgendwo ein Pott ist, der es
freiwillig bezahlt.

RR: ja, und das ist auch mal einer, der von mit einem anderen Blick da drauf
guckt. Und da ist es mir auch immer wichtig, also, die machen keine Beurteilung,
aber sie geben Hinweise. Und da ist das eben auch schon passiert dass sich ein Sys-
temintegrator plötzlich in die Anwendungsentwicklungsrichtung ... so entschieden
hat, und umgekehrt. Und das wird auch in diesem Kurs so ein bisschen heraus...

Also wer ist für Projekte geeignet? Wer ist in Java... Wer hat sein Zeug gemacht?
Wer hat unheimliche Schwierigkeiten damit? So. Und diese Hinweise sind auch
wichtig für mich, wenn die Kollegen dann fragen: Also wir haben Bedarf, dort und
dort! Und dann versuche ich schon das ein bisschen zu deichseln, nicht dass es
jetzt... dass jemand total unglücklich ist an der Stelle. Ja, also... Ich kann keinen,
der mit Java Schwierigkeiten hat, für ein Projekt empfehlen. Das geht nicht. Ja.
Und wer mit der Anwendungsentwicklung nicht so viel am Hut hat, jetzt für die
und die Entscheidung, ich meine: Heutzutage programmieren die alle. Aber manche
wollen halt absolut nicht in das Projekt. Es gibt so viele Möglichkeiten hier im
Hause, und manchmal muss man eben auch einfach mal ein halbes Jahr warten,
bis sich etwas auftut. Also es wird schon versucht, nach den Möglichkeiten hier
die Leute einzusetzen. Also, ich denke mal auch zum gröÿten Teil passiert es. Ich
kann keinen Systemintegrator in eine Anwendungsentwicklungsgruppe stecken. Das
mache ich nicht.

SO: Wie lange war dann diese Java-Schulung auch?

KG: 2

RR: 14 Tage.

KG: 2 Wochen, ja.

AD: [Ka�ee anbietend]

KG: Das war auch so ein bisschen mehr. 1 oder 2 Wochen auch. 10 Tage?

RR: Das ist ein Schulungsblock von 8 Wochen, der so ein bisschen aufgeteilt ist.
Und da geht es also um die Anwendungsarchitektur in der Coburg. Wie wird die
dort angewendet? Dann geht es auch ein bisschen darum, dieses objektorientierte
Design, die Modellierung ein bisschen in ein ... also alle diese Gedankengänge,
die dazu eine Rolle spielen. Auch ein bisschen Grundlagen. Die Kollegen geben
sich da sehr viel Mühe. Sind auch meiner Meinung nach auch zum gröÿten Teil
auch geeignet, das rüberzubringen. Wenn ich an den P.F. denke, der also dort sehr
intensiv das Ganze macht. Sind allerdings keine Ausbilder, in irgendeiner Weise,
sondern sind Fachleute, bloÿ wir haben damals auch entschieden, dass uns das
Fachliche in dem Moment wichtiger ist als die Ausbildung. Und ich denke mal
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im Laufe der Zeit hat sich das Ganze verbessert. Von Jahr zu Jahr sind da mehr
Kollegen, die sich da Gedanken drüber machen. Die auch wirklich...

Was natürlich auch kommt: Die Auszubildenden geben auch immer noch eine Rück-
meldung. Die Kollegen verlangen das. Die Auszubildenden machen das. Wir haben
eine... von Anfang an eine sehr gute Feedback-Kultur angeeignet. Und die scheuen
sich nicht. Ob das nun Gruppenleiter ist, oder ob das ein Bereichsleiter ist, die sa-
gen ihre Meinung. Und das �nde ich ja auch in Ordnung, und die Kollegen schätzen
das. Weil sie sagen, also: Ich freue mich, wenn ich die Rückmeldung bekomme, weil
dann kann ich es besser machen, beim nächsten Mal. Und die Berücksichtigen das
auch. Ja? Also, ...

KG: Stimmt.

RR: Das ist ja in der IT Kultur, so ein bisschen, was ich auch immer den Auszubil-
denden sage. Es ist eine sachliche Rückmeldung, und die freuen sich. Die wollen das
einfach besser machen. Sie wollen auch ihre Stärken entwickeln, und ihre Schwä-
chen abbauen. Verlangen das auch. Ja? Wir gehen von Anfang an, vom ersten
Tag an gehen wir in diese Richtung. Feedback regeln. Und ich verlange auch im-
mer, dass jeder sich irgendwann auch mal bei den Präsentationen, also nicht nur
�Blabla� sondern wirklich so: Was hat mir gefallen? Was hat mir ... was würde
ich anders machen? Ja? Also immer diese Sachen, das versuchen die auch und
in Ausbildungsabschnitten rüberzubringen. Manche Kollegen können damit nicht
umgehen. Und die machen das nur einmal. Aber die Meisten, die freuen sich über
diese Rückmeldung, weil sie sagen: Das ist wichtig für mich. Die jungen Menschen
haben da einen Blick dafür, die müssen sich ja auch so ein bisschen wohlfühlen.
So, und das hat eigentlich... das klappt ganz gut.

SO: Konnten sie dann � was mir jetzt ein bisschen zum Thema mit einfällt
� wenn sie da jetzt zum Beispiel diese Java-Fortbildung hatten, zumindest jetzt
auch bei den... ich mein... Framework, das ist ja klar, das ist spezi�sch. Aber
sie hatten es ja jetzt eben auch in der 11. Klasse in der Schule, konnten sie da
was transferieren, oder war das so gefühlsmäÿig für beide jetzt unterschiedliche
Jahrgänge, vermutlich sogar auch unterschiedliche Lehrkräfte, aber ... das heiÿt,
sie müssen jetzt niemanden outen, aber mir geht es prinzipiell darum, dass sie
sagen: ok, das, was wir da gelernt haben konnte ich mir teilweise transferieren,
oder hatten sie das Gefühl: Das sind 2 Welten. Von dem, was sie in der Schule
gelernt haben, und das was sie dann da in dieser Fortbildung noch mit gelernt
haben?

KG: Ja also... Ich glaube in der Schule habe ich persönlich... in der Schulung habe
ich persönlich das nochmal komplett neu gelernt, eigentlich. Weil in der Schule, da
war das so, dass die Lehrkraft, die ich da hatte, damals, das nicht so aufbereiten
konnte, dass wir das als Neueinsteiger, oder als jemand der noch nie was damit zu
tun gehabt hatte, wie ich, zum Beispiel das so erklären konnte, oder rüberbringen
konnte, und dann auch methodisch aufbauen konnte, dass ich sage: Ja, ich habe
das jetzt verstanden! Also ich habe das im ersten Lehrjahr überhaupt gar nicht
mitgekriegt, was überhaupt mir der da vorne erklären will. Weil der nie von Anfang
an so gesagt hat: So geht es los. Das ist ja jetzt irgendwelche Methoden, so schaut
das aus, die sind so aufgebaut, und so machen die irgendetwas. Und da gibt es
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die Objekte und was-weiÿ-ich. So. Und das wurde halt in der Schulung von Grund
auf ganz neu angeeignet, also den Teilnehmern, und das war... also ich konnte da
eigentlich nicht viel bis gar nichts mitnehmen. Ein bisschen Variablendeklaration
oder sonstwas, aber ansonsten gar nicht. Also das muss ich jetzt ganz ehrlich so
sagen. Aber das lag zu 90% auch an der Lehrkraft.

AD: Also ich weiÿ, das erste Ausbildungsjahr, da hatten wir ja Sie.

SO: Ja

AD: da war ja noch nichts objektorientiert.

SO: Nein. Da haben wir das ganz bewusst....

AD: Ja. Das war gut. Also für mich war es gut. Weil ich habe natürlich PL1 habe
ich da noch gekannt, aber das war ja doch eine andere Welt. Alles mit schwar-
zem Hintergrund, und doch ein bisschen andere Befehle. Ich fand das gut, dieses
gra�sche im Prinzip nochmal zu sehen. Das war auch gut unterrichtet, also da
kann man jetzt nichts sagen. Da habe ich schon viel mitgenommen. Ja, damals,
die A. hat damals noch jetzt irgendwelche C#-Bücher aufgetrieben, die wir uns
dann zu Hause nochmal angeguckt haben, damit wir uns als Einsteiger nicht ganz
so blamieren vor unseren Jungs. Und im zweiten Ausbildungsjahr war die Java-
Schulung relativ am Anfang, denke ich. Das heiÿt wir hatten da noch gar keine
Objektorientierung vorher dran. Das war schon noch so ein bisschen was neues für
mich.

SO: Ok, gut.

AD: Was mir auch nicht ganz einfach gefallen ist, muss ich sagen. Also das
umdenken, das hat schon ein bisschen bei mir gedauert.

SO: Das ist eine andere Denkweise.

AD: Aber letztendlich hat mir das dann schon was gebracht, dass ich die Schulung
vorher hatte, damit ich das dann schonmal am Ende von der 11. Denke ich kriegt
man dann erst Objektorientierung dran, ich weiÿ es gar nicht mehr genau, ...

SO: Eigentlich die ganze 11., aber kommt halt auch immer drauf an, wie es
derjenige dann macht.

AD: Man hat auf jeden Fall das erste Jahr Java-Schulung gehabt, deswegen war
das mein Einstiegspunkt, was dann glaube ich auch ganz gut war. Dass man das
in der Schule schonmal gesehen hat, zumindest.

SO: Ok. Und hatten sie den Eindruck, dass das was sie im Ende�ekt nicht in der
Schule gelernt haben, dass sie damit unabhängig von der Java-Schulung dann auch
was im Arbeitsleben sagen wir mal damit anfangen konnten? Oder war es eher so,
gerade in der Anwendungsentwicklung eher... war halt noch eine weitere Sprache,
aber sie konnten von den Ideen nichts mitnehmen. Oder wie würden sie es sehen?

AD: Also ich weiÿ noch, wir haben damals in der 11., glaube ich, so eine gra�sche
Anwendung gemacht, mit so einer Schnittstelle in der Mitte, und dann das Haupt-
programm. Also diese 3 Schichten, das kann ich noch, das weiÿ ich noch. Das fand
ich eigentlich ganz gut, diesen Aufbau. Das habe ich in der Firma auch bis jetzt
noch nicht kennengelernt. Ich mache aber auch was ganz anderes jetzt.
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SO: Ja. Was machen sie dann jetzt?

AD: Ich mache jetzt an der AS 400 die Gehaltsabrechnungen, im System, betreue
ich mit. Und da ist natürlich nichts mit: In dieser Richtung Programmieren.

SO: MVC-Modell

AD: Deswegen. Das war gut, das mal zu... gesehen zu haben, das mal mitzuneh-
men, aber das für die... für meine Arbeit brauche ich das weniger.

KG: So geht es mir auch.

AD: Aber es liegt glaube ich daran, wo wir eingesetzt sind. Also wir haben auch
genügend Auszubildende die Java programmieren.

RR: Die A. Ja.

AD: vielleicht haben die dann mehr davon gehabt. Bestimmt. Nehme ich mal an.

SO: Sollten zumindest ... Wunsch wäre prinzipiell immer, dass man das unabhän-
gig von der Sprache, der der objektorientierten Sprache, die man unterrichtet, dass
man eigentlich ja die Prinzipien mitnimmt, dass man sagt: OK, ich habe da jetzt
zwar C++, oder C#, oder Java gelernt, aber auch wenn ich irgendwas anderes
im Betrieb mache, ich kann diese Prinzipien mitnehmen. Das ist halt ganz unter-
schiedlich, wie das dann funktioniert, und ich meine, ich hab jetzt, als ich noch
mein studiert habe, oft mit Java kämpfen dürfen, weil Java ... ich war halt so in den
anderen Sprachen drin, also, und dann: manche Sachen gingen in Java nicht, also,
ich habe ge�ucht! Aber inzwischen ist es ok. Daher kann ich das nachvollziehen.
Aber eigentlich sollte es sprachunabhängig immer dann noch genug mitnehmen,
deswegen war das jetzt so meine Frage.

RR: Also, wir haben 2 Auszubildende, aktive, im Augenblick. Die beide C# pro-
grammieren. Im Bereich Anwendungsentwicklung. Und nachdem der Gruppenleiter
mit den beiden gesprochen hat, hat er sie beide auf den Kurs geschickt.

SO: Ok.

RR: Dann... ja. Es hat sich herausgestellt, dass das, was dort gemacht wurde,
nicht ausreicht, um jetzt wirklich... und das wurde ja nun schon jetzt... die sind
beide im 3. Ausbildungsjahr. Ja, es geht also um den A.P. und die L.R., die sind
beide nach Berlin zum C#-Kurs gefahren. Ja? Und die sind beide wiedergekommen
in der einhelligen Meinung: Hach, jetzt habe ich es verstanden.

SO: Ok.

RR: So, und das ist natürlich dann auch... wobei sie beide in der Richtung jetzt
irgendwie Hemmnisse ... also sie sind beide intelligente junge Menschen, und haben
einfach nicht den Draht gefunden. Aber so wie der Herr G. sagt, es liegt eben auch
ein bisschen an der Lehrkraft. Und das ist einfach so. Wenn das Soziale nicht
stimmt, dann ist natürlich das andere auch wieder ein bisschen ... wobei sie beide
sehr unterschiedlich sind, und sie auch unterschiedliche Temperamente haben, und
trotzdem sind sie beide da sehr ...[lacht]

SO: Das heiÿt, es passiert natürlich schon öfter mal, dass man sagt, dass der eine
sagt: Ich komme mit dem total gut klar, oder mit der Art zu erklären, und der
andere sagt: gar nicht. Aber wenn sie natürlich so einhellig sind, ...
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RR: Über Jahre weg...

KG: 4, oder? 4 Jahre?

RR: 4 Jahre jetzt, ja.

KG: Und, nur um mal ein Beispiel zu nennen: Wenn man jetzt ein Thema hat,
und im Normalfall, wenn ich irgendjemanden etwas erklären möchte, würde ich
dem erstmal von unten, also von der Basis her, Basiswissen erstmal vermitteln
wollen. So, und da drauf dann aufbauen, immer weiter. Und zwischendrin mal
fragen: Ja, habt ihr das jetzt bis hier hin verstanden? Aber wenn es jemand so
macht, dass er Wikipedia-Einträge ausdruckt, 1:1, ausdruckt, hinlegt...

Liest es mit uns mit, oder liest es uns vor, und markert nicht einmal irgendetwas
mit uns an, was wichtig ist. Ja, dann kann ich auch gleich daheim bleiben und mir
Wikipedia daheim durchlesen. Weil dann muss ich nicht den Sprit von daheim zur
Berufsschule verfahren.

SO: Das stimmt eigentlich.

KG: Um das jetzt krass auszudrücken. Weil, so war es halt.

RR: Und das ist natürlich dann auch eine Diskrepanz, weil wir versuchen hier
im Betrieb, unsere Auszubildenden zu selbstständigen, und auch mündigen Mit-
arbeitern zu erziehen, oder dazu hinzubringen, dass sie eben ihre Meinung sagen.
So, und das ist dann natürlich in dem Fall... Und wenn dann ... ja, sie wieder
degradiert werden zu Schülern, dann ist das ein bisschen schwierig. Und das ist
auch das Verhältnis, was manchmal so schwierig macht. Ich frage mich, warum...
also ich muss ganz ehrlich sagen: Ich nutze das Potenzial innerhalb der Ausbildung
der Auszubildenden gnadenlos aus. In allen Bereichen. Was aber jetzt nicht nur
egoistisch ist, sondern jetzt auch für die Auszubildenden manchmal sehr wichtig
ist, weil sie in verschiedensten Bereichen mit ihren Ideen, die ich alleine gar nicht
haben kann, was voran bringen.

Die in allen, ob es nun die Mut-Tage sind, die Girls-Day, das Schülerpraktikum,
oder auch in den Schulungen: Ich lasse auch grundsätzlich die Schulung alleine
durchführen, so wie sie das wollen. Weil: Sie müssen sich wohlfühlen. Und sie
müssen auch mit den Fehlern lernen. Ich sage mal: groÿe Fehler können sie nicht
machen. Also, viel Mist können sie nicht bauen, also lasse ich einfach. Und dann
geht das eine oder andere gegen die Wand. Aber auch das ist manchmal notwendig.
Wir müssen auch mal Fehler zulassen können. Das prägt sich viel mehr ein als wenn
ich jetzt da immer nur sagen würde: Das muss so gemacht werden, so. Natürlich:
Ich gucke mir das an. Wenn ich damit zufrieden bin, dann ist das so ok. Es ist
alles für mich drin. So, was ich erreichen will. Und das ist eigentlich auch eine
Geschichte, da wächst der Auszubildende nämlich auch. Weil er es nachher auch
machen muss. Er muss ja dem Kollegenkreis nachher Ideen reinbringen. Wenn ich
das bremse oder in irgendeiner Weise dann zurücknehme, dann funktioniert das
nicht. Und in der Hinsicht, also sagt man, im ersten Ausbildungsjahr eine sehr
intensive Betreuung, im zweiten Ausbildungsjahr eine Betreuung, und im dritten
Ausbildungsjahr eine Beratung. Also es wird nur...: Ich möchte das gerne so und
so machen. Machen sie es. Ja? Wenn ich damit leben kann, ich sehe: Aha, das geht,
das ist ok. Natürlich versuche ich hinterher auch immer an der ein oder anderen



460 Transkripte der Interviewstudie

Stelle Ratschläge zu geben. Also, wie hätte man es anders machen können? Aber
im Grunde genommen läuft das eigentlich. So. Und das haben wir in den Jahren
so vervollkommnt, und das ist auch so ein bisschen unsere Kultur geworden.

KG: Was an der Handlungsweise auch noch gut ist und ich nochmal vorbringen
wollte, ist dass man dadurch eigentlich noch mal bestätigt wird. Dass man dann
mehr für sich selber auch sieht: Ich weiÿ jetzt was. Ich weiÿ vielleicht auch mehr
als andere. Und deswegen kann ich ihnen das vermitteln. Und er möchte es halt
wissen von mir. Sei es: Ich war selbstsicherer, ich kann im... Ich bin für mich selber
überzeugt: Ich kann das jemand anderem beibringen. Weil ich es 100%ig weiÿ. Und
das ist auch das wichtige, was da auch sehr gestärkt wird dadurch. Wenn man was
selber machen kann.

SO: Glauben sie, dass so etwas in der Schule möglich ist? Also so diese Art zu
arbeiten?

KG: Maximal durch Präsentationen, zum Beispiel. So. Ja wie das bei uns halt
auch gelebt wird, vielleicht auch durch Diskussionen, die aber in einem Rahmen
bleiben müssen, der überschaubar ist. Weil, die arten dann schnell mal aus, wenn
jemand seine eigene Meinung hat, der dann denkt, und der sagt: es geht nur so. Und
das ist 100%ig nicht so, dass es nur einen Weg gibt in der Informatik, weil es gibt
immer zig. Und das sind dann auch so Punkte, wo dann Diskussionen entstehen
können, die man dann aber nicht mehr bremsen kann, weil der, der vorne steht
sagt: Meins ist richtig. Und die anderen sagen: Nein. Es geht anders auch. Die sagen
ja nicht mal: Es ist falsch. Die sagen: Es geht anders auch. Es geht vielleicht sogar
schneller, oder besser so. Und wenn man das nicht versteht, oder nicht akzeptieren
kann, und darüber diskutieren kann, und einen Kompromiss �nden kann, dann ist
man einfach fehl am Platz.

SO: Genau. Wir waren jetzt da so mit der Übertragbarkeit, ja eigentlich: des
eigentlichen Wissens jetzt so von Schule hierher, genau das, waren wir ungefähr
stehengeblieben, bevor wir da jetzt ein bisschen weg waren. Genau. Fällt ihnen da,
auÿer das was... bisherige noch was dazu so ein, auch von anderen Bereichen, und
so weiter. Oder dass sie sagen: Im Prinzip kann man vieles... oder: Das war mir
wertvoll, oder das Prinzipielle war mir weniger wertvoll. Was wir so gelernt haben.
Sie müssen vom Prinzip... es müssen nicht unbedingt Einzelthemen sein.

AD: Also ich weiÿ zum Beispiel noch: Deutschunterricht fand ich komplett über-
�üssig, in der Berufsschule. Da hat man dann immer eine Buchbesprechung ge-
halten, da hat jeder so seine Buchbesprechung von der 9. Klasse Realschule noch
mal rausgekramt und die nochmal gehalten. Oder: Wortarten. Also, ich glaube
wenn man in der 11. Klasse dann im Prinzip noch keine Wortarten kennt, dann
ist vielleicht dann zu spät. Dass man lernt, was ist ein Verb. Solche Geschichten
fand ich eben unnötig. Also da hätte ich mir vielleicht dann doch erho�t, dass man
vielleicht mal lernt, wie man eine richtige Dokumentation schreibt, das hatten wir
gar nicht dran, was ja Bestandteil der Abschlussprüfung ist. Oder wie man auch
einfach Vorgänge dokumentiert. Also das muss ich jetzt alltäglich machen, und...
also, bei mir auf der Arbeit. Dass ich, wenn ich irgendetwas mache, damit ich...
meine Kollegin das auch kann. Dass ich da eine Dokumentation mit Screenshots
und allem drum und dran mache,



Transkripte der Interviewstudie 461

SO: Also mehr so fachliches Deutsch.

AD: Ja, dass man da das vielleicht ein bisschen mehr so verbinden könnte. Das
was man in Deutsch gemacht hat. Was sonst .... Ja, damit man eine Note bilden
kann, als dass es wirklich was bringt.

SO: Da eine kleine Info: Da wurde der Lehrplan geändert, vor 2 Jahren.

AD: Ah ja. Das ist ja schonmal ganz gut.

SO: Das nennt sich jetzt nicht mehr so... Nennt sich zwar noch Deutsch, aber
soll eben mehr in Richtung, eben Dokumentation, Moderationstechniken, solche
Sachen, gehen.

KG: Das haben wir nämlich im letzten Jahr gehabt. Bei uns.

AD: Echt?

KG: Ja.

SO: Ja, sie sind dann... waren dann der erste Jahrgang, der das dann gerade noch
so mitgekriegt hat.

KG: Ja, das war auch wie gesagt ein Lehrer, aber... wir hatten es.

SO: Ja.

KG: Ja. Nein. Ja, bei mir war das halt so, ich habe halt die Programmierung, war
ich jetzt in keiner Gruppe bei uns drin, das heiÿt das Zeug das in der Berufsschule
drankam, das konnte ich jetzt bei uns im Unternehmen nicht anwenden. Weil wir
halt viele externe Software haben, die wir einfach nur warten, in Anführungsstri-
chen, installieren und halt am Laufen halten müssen. Was gar nicht so einfach ist
bei der Software. Und... das Einzige, was mir jetzt halt auch so einfällt waren eben
die Dokumentationen, und Protokolle, sowas zum Beispiel. Protokolle hatten wir
ja. Ja, und ... fällt mir jetzt erstmal auch nichts ein.

AD: Ich glaube, man kann es immer irgendwo gebrauchen. Gerade wenn man in
der IT arbeitet ist es gut, wenn man einen Rundblick hat. Also, auch wenn ich jetzt
von Herrn P. seiner Netzwerktechnik zum Beispiel nicht für jedes Detail brauche,
ist trotzdem mal ganz gut solche Zusammenhänge zu verstehen. Gerade wenn mal
irgendetwas kaputt ist, wenn man Fehler sucht, dann weiÿ man zumindest ein paar
Begri�e, die hat man schonmal gehört, also man kann...

SO: Man kann demjenigen, dem anderen vielleicht kompetenter erklären, oder
versteht was der einem erzählt.

KG: Das ist vielleicht privater fast sinnvoller als bei... jetzt für uns jetzt. Ich rede
jetzt immer nur von mir jetzt.

SO: Ja, klar, darum geht es uns ja auch.

KG: Weil, ich habe jetzt im Unternehmen selber mit Netzwerktechnik oder sowas
nicht groÿ was am Hut. Weil, da gibt es andere Gruppen die das machen. Nicht?
Und wenn die anderen sagen: Da, das geht nicht! Was können wir machen? Und
dann kann ich halt schon sagen, vielleicht: Einen kleinen... Ich habe ja dann nur
einen beschränkten Blick auf die Sache bei uns jetzt im Unternehmen. Das könnte
vielleicht da dran liegen, schau halt vielleicht erst mal da nach. Zum Beispiel. Das
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hat man ja dann schon. Aber jetzt so das täglich anwenden könnte ich jetzt so
davon nichts. Bei mir in der Gruppe.

SO: Sie brauchen es nur so als Hintergrund: Passt, Basiswissen, um mit den
entsprechenden Fachleuten kommunizieren zu können.

KG: Genau. Damit ich auch verstehe, wenn er jetzt sagt: Du, mach mal... probier
mal das und das, da sage ich: Ja, ok, mache ich. Dann kann ich das auch anwenden.
Wenn ich etwas nicht mehr weiÿ, dann mache ich halt nochmal schnell Google auf
und schaue nach, was wie das jetzt funktioniert, und dann kriege ich das auch hin.
Aber halt nicht täglich im Gebrauch.

AD: Auch solche Geschichten �nde ich wichtig. Also ich habe ganz oft irgendwo
ein Thema, wo ich mich gar nicht drüber auskenne. Dass man da wirklich dann
lernt, sich irgendwo einzulesen. Das ist was ganz wichtiges, was einem vorher nicht
wirklich... was ich nicht gelernt habe. Also das war für mich etwas komplett neues,
vielleicht sogar mal eine englische Dokumentation vor die Nase zu bekommen, und
dann so eine dicke Schwarte an englischer Dokumentation durchzulesen, und das
auch zu verstehen, was drin steht, und auch anwenden zu können. Also das ist
schon auch wichtig. Das könnte man auch irgendwann an der Berufsschule schon
einbinden.

KG: Das stimmt. Vielleicht die englische Kommunikation noch ein bisschen mehr
fördern. Und vielleicht sollten wir mal über so �Wikipedia richtig nutzen� oder so,
�Dokumentationen richtig recherchieren� daraus. Weil ich meine das ist ein Wälzer,
200, 500 Seiten, und da jetzt die Informationen die ich brauche richtig rauszu�ltern,
zum Beispiel dass man sagt: Ja, hier habe ich das Inhaltsverzeichnis, oder ich suche
über die komplette Dokumentation, nach was suche ich denn überhaupt? Irgendwie
ein Stichwort. Ich meine, das hat man jetzt bei uns in der Ausbildung zur Genüge
richtig machen können. Aber halt für die anderen weiÿ ich nicht, ob die das im
Unternehmen so beigebracht bekommen, sage ich mal, in Anführungsstrichen.

SO: Nur in den groÿen.

KG: Eben.

AD: Ja, das ist ja das nächste. Also wir haben ja echt so das Glück, das wir
überall mal reinschnuppern können, und alles mal mitbekommen, aber vielleicht
kleinere Unternehmen werden da hingesetzt, kriegen ein Java-Buch vor die Nase:
Lest euch ein und programmiert! Also, die haben da vielleicht nicht so den Rund-
blick. Was gerade für die Abschlussprüfung für uns schon von Vorteil war. Klar,
wir waren dann im ersten Ausbildungsjahr natürlich dann diejenigen, die noch
nicht wirklich programmieren konnten, die so neu waren. Das war natürlich auch
wieder der andere Teil. Aber gerade weil man erst ab dem zweiten Ausbildungsjahr
wo eingesetzt wird, und da lernt man sowieso dann das was man muss, also das
was ich jetzt mache ist ja was komplett anderes was in der Ausbildung vermittelt
wurde. Was auch keinen Sinn hätte in der Ausbildung da...

SO: Ja, das ist Spezialwissen, dann einfach.

AD: Deswegen denke ich das ist schon die richtige Vorgehensweise. Diesen Über-
blick zu scha�en.
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RR: Ja, ho�e ich. Wir müssen ja auch am... versuchen, eben zu ... ich sagte ja:
den Überblick, die Randbedingungen, für die Anwendungsentwicklung normal, um
�exibel zu sein. Aber dass es Spezialsachen gibt, daran gibt es selbstverständlich
was, was wir auch nicht machen können.

SO: Das ist ja auch was, was... Das ist ja auch, was eine Ausbildung weder leisten
kann noch will, da das Spezialwissen, was man im Betrieb hat, zu vermitteln.
Oder: braucht, zu vermitteln. Das ist ja auch die Stärke vom dualen System, dass
man einerseits die Chance hat, eine theoretisch fundierte Basis zu lernen, und
andererseits dann halt diese Spezialisierung, und Vertiefung, und Praxis nochmal
im Betrieb zu haben. Ist ja eigentlich das was ein gutes System so... eigentlich
stark macht.

RR: Aber ich �nde es schon, das was die Frau D. angedeutet hat, das wäre halt
eben auch Sinn im Betrieb. Ich sehe es ja auch immer an der Prüfung: Die gröÿe-
ren Betriebe, und die auch mit Erfahrung, die bringen ihren Auszubildenden diese
Dinge dann eben im betrieblichen Teil bei, aber es gibt eben so viele kleine Unter-
nehmen, da passiert das gar nicht. Und die sind dann... wundert mich immer, wie
die das dann scha�en ohne dieses Hintergrundwissen eine vernünftige Dokumen-
tation zu machen. Da liegt es aber auch an jedem Auszubildenden selber, wie er
sich kümmert. Es gibt welche, die kümmern sich, und die schauen sich Beispiele
an, und es gibt welche, die machen das gar nicht. Die nehmen also ein Tool her,
und schreiben eine Dokumentation, das sind 6 Seiten, vorne und hinten bedruckt...
unter aller Kanone. Also, nicht so, wie es eigentlich gefordert ist. Ja, und da an
dieser Stelle müsste eigentlich die Schule als zentrale Anlaufstelle sagen: Also es
gibt die und die Vorgehensweise, das und das sollte man machen, das wäre eben
dann auch in den 3 Jahren im Deutschunterricht oder im Englischunterricht eben
auch, dass man diese Bücher eben verarbeiten kann, die eben in englischer Sprache
so sind, als Bedienungsanleitung, oder als Hintergrundwissen. IBM Redbook, zum
Beispiel. Das man das lesen kann. Ja.

SO: Also das ist auch schon wieder mehr Methodenwissen dann, als wie tatsäch-
liches Faktenwissen.

RR: Das ist ja auch bei... wir wissen dies ja, und die Frau D. und der Herr
G. haben es ja auch gesagt: Sie hier im Betrieb Situationen, oder die scha�en
wir, damit sie Methoden anwenden können. Deswegen sind unsere Methoden auch
vom ersten bis zum dritten Ausbildungsjahr gleich. Die Methodenkompetenz, weil
das Fachwissen ändert sich an vielen Stellen so schnell, das ist... die Basics sind
da, deswegen gehen wir ja auch ein auf bestimmte Sachen. Oder ihnen sagen:
2 Sprachen, eine prozedurale/funktionale, und eine objektorientierte, um da zu
wissen: Die Syntax nachher, die ist ja dann ähnlich. Oder bzw. die Verfahrensweise,
wenn man jetzt wirklich woanders hingeht. Aber die Methode, da so gehe ich vor.
Das ist eben das Wichtige. Ja? Und das versuchen wir ihnen eben innerhalb dieser
3 Jahre immer wieder da zurückzukommen, immer wieder auf diese... Das ist auch
immer ein Training, die Auszubildenden des dritten Ausbildungsjahres, die denken
da gar nicht mehr drüber nach, sondern die machen das einfach so. Was wir da am
Anfang so eingeprägt haben. Und dann ist auch das Niveau gleich. Das heiÿt also:
Diejenigen, die jetzt von der Realschule kommen, oder eben den M-Zug gemacht
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haben, oder die Fachabiturienten, oder die Abiturienten, die sind auf gleichem
Niveau, in der fachlichen...

SO: Haben sie auch so M-Zügler?

RR: Ja. Wir haben also auch M-Zügler. Es sind nicht häu�g, aber ab und zu
rutscht mal einer durch, und da haben wir auch gute Erfahrungen mit denen
gemacht. Weil: Die haben schon immer gekämpft, und kämpfen noch weiter, und so
einer hat den besten Abschluss im Jahrgang gemacht. Trotzdem da 3 Abiturienten
drin waren.

SO: Oh. Gut.

RR: Also das ist jetzt...

SO: Ich frage deswegen, weil ich immer die Erfahrung mache... also in der Schule
immer die Erfahrung gemacht hab, dass die jetzt zwar in der Regel motiviert sind,
aber halt doch... an manchen Sachen einfach weniger Sto� hatten, und da dann
schon teilweise gewaltig kämpfen müssen.

RR: Die kämpfen stärker. Also ganz konkret geht es um J.L. aus der AE11,
der ist einfach an irgendeiner Stelle dieser Schiene reingekommen, und hat dann
sich hochgearbeitet. Und er hat auch in den 3 Jahren unheimlich gekämpft. Also
wirklich, auch an sich selber. Schon von der Sprache her. Er hatte allerdings dann
auch Unterstützung, die ihm gesagt hat: Also das heiÿt so und so, und nicht so
und so. Also diese... Der hat das auch angenommen, hat das nicht für... Das war
also auch eine sehr harmonische Gruppe. Ja? Und die... der Fachabiturient, der
T.R., der hat sich also dann bestimmte Teile von ihm... hat dann bestimmte Teile
entwickelt. Ihm immer wieder gesagt: Mach das so, mach das so. Andererseits
hatte er ein unheimlich technisches Wissen. Das hat er natürlich dann auch wieder
hineingebracht. Ja? Und dann hat er damit der Gruppe geholfen. Was hatte... Was
der T.R. überhaupt nicht hatte. Also netzwerktechnisch oder gerade was im LAN-
Umfeld so ist, da war er derjenige, der seine Stärken ausprobierte. Er musste es
eben bloÿ richtig formulieren, und das hat er in den paar Jahren auch gescha�t.

SO: Ja, das ist gut.

RR: Ja, und er... die sind ja beide da rein... oder vielmehr: haben es glaube ich
schon hinter sich. Das Abitur hat er jetzt nachgemacht. Und er will jetzt studieren.

SO: Oh.

RR: Ja. Also das ist so ein typischer Weg, wo ich sage: Wir haben da gar keine
Probleme mit. Wir haben allerdings festgestellt: der quali�zierte reicht nicht. Da
ist dann die Diskrepanz zu groÿ. Aber der M-Zug: durchaus. Mittlere Reife allen
Couleurs haben wir bei uns. Also Wirtschaftsschüler, die M-Zug, dann sehr viele
TAIs,

SO: Ja.

RR: Die dann eben nochmal... so, und die bringen natürlich dann auch ein ganz
anderes Wissen... Von denen verlangen wir das allerdings auch.

SO: Klar. Die haben ja das Ganze schonmal gehört, in der Regel.

RR: Genau.
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SO: Wenn sie gerade aus Lichtenfels auch noch kommen, dann haben sie ja unter
Umständen die selben Leute schonmal gehört, 2 Jahre lang.

RR: Genau.

SO: Im Guten wie im Schlechten. Ja, genau. Ja, wenn ich jetzt mal so schaue,
prinzipiell haben wir eigentlich über die meisten Themen die ich so darauf stehen
habe, eigentlich im Wesentlichen gesprochen. Oder? Ja, doch. Fällt ihnen noch so
irgendetwas wo sie noch sagen: Das fällt mir noch ganz an der... dazu ein! Oder...

RR: Also... Wir... zu den Ausbildungsinhalten, wir hatten da jetzt Handlungs-
situationen, sind also 3 verschiedene, einmal in der fachlichen Abteilung, dann in
der Anwendungsentwicklung, und im Informatikbereich, was also ringsherum ist.
Die versuchen wir zu... einzubeziehen. Und dabei eben den Geschäftsprozess. Also.
Das ist auch immer so schön dargestellt worden: Die Auszubildenden sehen, wenn
der Brief vom Kunden ankommt, bei uns in die Abteilung hineingeht, über die IT,
über das Scannen, an die Sachbearbeiter weitergeht, dort verarbeitet wird, was ja
auch die Auszubildenden teilweise dann machen, und dann nachher die Reaktion
daraus. Dass man die Bestandssätze, die anderen folgenden Sätze, bzw. dann auch
der Brief, der wieder rausgeht. Von der Brie�abrik über die Druckstation, über
den Versand, bis dann das Auto...

Also das ist wichtig, dass dann das Postauto kommt, durchläuft den ganzen Zyklus
hier bei uns im Betrieb, Postauto fährt wieder weg. Und alle dieses, was da drin ist,
das kriegen die Auszubildenden also bei uns mit. Das Rechnungswesen, Ex- und
Inkasso, genauso wie die Bestellung des Papiers, wie die Verarbeitung der... der
vielmehr die Bestellung der Druckmaschinen, die... ich sage mal: Die Kon�guration
der Druckmaschinen. Und also überall diese ganzen Geschäftsprozesse, alles was
damit zusammen... kriegen die mit. Ja?

KG: Und das Gehalt.

AD: Und das Gehalt.

KG: Nicht zu vergessen!

SO: Nicht ganz unwichtig.

RR: Ja. Ex- und Inkasso. Genau. Also wie gesagt... das merken die Auszubil-
denden am Anfang nicht so, aber im dritten Ausbildungsjahr sehen sie das. Und
wenn sie fertig sind, hinterher, dann wird ihnen das auch bewusst, dass wir das
machen weil... Und in dieser... halt... Werden also die Auszubildenden direkt mit
eingebunden. Aber auch die Ehemaligen binden sich immer mehr mit ein in die-
sen Ausbildungsprozess. Aus ihren eigenen Erfahrungen mit ihren... Überall... Und
wenn ich so... Wenn die Präsentationen, die Fachpräsentationen da sind, sitzen im-
mer Fachinformatiker drin. Manchmal alle. Die in der Gruppe da drin sind. Das
ist aber allerdings auch wieder eine Wertschätzung, die Auszubildenden selber se-
hen das: Oh! Die kommen! Die sind natürlich aufgeregt, gleichzeitig sind sie aber
auch stolz. Dass sie das zeigen dürfen. Und das ist so eine Art Wertschätzung ge-
genüber den Auszubildenden, wenn dort jetzt diejenigen, die ihnen das vermittelt
haben, auch wieder mit denn auch hinterher gucken, das Ergebnis. Und wenn sie
dann noch hören: Das habt ihr gut gemacht, das habt ihr sehr gut gemacht, dann
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wachsen die natürlich ins Unermessliche, und dann kriegen die lieber mal einen auf
den Deckel. Nein. Aber so... dadurch kommt es auch wieder hinein, also wir sind
ständig dabei die Auszubildenden mit in diese Prozesse mit einzubinden. Was ein
ganz wesentlicher Teil ist: Eigenständige Verantwortung übertragen. Mit kleinen
Sachen, und dann nachher immer gröÿer. Und... Ja. Das ist so im Wesentlichen..

SO: Das ist so im Übrigen... Das habe ich auch immer gemerkt, wenn wir in der
Schule immer... erster Block: Da kamen alle noch so als... ich sage jetzt mal: Kinder.
Böse gesagt. So. Nach dem ersten Block hat... Also nach dem ersten Ausbildungs-
abschnitt, das hat man schon immer gemerkt, das hat sich bei manchen Leuten gar
nichts getan, und gerade bei ihren Auszubildenden hat man es immer.... hat man
immer richtige Sprünge gemerkt. Und dann ich habe sie ja immer nur erstes und
drittes Ausbildungsjahr gesehen, und das war wirklich so, das war irre was man da
für Sprünge in der Reife einfach mitgemacht hat. So man hat sie als Jugendliche
abgegeben, und in der 12. als Erwachsene dann zurückgekriegt. Und das merkt
man durchaus, dass die da einfach Riesenpotenzial haben zum Wachsen.

RR: Das ist auch für mich so unheimlich interessant. Ich sehe sie ja im ersten...
im Schülerpraktikum, sehr viele, dann bei dem Auswahlverfahren, wie sie sich da
so geben, und ich sage dann begleite ich sie alle die drei Jahre, dann sehe ich sie
zur Prüfung, und dann, das freut mich ja, sehe ich auch hinterher. Und ich freue
mich unheimlich, wenn ich dann die Meldung kriege: Ach so, Herr R., übrigens:
Ich habe seit 4.4. meinen Bachelor. So. Und das... da freue ich mich, weil ich
dann auch sage: Jawohl, das ist genau der Weg. Wenn man jung ist,... also man
möglichst... Was schwer ist... Ich weiÿ, das ist unheimlich schwer, so viele Sachen
sind da, man will ja auch ein bisschen leben. Aber wenn man jung ist, man hat
ein bisschen Geld in der Tasche, aber dass man dann sagt: Gut, ich habe jetzt
den einen Schritt, und da versuche ich jetzt den nächsten zu machen, einfach um
�exibler sein. Um meinen Horizont noch zu erweitern. Es ist ja so: Die praktische
Ausbildung ist abgeschlossen. So, und jetzt, wenn ich dann im Studium bin, dann
werde ich ja mit Sachen konfrontiert, an die denke ich in der Ausbildung noch gar
nicht. Und so. Und das ist aber auch wichtig, dass man sich dann.... Das ist ja
Sinn des Ganzen. Dass man den theoretischen Hintergrund auch mal sieht.

SO: Man hat aber dann auch andererseits einen ganz anderen Zugang zu den
theoretischen Hintergründen. Sehe ich immer wieder, wenn Leute, die schon Aus-
bildung auch gemacht haben, die dann durchaus sagen: Ok, mir ist klar warum
man das braucht, auch wenn es momentan keinen Spaÿ macht. Während die Leute,
die direkt von der Schule kommen sich da hinstellen und sage: Was soll eigentlich
das Ganze? Wozu was brauche ich das? Die können sich das nicht vorstellen, woher
sollen sie es auch wissen? Und daher ist das auf jeden Fall ein Vorteil, wenn man
da vorher auch Berufserfahrung hat. Finde ich also ganz wertvoll. Weil man halt
viele Sachen besser einordnen kann. Und es sind vielleicht nicht die bequemeren
Studenten, für die Dozierenden.

RR: Ja, gut, weil sie eben eine ganze Menge mitbringen.

SO: Vor allem halt auch ein anderes Bewusstsein, die da eben auch mitdiskutieren
und sagen: Äh, ...

AD: Verständnis.
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SO: Genau.

RR: Ja. Wenn ich selber zum Beispiel Projektleiter bin, und verantwortlich bin
für bestimmte Dinge, mich auch gegenüber dem Lenkungsausschuss erklären muss,
oder auch mit unbequemen Kollegen arbeiten muss, dann gehe ich natürlich in so
ein Studium ganz anders rein. Ja?

SO: Klar.

RR: Und das formt natürlich auch. Aber das ist genau wie in der Schule: Es gibt
natürlich auch unbequeme Schüler. Weil die einfach mehr fordern. Aber das ist
auch eine Chance. Wenn ich solche Schüler habe, dadurch kann ich mich ja auch
selber weiterentwickeln, als Lehrer, um... weil... die bringen ganz anderes Know-
How... wenn ich da noch stehenbleibe, dann... oder verharre, auf einem Standpunkt,
dann kann ich mich ja selber auch nicht mehr weiterentwickeln. Ich sage immer:
Jeder Schüler, der fragt, muss man sehen... natürlich provozierende Fragen auch,
die wollen natürlich wissen: Wie weit geht das? Aber man muss sich halt eben die
Gröÿe haben und sagen: Also kann ich jetzt im Moment nicht beantworten, oder
es liegt auÿerhalb meines Wissensgebietes. Das ist eben so. Es gibt immer...

SO: Es ist spätestens in der beru�ichen Ausbildung ist das ganz normal, weil...
wenn... ich weiÿ nicht, ob so viele in ihrem Jahrgang waren, aber... oder war es
auch immer, hin und wieder mal, ... Ach nein, sie hatte ich ja in der 12. nicht mehr.
Haben mich manchmal Leute Sachen über Oracle-Datenbanken gefragt. Ich habe
mit Oracle nur Anwenderwissen. Kann ich keine Antwort geben.

RR: Aber das passiert ja in der Schule auch. Wenn ich...

SO: Ja, das war ja in der Schule. Weil die haben mich einfach gefragt: Weil wir
haben jetzt im Betrieb, wir haben jetzt da und da, und da läuft das und das nicht,
wo ich dann sagen muss: Ok, kann ich ihnen nicht sagen, da kenne ich mich einfach
schlichtweg nicht aus. Und ich weiÿ dass es auch Kollegen prinzipiell immer wieder
gibt, die sowas nicht gern zugeben, aber in der beru�ichen Bildung geht es gar
nicht anders.

RR: Da... gleich ranholen! Ich weiÿ noch, als ich Lehrer, Astronomie habe ich
angefangen zu unterrichten, da kam einer, der... jeden Abend sitzt der mit seinem
Fernrohr am Himmel. Der hat mich Sachen gefragt, da habe ich noch nie was von
gehört. Den habe ich einfach mit einbezogen: komm, erzähl doch einfach mal was.
Und den anderen. Wir haben jetzt gerade Mondbetrachtung, und... erzähl doch
mal den Unterschied: Refraktor / Re�ektor. Ja? Und dann hat der losgelegt, und
in den Unterricht.... Ich habe ihm den Wind aus den Segeln genommen. Ich habe
selber was gelernt. Und er war zufrieden. Er ist sein Wissen losgeworden. Das
wollen sie ja auch. Und das ist ja auch richtig. Also muss ich das ausnutzen.

SO: Natürlich. Also...

RR: So. Na woher wissen sie denn das? Na ich sage: Ich kann reden. Ich kann
lesen. Und demzufolge jetzt das Referat war fachlich jetzt ganz in Ordnung, aber
deutschmäÿig war es Mist. So, und dann so... Aber die... Das ist ja eben das
Verbindende. Dass man eben wirklich dieses... Oder auch in allen anderen Fächern.
Es hängt ja nicht. Das Leben ist ja nicht einzeln, stückweise, sondern es hängt alles
zusammen.
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SO: Genau. Und deswegen... das ist ja auch der Grund, warum man versucht hat,
dann diese Lehrpläne so zu machen, weil man sagt: OK, es ist eigentlich nicht so
dass man nur da ein Fach hat, und da ein Fach. Sondern auch gerade im Betrieb
ist es ja so, dass es dann ein komplettes Netzwerk ist. Halt mit verschiedenen
Aspekten.

Wo man dann auch verschiedene Aspekte ja eigentlich hat. Ich meine, man kann
natürlich jetzt nicht die Komplexität vom Betrieb nachbilden, aber zumindest, um
zu zeigen: Über den Tellerrand zu gehen, oder zu sagen: Was hängt denn da alles
dran? Das heiÿt, wenn ich sage: Du richtest da irgendwas ein, welche Leute sind
denn da noch alle involviert? Was für Konsequenzen hat das? Und so weiter. Und
ich denke mal, das ist für... ja auch ganz wichtig, um da gerade bei den... wenn
man da jung und aus der Schule kommt und ja wenig Erfahrung noch hat, um da
einfach nochmal auch Bewusstsein zu scha�en, nicht nur Fachwissen. Das gehört
natürlich dazu. Ich meine, das ist ja auch immer so die... einer der Kritikpunkte
dran: Man würde Wissen nicht... Das Wissen würde nicht konstruiert werden, es
würde zufällig geschehen. Durch Handlungsorientierung. Aber da ist dann halt die
Aufgabe es ordentlich dann aufzubauen, um den Prozess wieder zu steuern. Und
das ist halt... Ich denke mal auch viele Lehrkräfte kommen noch aus der.... sagen
wir mal: alten Schule, in Form von Fächern, Lehrerzentriert, ich stehe vorne und
erzähle was. Und dann ist es natürlich auch schwierig sich darauf einzulassen.

KG: Ja, das ist der Punkt nämlich. Das WIE ist der groÿe Faktor, der einfach,
vor allem mal auch bei manchen überhaupt nicht gewollt ist. Die machen das nach
dem alten Stiefel, sage ich mal. Stellen sich vorne hin, reden was runter, wie in
einer Schulung, aber dass ich jetzt die Informationen aufbauen lasse, zum Beispiel
von den Schülern auch, oder halt... Wie sagt man das? Ja, dass ich sie einfach
aktiviere, und die... das was ich jetzt rüberbringen will, vielleicht erstmal noch
gar nicht so selber ihnen alles erzähle, sondern einfach im Laufe des Zyklus dann
da drauf komme. Wenn sie jetzt fragen, zum Beispiel: Hey, was ist denn das und
das? Haargenau dann wäre ich dann drauf gekommen. Und dann erst im groÿen
Themenpunkt da drüber was erzählen, damit ich durch Fragen die Themen erst
erschlieÿe, zum Beispiel. Meine ich jetzt.

SO: Ja, oder halt durch ein Problem. Ich habe ein Problem, wie kann ich das
lösen?

KG: Ja, oder so. Das ist natürlich das Einfachste. Wahrscheinlich.

SO: Ja, es ist gar nicht so einfach. Weil, das habe ich öfter selber gemerkt:
Weil viele Problemstellungen, die man in der Schule behandeln kann, die hinken
dann ein bisschen. Und das dann so zu formulieren, dass man nicht alles vorgibt,
dass man Freiheiten lässt, und andererseits nicht zu viel, also das ist auch gar
nicht... Und das ist auch genau das, wo sich wirklich auch viele schwer tun. Ich
habe öfter schon gehört: Interessanterweise sind die älteren teilweise o�ener, das
auszuprobieren, haben aber keine Ahnung, wie sie es machen sollen. Und die sagen
alle: Ja aber wenn ich mich da... wenn ich das so und so mache, dann gebe ich das
ja schon vor. Wie mache ich das denn richtig?

KG: Vielleicht kann man die Probleme dann auch aufsplitten, dass man sagt:
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Wir haben jetzt in einem, in Anführungsstrichen: Fach, das gleiche Problem, aber
aus einer anderen Sicht.

SO: Ja.

AD: vielleicht auch dass die Schüler erstmal selbst auf die Probleme erstmal
stoÿen. Ich habe zum Beispiel ein Buch gehabt über SQL, da musste ich mich
einarbeiten, das war super geschrieben. Dann hinterher hatte ich diesen besagten
Lehrer, da hätte ich das glaube ich nicht verstanden. Und da ging es wirklich
da drum, dass man erstmal eine Bücherverwaltung, oder was das war, aufbaut.
Da habe ich erstmal alles in eine Zeile geschrieben, Autor, Name, Buchtitel und
alles. Und dann das nächste Buch, da war vielleicht der Autor zweimal drin. Und
da wurde man klasse hingeführt: Boah, super, jetzt brauche ich den Autor, muss
ich den zweimal speichern, den Namen. Und das wurde so... diese Normalisierung
wurde so schrittweise erklären, da habe ich das so richtig verstanden. Und in der
Schule wird dir halt: Ja, du hast eine Autorentabelle, du hast eine Buchtabelle,
und die verbindest du halt. Warum man da zwei Tabellen hat, das wurde irgendwie
nie so wirklich erklärt. Aber dieses schrittweise Aufbauen, das...

SO: Hatten sie dann auch?

KG: [bestätigendes hm]

SO: OK.

AD: Dieses schrittweise, das fand ich in diesem Buch zum Beispiel super erklärt.
Dass man selbst auf das Problem stöÿt, und ich das selber sehe: Das ist vielleicht
jetzt ungünstig. Nicht dass ich einfach die Lösung präsentiert kriege, sondern dass
ich das Problem eigentlich verstanden habe.

SO: Ja.

AD: Das hat mir auch sehr häu�g gefehlt. Im A&P-Unterricht.

KG: Das mag vielleicht jetzt blöd klingen, aber was vielleicht auch ganz sinnvoll
wäre: dass man absichtlich in irgendwelchen Aufgaben wissentlich Probleme ein-
baut. Also halt jetzt erstmal kleinere, und dann immer... dass man halt auch von
einem Thema zu nächsten kommt. Und das dann in dem Problem in der gleichen
Aufgabe erklärt.

SO: Haben sie da eine Idee dazu, was ihnen dazu... so was ihnen jetzt spontan
dazu einfällt? Damit ich weiÿ, dass ich genau... dass ich ein ähnliches Bild im Kopf
habe wie sie es jetzt gerade haben.

KG: Also dass man halt zum Beispiel bei irgendeiner Methode... dass ich was
schreibe, und dann führe ich es aus, und dann sagt er: Ja, jetzt fehlt aber irgendeine
wichtige Variable. Keine Ahnung. Irgendwas, zum Beispiel. Dass halt eine Fehler-
meldung ausschmeiÿt, die jetzt nicht gerade sprechend ist, aber wo ich dann sage:
ja, kann ich so und so erklären, das heiÿt das, das bedeutet das, und so komme ich
ans Ziel, dann. Baue ich es ein, läuft. Also das war jetzt ganz ...

SO: Ja, ja klar. Also das heiÿt, man hat so etwas, was halbwegs funktioniert,
ich glaube ich habe das bei ihnen sogar glaube ich gemacht: Wir machen ein
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Programm, und es schmeiÿt eine Fehlermeldung, weil eine div/0 ist, wie können
wir das vermeiden?

KG: Genau, zum Beispiel.

AD: Genau.

SO: So in diese Richtung. Ja. Und ich denke mal, ja, das ist durchaus eine gute
Variante, die man machen kann. Auch dieses... Von eben so Probleme zu reduzieren,
und auch durchaus dann einzeln und als Teile weiterzugeben. Ich glaube, ich werbe
die ihnen beiden ab.

RR: Wenn sie genügend Geld mitbringen.

SO: Mal schauen, was die Uni so zu... für Geld im Budget hat. Nein, klein. Nein,
weil... Das ist genau das, was für mich auch wertvoll ist, solche Ideen dann noch,
auch zu kriegen.

KG: Ich denke, das ist dann auch so einfach praxisnahe. Weil... Also mir ging
es mal so: Wir haben in der Schule was gemacht, irgendeine kleine Anwendung,
und dann habe ich auf der Arbeit halt, habe ich ein bisschen Zeit gehabt, und
habe dann auch etwas ausprobiert, aber etwas ganz anderes. Von der Idee her.
So, und dann habe ich aber versucht, das Eine auf das andere widerzuspiegeln.
Aber das hat nicht so wirklich funktioniert, weil das halt einfach ganz verschie-
dene Themen waren. Nein? Und wenn man da jetzt aber Probleme gehabt hätte,
und halt irgendwelche allgemeinen... sage ich mal: Abläufe, die ich dann wieder
auf etwas ganz anderes widerspiegeln könnte, wäre das sinnvoller gewesen. Nicht
immer irgendetwas fertiges, zum Beispiel, ich kriege jetzt eine Aufgabe, und da
kommt dann 100%ig was raus, was auch jeder gleich hat, und was auch 100%ig
funktioniert.

SO: Das macht Sinn ganz am Anfang... Das macht teilweise Sinn ganz am Anfang,
wenn man jetzt erst einmal erklärt: wie ist denn überhaupt die Struktur, warum
habe ich denn da jetzt so einfache Prinzipien, also ich sage mal: EVA-Prinzip. Oder
was auch immer. Da macht es Sinn, so kleinschrittige Sachen zu machen, aber dann
ist es durchaus auch wichtig, die Leute laufen zu lassen. Zu sagen: ok, wir haben ein
Spiel, das soll das und das können. Und dann kommen natürlich ganz verschiedene
Lösungen raus. Das wird natürlich dann wieder schwierig für denjenigen, der es
dann... der dann auch mit Fehler sucht. Das hat mich meine ersten grauen Haare
teilweise gekostet. Solche Fehler zu suchen. Weil natürlich dann die Logik ganz
unterschiedlich ist. 30 Leute, und man hat mindestens... man hat also natürlich
30 verschiedene Lösungen, und mindestens 20 verschiedene logische Aufbauten.
Und... Aber das ist eigentlich das Spannende, weil dann jeder ja durchaus dann
auch... Und manchmal kommen Lösungen raus, wo man einfach nur noch sagt:
Wow.

KG: Genau.

SO: Und das ist eigentlich das Klasse an solchen Fächern, dann auch.

KG: Und dann muss man schauen, dass man die Schüler dann so drauf trimmt,
sage ich mal, dass die sich dann auch trauen, ihre Sachen vorzustellen. Da wären wir
dann wieder bei dem Präsentationsthema. Dass sie halt dann sich vorne hinstellen
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und sagen: Ich habe es aber ein bisschen anders gelöst, komme aber ans gleiche Ziel,
vielleicht schneller, besser, oder halt komplizierter, das kann man ja im Nachgang
dann erst diskutieren. Aber dass es halt dann... ja, dass man sich halt einfach
traut, vielleicht. Ich hätte mich da nicht vorne hingestellt, wenn der da vorne
steht. Sage ich ganz ehrlich. Ich musste es dann halt teilweise machen, ich habe
die Präsentation halt, dann muss ich mir die doch nicht anschauen oder so, aber...
das ist dann halt einfach das Miteinander, dass es nicht ein Lehren ist, sondern
einfach mehr so einen Workshop-Charakter hat.

SO: Am Schluss präsentieren ist ein Fehler, das habe ich eigentlich immer nicht
gemacht, das ist eigentlich ein Fehler, im Nachhinein. Ich habe die Leute zwar viel
selber schreiben lassen, aber nicht präsentieren oder sowas lassen. Das ist was, wo
ich jetzt im Nachhinein denke: Das hätte ich machen sollen. Und dann wäre...

KG: Das kostet halt viel Zeit.

SO: Ich weiÿ. Man kann immer punktuell eine gute Lösung zum Beispiel raus-
nehmen.

KG: Oder auch nur einen Teilschritt. Ich meine, was er eigentlich... ich meine...
Dass der Aufbau oben und unten vielleicht irgendwo gleich ist, aber die Verarbei-
tung anders...

SO: Irgendeine Zwischenlogik, die einfach gut gemacht ist. Genau. Also sowas,
denke ich, wird teilweise gemacht. Aber ich �nde es jetzt auch ganz... ich �n-
de es klasse, dass sie jetzt als ehemalige Auszubildende sagen: Mensch, das wäre
jetzt was, was uns vielleicht als Auszubildende vielleicht auch Spaÿ gemacht hätte.
Weil... das was vielleicht oft auch dann Unsicherheit bringt: Man möchte natürlich
die Leute auch dann... Man muss ihnen was beibringen, aber man möchte natürlich
auch, dass sie was... dass es ihnen auch Spaÿ macht. Bei allen Inhalten, die man
hat. Und wenn man jetzt aber... So eine Rückmeldung zu kriegen: Mensch, sowas
macht uns durchaus Spaÿ, oder hätte uns mehr Spaÿ gemacht, wenn es vertieft
worden wäre, das gibt mir natürlich auch ganz gut Feedback, in Form von OK,
das ist durchaus ein richtiger Weg, auch.

KG: Also wär da dann vielleicht auch ganz unabhängig jetzt zu dem Thema,
zu sagen: Es ist, dass wenn jetzt der Lehrer vielleicht vorne jetzt sagt: Fragt, was
wollt ihr denn jetzt machen? Das war damals, hätte ich sowas noch nicht erzählen
können. Weil da hatte ich einfach das Wissen noch gar nicht. Also so was bringt
einfach nichts. Die Schüler zu sagen... Das hatten wir auch des Öfteren mal: Ja,
was wollt ihr denn heute machen? Dann sagen wir uns, oder denken uns: Was soll
ich das wissen? Du bist der Lehrer. Also jetzt mal ganz salopp gesagt.

SO: Hammerdidaktik: Was hammer denn letzte Stunde gemacht?

KG: Ja. Und... also jetzt schon, dass der Lehrer eigentlich die führende Hand
dabei ist, aber auch frei laufen lässt. Nein? Bei der Arbeit.

SO: Der halt einen Korridor vorgibt, ein Thema vorgibt, aber innerhalb dessen,
was er sich selber vorbewegen kann, sozusagen.

KG: Genau. Weil ja auch verschiedene Leistungsklassen von den Leuten da ist.
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AD: Das hat der Herr Gauglitz auch recht häu�g gemacht hat, dass er einfach
gesagt hat: ok, der Schüler kennt sich in dem Fach jetzt super aus, komm, mach
du einfach mal... Irgendein Lehrer war das.

SO: Also er hat solche Sachen durchaus gemacht, von ihm weiÿ ich das. Und
daher kann es gut... Sie hatten den ja auch, wenn ich... Und daher kann das gut
sein, dass es er war.

AD: Also das ist jetzt auch nicht verkehrt. Ich meine, gut, die haben vielleicht
nicht immer so das Potenzial was zu erklären, aber es ist schon immer auch so eine
kleine Vorbereitung. Ich weiÿ auch noch, ich habe es immer nicht wirklich gemocht,
Präsentationen vor unserer Klasse zu halten. Das fand ich wirklich schlimm. Und
ich nehme auch wenn, wenn jetzt ein Lehrer sagt: Och, du hast jetzt programmiert,
stell das doch mal bitte vor. Im Nachhinein ist das vielleicht gut, aber in dem
Moment würde ich erstmal sagen: Nein. Also, weiÿ ich nicht ob man das dann so
gerne macht. Aber... im Nachhinein...

KG: Es müssen... Ja. Das muss man halt als Lehrer vorher dann erklären, warum
der... er das jetzt macht. Weil es kann ja auch sein dass man das jetzt macht, um
den jeweiligen anderen zu ärgern. Oder dass er das halt so aufnimmt.

SO: Ja gut, das sollte eigentlich nie Intention von einem Lehrer sein.

KG: Ja, eigentlich nicht. Aber... Und es muss ja auch gar nicht so gemeint sein,
aber es kann ja sein dass es der andere so aufnimmt. Dass man vielleicht vorher...
Ich war letztens, war ich so auf der Moderationsschulung da, mit den Kommuni-
kation und so weiter. Und dass man das vorher vielleicht einfach mal kurz erklärt,
wie man... Diese Nachrichten einfach, diese vier Seiten einer Nachricht, einfach mal
erklärt. Wie er das jetzt aufnimmt, und wie er, der Lehrer das jetzt dann meint.
Um solche Komplikationen in der Kommunikation untereinander eigentlich schon
wegzunehmen.

SO: Dass man sowas relativ früh fachübergreifend genau solche Sachen macht. Um
einfach ein Bewusstsein zu scha�en, dass Nachrichten unterschiedlich ankommen
können.

KG: Genau. Weil das fand ich jetzt eigentlich sehr wichtig. Das hatten wir ja auch
mit der Frau R. da, die Schulung mit den Azubis in der Firma, und die fand ich
auch recht spektakulär und interessant, weil sowas sieht man vorher nicht. Sowas
nimmt man überhaupt nicht wahr. Vorher.

SO: Man macht sich gar keine Gedanken...

KG: Ja. Das hatten wir in der Realschule nicht, das hatten wir in der Berufsschule
auch nicht. Und das �nde ich eigentlich sehr, sehr wichtig. Das �nde ich nicht nur in
unserem Beruf wichtig, sondern das �nde ich in jedem Beruf wichtig, der irgendwie
mi Vorgesetzten, oder mit Menschen, oder irgendwie in einer Kommunikation steht,
...

SO: Damit alle. Gibt es einen Beruf, der...

KG: Nein. Selbstständiger... was-weiÿ-ich...

SO: Selbst der hat Kunden.
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KG: Irgendjemand, der sich in seiner eigenen Welt lebt oder so. Aber das ist
eigentlich echt wichtig. Und sowas �nde ich sehr interessant. Ich glaube, dass das
in der Berufsschule auch sehr gut aufgehoben wäre.

AD: Auch mit dieser Geschichte... Wir wurden damals im ersten Ausbildungs-
jahr während einer Präsentation ge�lmt, und wurden hinterher... wurde es dann
angeschaut. Man hat sich dann... selbst seine eigenen Fehler gesehen. Was man
falsch gemacht hat, wo man rumgefuchtelt hat. Das wäre auch zum Beispiel für
den Deutschunterricht, oder dass man das irgendwie verbindet. Also, sowas fände
ich jetzt auch nicht schlecht. Das hat schon viel gebracht, fand ich damals.

KG: Das war lustig, ja.

SO: Ja, das ist...

RR: Haben sie denn schonmal nochmal angeguckt?

AD: Ja, natürlich. Wir haben dann die CD hinterher bekommen. Die Anja Zart-
zen, kennen sie noch? Die durfte immer die CDs dann zusammenschneiden, und
für jeden brennen, zum Abschluss. RR: ... hat das immer gemacht. Genau.

AD: Zum Abschluss haben wir die dann immer nochmal bekommen. Und da
haben wir natürlich... Was vor zwei, drei Jahren da war haben wir angeschaut.

SO: Warten sie erstmal ab, wenn sie dann... wenn bis dahin die CDs noch heil
sind, und es bis dahin noch CD-Laufwerke gibt, so wenn sie das dann mal ihren
Enkeln...

KG: Oh Gott.

RR: Muss man ja nicht alles zeigen.

SO: Hätte aber bestimmt so... doch einiges an Charme.

RR: Jaja.

KG: Witzigen Charakter, ja.

SO: Ja. Nein. Also ich denke mal, sowas kann man natürlich nicht mit einer ganzen
Klasse machen. Aber mal so ausgewählt sind das durchaus ganz gute Ideen.

RR: Kann ja Projektgruppen. Machen.

SO: Ja. Ja. Sind das durchaus ganz gute Ideen.

AD: Man muss ja auch Referate irgendwann mal halten. Da muss ja auch jeder
mal halten. Und wenn es ein Gruppenreferat ist. Dann �lmt man halt mal sowas
und guckt es hinterher an.

RR: Bei uns muss keiner.

AD: Darf. Man darf natürlich nur.

RR: Hier darf man. Nur wenn keiner will, dann muss einer.

SO: Aua.

RR: Aber die wollen alle.

KG: Die wollen dürfen.
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SO: So man meldet sich lieber freiwillig vorher, bevor einer bestimmt wird.

KG: Genau.

RR: Ist ja jeder dran. Das ist ja das Schöne. Wir versuchen das ja, auch mit
solchen Sachen... Im Groÿen und Ganzen ist es so, dass die Auszubildenden im
ersten Ausbildungsjahr, dass die überhaupt nicht verstehen, den Hintergrund. Aber
im Laufe der Zeit kriegen die das dann mit. Warum wir das an der Stelle machen.
Oder warum wir das dort einschieben. Oder warum das so wichtig ist. Ja, es sind
immer... es sieht immer so leicht aus, und so, aber da steckt ja Prinzip dahinter.
Und das... das müssen die aber nicht merken. Das sollen die auch nicht merken.
Sondern das ist einfach auch diese... diese Präsentation, die wir dort ge�lmt haben,
das Augenscheinliche war nicht die Präsentationstechnik, oder so. Sondern ich
wollte sehen, wer mit wem kann. Wen kann ich auf die Reise schicken? Wer kann
wem helfen? Ja? Und es sind manchmal dann Paare, die vorher überhaupt nicht
sich getraut hätten. Die sich nicht zusammenge... Aber das sind dann so Sachen
die ich dann versuche, wo ich dann so sage: Der und die, beide zusammen, ergeben:
jeder kann voneinander lernen. Impulsiv und ein bisschen ruhig. Keine Ahnung,
sehr viel Ahnung. So, und dann zusammen. Gut sprechen, kommunikativ. Weniger,
ruhig. Geduckt, lieber nichts sagen, nicht au�allen. Es gelingt nicht immer, aber
meistens scha�t man dadurch so ein bisschen... und die entwickeln sich gegenseitig,
dann. Und das ist so unser Grundprinzip, was wir machen wollen. Muss natürlich
nachher auch mal wechseln. Manchmal klappt es auch nicht. Und dann... Bloÿ weil
man keine Alternativen hat, da muss man eben einfach so machen.

SO: Das heiÿt, sie schauen durchaus, von den Pärchen, dass die auch...

RR: Also, es sollte keine Antipathie sein.

SO: Ja, nein. Aber dass sie durchaus bewusst so unterschiedliche Sachen...

RR: Ja. Unterschiedlich. Und auch die, wo die Voraussetzung immer... Also wenn
ich genügend... Es ist immer so, dass ich versuche, eine Dame und einen Herrn
zusammenzubringen, und so... wenn ich aber... Welche von den Herren kann ich
zusammen machen? Ja? Und das ist auch spannend für mich, weil ich dann nach-
her auch sehe: wie entwickeln die sich, oder was bringt derjenige ein? Es ist auch
manchmal enttäuschend, wenn es nicht klappt. Aber das ist auch wieder ein Lern-
prozess für mich. Ja? Aber meistens ist es so, dass wir doch das so versuchen...
Also früher habe ich das so mit meiner Kollegin zusammen gemacht, die hat dann
immer noch einen anderen Blick gehabt. Schade, dass der weg ist. Und so. Aber
ich versuche das immer noch so zu machen. Dass ich möglichst Gegensätze zu-
sammenbringe, die aber trotzdem harmonieren. Wo die das aber noch gar nicht so
wissen.

AD: Dann übernehmen wir das auch. Also, das ist mir im dritten Ausbildungs-
jahr aufgefallen, gerade bei den Präsentationen dann wieder. Da muss man ja,
wenn man mit diesem Praktikumseinsatz alle halbe Jahre wieder eine Präsenta-
tion halten, und der Herr A., den kennen sie ja auch noch, der war in meiner
Nachbargruppe,...

SO: Ja. Den hatte ich ja auch schon als TAI.
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AD: Genau. Und der ist ja vom Wissen her... unglaublich, was der alles weiÿ.
Aber wenn der eine Präsentation hält, dann hat er es gerne dass es 50 Minuten,
obwohl es eigentlich nur 30 sein sollen, über Themen, die kein Mensch versteht,
auÿer er. Und da hat es immer so eine Grüppchenbildung bei uns stattgefunden.
Dass immer er dann seine Präsentation dann vorgehalten hat, und dann vielleicht
ich, und die A., und der B.R., dann bei ihm zugeguckt haben, und haben dann
ihm gesagt: Die Seiten schmeiÿ weg, das versteht kein Mensch, und... Und er hat
aber andersrum bei uns gesagt: Nein, das habt ihr falsch erklärt. Da, fachlich...
erklärt es lieber so und so. Das hat sich dann hinterher trotzdem gut durchgesetzt
und auch weitergeführt. Und ergänzt. Also das hat wirklich gut geklappt, immer.

SO: Wenn es menschlich passt ist das eigentlich das Optimum. Mit fällt da gerade
so ein, es gibt da unter den Pädagogen so teilweise so Richtungen, die der Meinung
sind, es würde zum Eigenbrötlerdasein führen, wenn man so verschiedene Leute
zusammenführen würde. Man müsste möglichst gleiche Leute zusammenbringen.
Aber ich sehe es eben auch so, dass es besser ist, wenn ein gewisses Maÿ an Un-
terschiedlichkeit da ist, und deswegen �nde ich das auch spannend, dass sie das
mehr... jetzt meinen Eindruck bestätigen, und wie schon gesagt: teilweise die... bei
den Pädagogen herrscht die Meinung, man sollte möglichst eher ähnliche Leute
zusammentun. Aber ich �nde auch, dass kein Entwicklungspotenzial, also kein...
auch kein gegenseitiges... Ja.

RR: Für die Gruppe. Ja. Die sollen schon unterschiedlich in der Gruppe sein.
manchmal auch total gegensätzlich. Und manche von den Damen oder auch von
den Herren sind dann so: Och, ich habe noch nie programmiert. Ich sage dann so:
Schön. Genau das brauchen wir. Weil das ist nämlich dann auch der Punkt, wo die
anderen dann immer runtergeholt werden, in einer gut harmonierenden Gruppe,
und die sozial eingestellt ist, holen die diese Leute runter, die Leute nehmen aber
selber auch etwas mit. Die sind dann nicht in diesen Sphären irgendwo, die bleiben
dann auf dieser Ebene und können kommunizieren mit dem Gegenüber. Und das
ist ja auch mal sehr wichtig. Die Fachleute, die in der Fachabteilung sind, die haben
eben nicht das Niveau. Und ich muss mich immer wieder zwingen, auf diese... auf
das Niveau runterzugehen, weil ich sage: Die bezahlen uns. Die bringen das Geld.
Also muss ich mich... nicht die müssen sich uns anpassen, sondern wir müssen uns
denen anpassen. Und das gelingt in solchen Gruppen, wo Leute drin sind, die keine
Ahnung haben, vom Berufsumfeld genau richtig.

SO: Vor allem, ich sage es immer: Leute, die noch keine Ahnung haben, die haben
noch keine Schlechten Unarten.

RR: Genau.

KG: Und die schauen sich die ganze Situation ganz anders an.

SO: Ja.

KG: die haben vielleicht auch ganz andere Ideen. Vielleicht auch teilweise bessere
als die Fachidioten, in Anführungsstrichen. Die 10 Jahre lang irgendwas program-
miert haben.

SO: Ja, man hat, das wissen sie ja selber, irgendwann mal so...
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KG: auch einen Tunnelblick, und dann ist vorbei.

RR: Ab und zu ist es mal ganz gut, dass jemand kommt: Wieso macht ihr das
eigentlich. Also das mache ich im ..., das provoziere ich dann auch immer. Bringe
ich dann auch die Leute ein bisschen durcheinander, wenn mir jemand etwas sagt,
im dritten Ausbildungsjahr, �AP700SV��ch sage: Was ist denn das? Das ist ein
Programm. Na, was für ein Programm? Na das ist ein Programm, das so liest...
Ich sage: Was für eine Art? Wo ist das geschrieben? In welcher Form? Ich sage:
Das sieht man ja schon an den Buchstaben, was es für ein Programm ist. Das habe
ich nicht gefragt. Oder: Das weiÿ ich nicht. Und dann sitzen sogar ältere Kollegen
drin, die sagen: Da habe ich mir noch keine Gedanken drüber gemacht. Stimmt!
Ist so eins. Und das ist... Das einfach dieses �Nicht alles hinnehmen� �Nicht alles
übernehmen� sondern eben auch mal nachfragen. Und so. Und Neugier. Warum
ist das so? Die Leute, die schon jahrelang das machen, und die ab und zu mal
nachfragen: Warum ist das eigentlich so? Ja, und das ist schon ganz gut wenn
darüber dann ein Azubi kommt und: Jetzt erklär mir das mal bitte. Warum ist
das so? Und dann die Ko...: Oh, da musste ich aber ganz schön überlegen. Damit
ich dem das richtig sage. Das ist auch manchmal auch nicht schlecht. Und...

SO: Ich denke, da haben dann diejenigen auch noch was davon, weil sie sich
einfach Gedanken machen müssen über... sei es jetzt über Abläufe, sei es jetzt
über irgendwelche auch Fachsprache, was auch immer, weil man dann halt einfach
auch nochmal einen anderen Zugang selber auch kriegt.

RR: Andererseits ist es aber auch so, dass die Auszubildenden, die jetzt in die
Gruppen kommen, sehr viel Wissen auch mit hereinbringen. Sehr viel Wissen was
die Kollegen nicht haben, die von extern gekommen sind, weil sie nicht diesen
Rundumblick haben. Und das ist eben der Vorteil. Ich sage mal, um eine positive
Stellung in der Gruppe zu haben, trotzdem ich die oder der Jüngste bin. Ja? Aber
die wissen eben über Dinge ringsherum Bescheid. Ja, und das ist eben auch... Ich
sage immer gegenüber den Externen, die jetzt ein Studium haben, der Vorteil von
unserem Fachinformatiker.

SO: Auf jeden Fall. Also ich meine, wenn man sich im Betrieb gut auskennt, ...

RR: Ja.

SO: Hat man viele Vorteile gegenüber jemanden, der sich dann während der
normalen Einarbeitung da auch noch irgendwo rein�nden muss. und ich meine,
jeder Betrieb hat eine andere Philosophie, andere Abläufe, also... Das ist natürlich
schwieriger. Ja.

RR: Gut, die 2 Stunden sind rumgegangen wie nichts.

SO: Ja, geht mir genauso. Ja. War schön, sie auch mal wieder zu sehen. Sie
natürlich auch. Wir werden uns wahrscheinlich im Sommer mal wieder über den
Weg laufen...

RR: Nein, ich nicht. Ich darf Urlaub nehmen.

SO: Ah, ok.

RR: Wenn die Azubis Urlaub haben, arbeite ich. Und wenn die Azubis da sind,
dann gehe ich in Urlaub. Es gibt eben so Entscheidungen...
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[Ende der Aufnahme]

R.2 Interview 2 - Universitäts-Rechenzentrum

Gesprächsteilnehmer:

SO: Interviewerin AK87: Ausbildungsleiterin

AK: : Weil es sich zeigt, dass wir das nicht stemmen können. Es sind zu viele.

SO: Also 10 wird's in Zukunft sein, aktuell sind's...

AK: : also 9 wird's am Schluss sein, wieder 3 pro Lehrjahr und wir hatten zwischen
drin 4 pro LJ, wir sind jetzt aber schon wieder am Zurückfahren, wir haben jetzt
noch ein LJ mit 4 Azubis, das ist aber..., das bringt's net, dann kann man's net
leisten, was man sollte, das ist dann einfach Quatsch.

SO: aber insgesamt 9 Fachinformatiker SI ist ja auch nicht schlecht, ist ja eine
ganze Menge.

AK: : nö, wir könnten nur durchaus mehr brauchen, weil ja durchaus auch die
Institute auf uns zukommen, �na, habt ihr keinen fertigen? Wir brauchen wieder
einen Lehrstuhladmin�, und wir selbst brauchen sie natürlich auch, von daher ist
es schon so, dass wir gerne mehr ausbilden würden, aber es macht einfach keinen ..
wir können es zeitlich einfach auch nicht aufbringen, weil wir selbst genug zu tun
haben.

SO: Ja, es ist ja nicht grad klein, die Uni.

AK: : Das RZ hat jetzt irgendwas mit 100, 200 MA, ich was es auch nicht genau,
was dort steht, und die sind jetzt wirklich nur fürs RZ, sie werden zwar für was
wir betreuen alles eingesetzt, aber sie sind jetzt aber nur für's Rechenzentrum. Es
gibt auch Lehrstühle, die FI SY ausbilden

SO: Ach, wer denn?

AK: : Also die Informatik hat es zumindest mal gemacht, ich weiÿ jetzt auswendig
nicht mehr, welchen Lehrstuhl, da müsste ich nachschauen, die hatten aber einen
Azubi immer, und erst wenn der fertig war, haben sie einen neuen eingestellt. Und
ich bilde mir ein, es gibt... gab jetzt noch einen Lehrstuhl, der wollte für nächstes
Jahr anfangen auszubilden, da war aber die Lehrstuhlinhaberin noch nicht da, weil
die Uni schreibt ja immer für uns aus und da war es eben so, dass die Bewerbungen
noch an einen Informatiklehrstuhl gegeben wurden, nachdem wir sie durchgeschaut
hatten, aber da wusste ich nur von der Verwaltung, dass die eben erst später einen
einstellen, weil die Lehrstuhlinhaberin noch nicht da ist.

SO: Das wusste ich nicht, ich dachte, ihr bildet nur aus...

AK: : Wie gesagt ich kann das nicht aktuell, aber mit dem Informatiklehrstuhl
hat man mal kurzzeitig Kontakt, aber es hat sich noch nicht ergeben, dass man

87Alle Namen, auch die während des Gesprächs genannten, wurden aus Gründen des Datenschutzes
anonymisiert
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das dauerhaft belässt, weil es doch zu unterschiedlich ist und man es so nicht
integrieren kann.

SO: Ne, die haben ja auch genug zu tun, da ist es dann auch u.U. fraglich, ob die
es zeitlich vernünftig auf die Reihe kriegen das Ausbilden.

AK: : Das ist halt ganz anders dann also es läuft halt bei denen ganz anders, von
daher konnte man es nicht irgendwo zusammenmischen, weil unsere wäre einer
von unseren Azubis gewesen, oder einer vom Lehrstuhl, aber dann hätten unsere
Azubis dort kein Einsatzgebiet, weil die sich dann dort nicht auskennen, das ist ja
dort doch ganz anders.

SO: Ja, da hat dann ja doch jeder so seine eigenen Strukturen, wenn ich das so
mitgekriegt habe. Genau. Die sind ja bei uns auch sehr speziell, um vorsichtig zu
sagen. Dann weiÿ ich das schon mal, und ich meine ich habe ihnen vorhin schon
einmal etwas über die Lehrpläne erzählt, kennen sie so ein bisschen die LP der BS?

AK: : Ich kenne so einen relativ alten Stand, muss ich sagen, liegt aber auch daran,
dass ich auf den letzten Elternabendenden der BS nicht war, weil es zeitlich nicht
geklappt hat und weil es auch nicht viel bringt auÿer das man ein Stück Papier in
die Hand kriegt, auf dem draufsteht, sehr gekürzt, was sie rein theoretisch können
sollen, aber ich krieg's durch meine Azubis mit, was die machen und daher auch
sehr aus erster Hand, was sie vermissen, was nicht vermittelt wird oder zu spät
vermittelt wird.

SO: Was wäre das zum Beispiel?

AK: : Also konkret kann ich jetzt nix sagen, aber es passiert leider immer mal
wieder, dass die Azubis kommen und sagen, wir hätten kurz vor der ZP fällt dem
Lehrer jetzt noch ein, dass jetzt der und der Lehrsto� noch nicht gemacht worden
ist, den sie aber zur ZP brauchen, der jetzt noch 2 sec vor der ZP durchgekaut
wird.

SO: Das ist immer ein Problem, auch teilweise dass � in manchen Blöcken kriegt
man's noch hin, das auch noch ordentlich zu machen, weil man noch Zeit hat, und
die andere Klasse, die einen Block später hat, die hat dann u.U. leider verloren, weil
man sagt, �OK, Mittwoch ist die ZP, und ich habe euch nur noch Mo + Di�, und
die andern haben einen Block mehr, das ist dann immer das Problem. Aber das
ist natürlich auch so, manche Ausbildungsbetriebe sind da auch ziemlich allergisch
gegen, sei es die ZP schlecht sind, sei es �da war was dran, was ihr nicht hattet?�
Daher versucht man dann, alles noch vor die ZP alles reinzukriegen, auch wenn es
natürlich nicht wirklich sinnvoll ist, das wissen wir alle. also die ZP ist halt immer
so ein ... Manchmal ist es schade, dass sie nicht mit rein gilt in die Abschlussnote,
aber manchmal ist es auch schon ganz gut.

AK: : Also ich �nde schon ganz gut, dass es nicht mit rein gilt, auch wenn man
sich die Schnitte von der IHK anschaut, weil wir haben jetzt die Ergebnisse von der
ZP gekriegt, und die waren die Jahre durch immer irgendwo zwischen 60/70/75
war glaub ich maximal der Schnitt, und ich mein, wenn ich einen dreier habe in der
ZP, dann muss ich mich schon gescheit reinhängen, wenn ich da in der AP noch
was reiÿen kann. Ich weiÿ vom Kollegen von der Elektronik-Mechanik Werkstatt,
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und da ist es so, da zählt die ZP rein und wenn man da nicht in der ZP gleich was
Gutes hinlegt, hat man leider verloren.

SO: Das geht jetzt nur, dann muss man noch mehr auf die ZP vorberieten, was
man ja eigentlich nicht soll, was ja die BS eigentlich nicht machen soll, o�ziell man
soll ja nicht auf die Prüfung vorbereiten, aber natürlich macht man es. Aber dann
müsste man es noch stärker betonen, und das wäre ja vom didaktischen her nicht
unbedingt besser.

AK: : Das ist auch schwierig, weil � sagen wir mal so � die ZP ist zwar erst
nach eineinhalb Jahren, aber ich habe festgestellt, dass viele Azubis erst zu dem
Zeitpunkt so... werden sie vor allem wenn sie noch keine Vorkenntnisse haben
wirklich eineinhalb Jahre brauchen, bis sie die IT an sich verstehen und zu dem
Zeitpunkt der Durchbruch kommt, wie das alles zusammen funktioniert und das
eigentlich zu spät ist für die ZP dann, und von daher bin ich schon ganz froh, dass
es so ist und ich ho�e, es bleibt auch so, weil die Gerüchteküche brodelt ja immer
wieder, aber das tut sie schon, seit es den Beruf gibt so ungefähr.

SO: Es wird immer wieder diskutiert, was jetzt tatsächlich nächstes Jahr kommt,
ist, dass das IT-Handbuch in der AP wieder verboten wird. Mal schauen, was die
sich dann wieder an Aufgaben ausdenken.

AK: : Aber das �nde ich auch neckisch, das beschlieÿt die IHK, dann hört man
das von seinen Azubis über die BS als Gerücht, da muss man sich als Ausbildungs-
betrieb an die IHK wenden, dann kriegt man die Information, dass es tatsächlich
so ist, das �nde ich schon ... irgendwie dieser Info�uss insgesamt ist schon etwas
schlecht.

SO: Die IHK hat's wohl jetzt allen Prüfern mitgeteilt, den Schulen zumindest, also
den Prüfern, die jetzt regelmäÿig in den Prüfungskommissionen sind. Ein Kollege
hat's von der IHK WÜ gekriegt, obwohl er in Ofr. prüft. [weitere Diskussion über
Probleme mit IHK-Kommunikation � irrelevant bis 8:08]

AK: : Es scheint ja auch so zu sein, dass die BS und die IHK nicht wirklich
zusammenarbeiten. sondern dass das im Prinzip so nebeneinander läuft, dass sich
die BS an der IHK orientiert, aber keine Zusammenarbeit besteht, was ich auch
nicht ganz versteh, warum das so ist.

SO: Weil es o�ziell zwei verschiedene Instanzen sind, und wie gut die Zusammen-
arbeit funktioniert, hängt ein bisschen von Schule und IHK ab. Aber da scheint
es wirklich eher so ein Gegeneinander zu sein, bei manchen scheint es besser zu
funktionieren, aber das scheint wohl tatsächlich mehr an den Menschen zu liegen,
die dahinter stehen. Und daher ist es immer schwierig das ist halt das Schwierige
von der Berufsausbildung, man hat halt mehrere voneinander unabhängig e Säu-
len. Deswegen eben. Berufsschule soll ja eben nicht einfach nur auf die Prüfung
vorbereiten.

AK: : Das ist ja auch ok. Aber auf der andern Seite aber das vermitteln, was...

SO: da sind wir wieder dabei, ich habe ja vorhin schon gefragt zu den Lehrplänen,
ich habe ja schon etwas zum LF-Begri� erklärt und kurz angerissen. War ihnen
der Begri� LF...?
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AK: : [Kopfschütteln]

SO: Überhaupt kein Begri�? OK. Also nur zur Info: Lernfeld � man nimmt eine
beru�iche Handlungssituation und versucht die dann so weit zu reduzieren und so
eine Lernsituation zu machen, so eben, ich habe hier einen abgegrenzten Bereich
von Tätigkeiten aus einem Gebiet, wobei es immer eine umfassende Handlung ist,
nicht nur ich installiere Rechner und so weiter, sondern das Ganze zu betrachten,
also zu sagen, ich betreibe einen Server, was gehört da alles dazu. Und dazu gehört
vom Angebot von Lieferanten und Angebot vergleichen dazu bis Verkabelung und
sonstiges, also das heiÿt ich schau mir immer das Ganze an, das ist die Idee des
Lernfeldes.

Das heiÿt also, dass ich das in den klassischen Fächern nicht mehr unterrichten
kann. Ich muss die Fächer au�ösen, oder zumindest miteinander verzahnen im
Unterricht und das ist ziemlich schwierig. Und da dran versuche ich eben jetzt zu
arbeiten. Das Ganze dann zu versuchen... wie man das verzahnen kann.

Genau. Jetzt würde es mich noch interessieren, ähm... genau. Sie haben ja gesagt,
sie haben sie jetzt in verschiedenen Lehrjahren, die sind ja jetzt wahrscheinlich
ganz normal im Betrieb wahrscheinlich mit drin. Können sie ganz kurz zu dieser...
mir das erklären, wie sie das... wie das jetzt für die Auszubildenden organisiert ist.
Also: gehen die dann in verschiedene Bereiche, oder laufen die einfach so mit? �So
mit� heiÿt einfach dann im normalen Betrieb, oder werden die recht schnell in den
Produktiveinsatz eingebunden? Alles das, was so in der Richtung interessant sein
kann.

AK: : Also, wenn die bei uns so am Anfang kommen, kriegen die bei uns erst-
mal...landen sie im Azubi-Labor, in Anführungszeichen. Also im Schulungsraum.
Und kriegen erstmal grundlegende Kurse, das sie überhaupt die Basics haben, weil
sie ja teilweise auch wenig Vorkenntnisse haben, oder gar keine. Und sind dann
aber relativ schnell in den Abteilungen, jeweils einzeln, also nicht als ganzes Lehr-
jahr, sondern jeder Azubi läuft einzeln... Bis auf einige wenige Abteilungen, die
die Azubis dann immer en Bloque haben wollen. Pro Lehrjahr. ...durch die einzel-
nen Abteilungen. Und fangen halt in Abteilungen an wo geringere Vorkenntnisse
gebraucht werden.

SO: Was ist das bei ihnen zum Beispiel?

AK: Wir fangen mit Windows, Novell an. Und Servicetheke. Und später kommen
dann halt Abteilungen wo es schwieriger wird, wie Datenbanken, Projekte und
Prozesse, und solche Dinge. Und dafür gibt es einen Ausbildungsplan, wo das
dann einfach eingetragen ist. Dann weiÿ jeder Azubi wann er wo ist.

Und in den einzelnen Abteilungen ist es unterschiedlich. Manche Abteilungen...
nicht überall können sie das Tagesgeschäft mitmachen, weil das dann einfach zu
hochgestochen ist an der Stelle. Die haben spezielle Aufgaben für Azubis, die sie
halt dann mit den Azubis machen. In jeder Abteilung.... Also, Abteilung ist falsch.
Ich teile die einzelnen Abteilungen bei uns am Rechenzentrum in Ausbildungsbe-
reiche auf. Und in den einzelnen Ausbildungsbereichen gibt es dann immer eine
zuständige Person die dann sich um den Azubi kümmert, während der Zeit wo
er dort ist. Und der Aufenthalt in den einzelnen Ausbildungsbereichen variiert
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zwischen einer Woche und vier bzw. sechs Wochen. Teilweise... bei uns in der Win-
dowsabteilung ist es so, dass sie zweimal kommen. Einmal im ersten Lehrjahr, weil
sie da halt ganz am Anfang da sind und noch nicht viel tun können, und dann
nochmal im zweiten Lehrjahr. Und im dritten Lehrjahr ist es so, da können sie
sich eine Abteilung 'raussuchen. Da müssen sie sich also auf einen Ausbildungsbe-
reich bewerben, und verbringen dann dort das komplette dritte Lehrjahr, um dann
einfach intensiv Wissen an einer Ecke anhäufen zu können. Um dann dort auch
die Abschlussprüfung in dem Bereich zu machen.

SO: Genau. Also diese Projektarbeit machen die dann auch in dem Bereich.

AK: Genau.

SO: Ah ja. Und was suchen sich da viele... Also, was ist so beliebt? Sagen wir's
mal so.

AK: Hm. Linux ist beliebt. Was man auch... also, als Abschlussprojekt-Thema
landet es meistens bei Windows, Linux, Solaris. Backup hatten wir auch schon. Als
Abteilungen ist es dann halt so... Manche sind eher so die Serviceorientierten, die
landen dann in den Auÿenstellen, und wollen da halt dann eher Rundumbetreuung
machen. Manche sind dann Linux-lastig... aber das merkt man eigentlich während
der Ausbildung dann schon, dass denen dann Linux Spaÿ macht, die bewerben sich
dann logischerweise auf die Linux-Abteilungen. Oder Windows. Aber wir hatten
eigentlich... Multimedia hatten wir jetzt auch schon zwei... die dann dahingehend
waren im dritten Lehrjahr. Aber es ist eigentlich...

SO: Gibt's nicht so, dass man sagen kann: �Da zieht's die meisten hin.�

AK: Das ist wirklich so: dadurch, dass jeder so ein bisschen andere Vorlieben
hat, verteilt sich das eigentlich ganz gut. Also... es gibt dann zwar immer mal
einen Kampf um eine Abteilung, weil zwei hin wollen, und nur einer kann, aber...
Im Ende�ekt ist es doch relativ entspannt, muss ich sagen.

SO: Schön. Können sie dann auch eigentlich alle übernehmen?

AK: Ja! Wir versuchen es. Zumindest für zwei Jahre, weil wir keine Stellen
haben. Und haben es bis jetzt auch immer gescha�t, die zu übernehmen. Und
danach müssen die halt schauen, dass sie entweder an der Uni noch irgendwo was
kriegen, oder dann drauÿen die groÿe weite Welt. Aber oft sind die dann auch
gleich weg, weil sie dann halt drauÿen mehr verdienen. Weil, als Fachinformatiker
ist das Gehalt halt hier schon sehr....

SO: ...übersichtlich.

AK: ..dünn. Oder dass sie hier halt die Möglichkeiten die wir hier haben halt
einfach nutzen, um sich erst einmal zusätzliches Wissen anzueignen, und dann
erst zu gehen. Oder auch studieren. Wir hatten jetzt etliche, die schon mit Abi
kamen, die dann gleich studieren gegangen sind, oder die dann jetzt dann nach der
Ausbildung ihr Abi nachmachen und dann studieren gehen. Da hatten wir jetzt
auch schon etliche.

SO: Gut, die kennen dann natürlich auch schon sehr viel vom Haus, das hat
natürlich auch Vorteile.



482 Transkripte der Interviewstudie

Genau. Gut. Wenn sie jetzt ihre Auszubildenden aussuchen, was erwarten sie ei-
gentlich, dass die werdenden Azubis dann auch in die Ausbildung mitbringen, an
Kompetenzen? Also nicht nur Fachkompetenzen, sondern allgemein: was erwarten
sie von ihren Mit-Auszubildenden, wenn sie die auswählen?

AK: Neugierde. Interesse. Das ist das allerwichtigste. Und das ist wahnsinnig
schwierig. Wir sagen immer: "das Bastelgen". Weil, wenn... Das haben wir leider
auch schon gehabt. Wenn ein Azubi zwar IT-interessiert und vielleicht auch Vor-
kenntnisse hat, aber unselbstständig ist, und sich nur in die Ecke setzt, dann kann
das halt einfach passieren, aufgrund dessen dass er in den Abteilungen im Prinzip
nicht ständig unter Beobachtung ist, dass der drei Jahre in der Ecke sitzt und
Daumen dreht. Also, schwer übertrieben, aber... vom Prinzip her.

SO: Ich versteh das Bild.

AK: Und dagegen gibt's halt andere, die ihre Nase überall reinstecken, die sind
dann manchmal schon fast nervig, weil sie einem ständig an der Backe kleben. Aber
das sind genau die Leute, die wir eigentlich suchen, weil die können hier einfach
das Meiste mitnehmen. Die Azubis haben ja hier wahnsinnige Möglichkeiten, von
Betriebssystemen, über Dinge, die sie hier ausprobieren können... Und wenn sie
das nutzen, dann ist es gut, und dann haben sie auch dementsprechend... Also,
man merkt es auch an den Noten, einfach. Dann, ganz, ganz schnell. Von daher ist
das jetzt was, was wir versuchen rauszu�nden, aber es ist nicht leicht. Also, wir
tun uns da jedes Jahr wieder schwer, und wir haben auch schon unterschiedlichste
Dinge ausprobiert. Im Moment sind wir bei einem kleinen Assessment-Center, wo
wir ein Gruppenspiel machen, um rauszu�nden, wie weit die halt einfach sich was
trauen, und nicht nur still in der Ecke sitzen. Aber das ist auch keine Garantie.

SO: Klar. Das habe ich auch schon aus Unternehmen gehört. Die auch so... Hin
und wieder ist ein Jahrgang dabei...

AK: Das ist... in jedem Jahrgang ist immer einer meistens dabei, und... oder auch
nicht, das ist...

SO: Genau. Also ihnen kommt es also mehr darauf an, dass sie einfach o�en,
neugierig, motiviert sind.

AK: Wobei sich dann meistens rausstellt, dass diejenigen auch Vorkenntnisse
haben. Die, die einfach Interesse haben, logisch, die haben ihre Nase schon auch
als Noch-nicht-Azubi irgendwo reingesteckt und haben von daher meistens auch
Vorkenntnisse. Und bräuchten sie eigentlich nicht, aber das ist dann so...

SO: Also, Vorkenntnisse sind... also, fachliche Vorkenntnisse sind bei ihnen na-
türlich nie falsch, aber sind nicht unbedingt notwendig.

AK: Sind nicht zwingend. Weil es ist ja eine Ausbildung, aber... Es hat sich halt
einfach gezeigt, wer fachlich noch nichts weiÿ, der interessiert sich nicht dafür.

SO: Haben sie die meisten dann mehr mit Abitur oder mittlere Reife?

AK: Nee, mittlere Reife. Sind aber dann doch immer wieder welche dabei, die
dann entweder auf dem ... auf dem Gymnasium haben wir relativ wenig gehabt.
Und es waren dann ein oder zwei dabei, die dann nach der Realschule noch die
Wirtschaftsschule gemacht haben. Oder die FOS.



Transkripte der Interviewstudie 483

SO: Ich frag jetzt nur deswegen, auch wegen der Vorkenntnisse, die sie aus der
Schule dann mitnehmen.

AK: Also, wir fordern Realschulabschluss. Wäre ja nicht unbedingt notwendig
für den Beruf. Aber das hat sich dann einfach gezeigt, Hauptschüler sind dann da
einfach zu jung.

SO: Sind auch meistens überfordert. Ich hatte ein paar Mal welche in der Klasse,
die tun sich sehr, sehr schwer. Auch weil die einfach... Selbst M-Zügler tun sich
schwer.

Weil die müssen aufholen auch in Mathe und so weiter. Müssen viel aufholen. Also
für die ist das echt hartes Brot. Also daher... ist das schon vernünftig.

Genau. Und da sind wir nämlich jetzt... Das wäre nämlich jetzt fast meine nächste
Frage gewesen: allgemein so Probleme, De�zite, aber das ist ja das, was sie jetzt
auch grad wahrscheinlich schon gesagt haben. So, wenn sie sich nur in die Ecke
setzen, sozusagen.

AK: Natürlich, was sie auch brauchen, ist so eine gewisse Möglichkeit, oder Fä-
higkeit, komplex zu denken, oder sich Dinge vorzustellen. Also, wer das nicht kann,
der tut sich auch schwer. Das haben wir also auch schon gemerkt.

SO: Denken sie, dass man so etwas auch in groÿem Maÿ trainieren kann, oder ...
ganz persönliche Einschätzung?

AK: Ich denke schon, dass man es trainieren kann, aber man bräuchte dafür halt
sehr viel Zeit. Das ist halt der Vor- und Nachteil unseres Systems, also das wir
hier im Haus haben. Dadurch, dass sie durch verschiedene Abteilungen gehen, ist
es auch schwierig, ständig hinter dem Azubi zu stehen, weil es immer eine andere
Person ist, und ich lass mir dann schon immer von den einzelnen Abteilungen die
Rückmeldungen geben: �Wie war der jetzt bei euch?� und so. Aber es ist natürlich
trotzdem kein so eindeutiges Bild wie wenn man ständig nur eine Person mit dem
Azubi zusammen ist. Und dadurch ist es natürlich auch schwierig, dann da lenkend
da einzugreifen, und da mehr Ein�uss drauf zu nehmen. Das ist eher etwas, was
dann im dritten Lehrjahr passiert.

SO: Wo sie fest in der Abteilung sind.

AK: Wo sie fest in der Abteilung sind, und wo auch einfach dann das Alter
nochmal eine Rolle spielt. Also das ist auch was, das ich immer wieder beobachte,
dass wenn sie zu jung sind, einfach noch zu viele andere Dinge wichtig sind. Auch
wenn es jetzt nur drei Jahre sind, ist es doch so, dass dann im dritten Jahr...

SO: Ja?

AK: ...einfach eine gewisse... auch der Arbeitsalltag sich dann so irgendwie... ja...
sie verändert. Und dadurch plötzlich... Ah! Abschlussprüfung: jaja, das Spielen ist
zu Ende, jetzt kommt doch das richtige Leben, so ungefähr. Dass das doch noch
einmal unheimlich Auswirkungen hat. Dass manche da wirklich dann plötzlich
aufwachen und sich verändern. Wo man dann sagt: Mein Gott, vor zwei Jahren,
oder vor zweieinhalb Jahren, wo der gekommen ist...

SO: Also, ich hab's oft erlebt: erster Block in der 10. Klasse: Kinder. Zweiter
Block auch noch, und irgendwann, den meisten, kommen die irgendwann zurück,
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und man denkt: Wow, was ist da passiert? Und ich hatte die lange Jahre immer
10. und 12.. Und 11. nie. Und ich hab die dann in der 12. wiedergekriegt. Und
auch so: Kinder abgegeben, Erwachsene zurückgekriegt. Daher... Ja.

AK: Also, wenn wir jemanden haben, der extreme Schwierigkeiten hat, das ha-
ben wir auch schon gehabt, dann muss man den halt auf die Seite nehmen und
wirklich individuell nochmal zusätzlich betreuen, weil, sonst scha�en die das nicht.
Also wir hatten auch schon 2, die durchgefallen sind. Bei dem einen muss ich sa-
gen, das wusste ich vorher nicht. Das war schade. Der war einfach... wie soll man
sagen... ja nicht geistig behindert, aber... o�ensichtlich, der war... der hätte auf
die Sonderschule gehen sollen, das wusste ich nicht. Und der hat mit Müh und
Not seine Realschule sich erkämpft. Und für den war natürlich eine Ausbildung
und das Lernen, und den vielen Inhalt zu lernen, eine richtige Herausforderung.
Und das wussten wir halt nicht, wir haben den als ganz normalen Azubi mitlaufen
lassen, und erst als er durch die Prüfung gefallen ist, haben uns das dann seine
Eltern gesagt. Und da auch erst, als er kurz vor der nächsten Prüfung schon wieder
stand. Und für den war das natürlich eine Riesenherausforderung. Und auch eine
Riesenleistung, es dann im Ende�ekt gescha�t zu haben. Also da muss ich sagen:
Hut ab. Aber der wollte halt auch. Das hat man auch gemerkt. Der konnte zwar
nicht so, wie er wollte, aber...

SO: Er hat es sich erkämpft.

AK: Er hat es sich erkämpft. Und da muss ich sagen, dem gönne ich es auch ganz
besonders. Weil... gut, manche sind einfach faul, die wachen dann auf, aber...

SO: Da hab ich dann wenig Mitleid.

AK: Ja. Das ist auch so. Wir haben auch eine Auszubildende gehabt, die die
komplette Ausbildung abgebrochen hat, im zweiten Lehrjahr jetzt. Weil sie einfach
gesagt hat: Das ist nicht meins. Und das wird auch nicht meins.

SO: Das ist ja noch OK.

AK: Und da war es ja dann noch so, weil wir vorher eben drüber geredet haben
und gesagt haben: Mensch, und die müssen wir jetzt irgendwie durch die Ab-
schlussprüfung bringen. Aber da hat man dann auch keine Lust, wenn man merkt,
dass derjenige keine Lust hat. Weil es irgendwo verlorene Liebesmüh ist, sich mit
dem hinzusetzen. Und da waren wir dann eigentlich auch dankbar, dass er es sel-
ber eingesehen hat, und gesagt hat: Es ist nichts. Das ist ja auch OK, also... es ist
schade für sie, weil sie die Zeit verloren hat, aber dadurch ist sie vielleicht auch
reifer geworden, und weiÿ jetzt vielleicht genauer, was sie will.

SO: Genau. Sie weiÿ jetzt zumindest was sie nicht will, und kann jetzt... Ja, es
ist ja teilweise auch bei Praktika, ist es ja...

AK: Das ist zum... Das ist ja... Das ist auch was, wo wir in Zukunft mehr
Wert drauf legen, dass die Leute ein IT-Praktikum gemacht haben. Also nicht nur
festgestellt haben: Ich will nicht Bäcker werden, und ich will nicht Metzger werden,
und jetzt bewerb ich mich halt mal als IT'ler, sondern dass sie wirklich auch ein
IT-Praktikum, und ein richtiges Praktikum gemacht haben. Weil, es gibt ja diese
Praktiken wo alle verschiedensten Mechatroniker und IT und Elektronik und so...
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SO: ...über ein, zwei Tage mehr oder weniger, ja.

AK: durchgejubelt werden. Sondern dass sie wirklich irgendwo in einem Betrieb
waren, und dort mal eine Woche wirklich IT gemacht haben, um zu sehen ob das
ihnen liegt. Und dadurch vielleicht auch eine bessere Einschätzung über sich selber
zu haben.

SO: Klingt vernünftig. Genau. Jetzt kommen wir doch mal ein bisschen zu den
Ausbildungsinhalten. Ich habe es ja vorhin schon angedeutet, mir geht es natürlich
jetzt auch darum, so ein bisschen die Abläufe teilweise kennenzulernen, können
sie mir so zwei, drei Handlungssituationen, Geschäftsprozesse aus ihrem Bereich
nennen und so weit wie es geht beschreiben, wo sie denken, die sind essentiell
für den Beruf, für die Ausbildung. Es darf auch durchaus was sein, was so in der
Industrie, in der Ausbildung nicht vorkommt. Was, wo sie sagen: Das ist was, was
bei uns Routine ist, was bei uns wichtig ist. Genau. Und was dann so ein bisschen
dazugehört.

AK: Also, ich denke man kann sagen, jetzt Betriebssystemunabhängig einfach
einen Rechner zu installieren, ob jetzt Server oder Client-PC, also, von den Anfor-
derungen die jetzt entweder standardmäÿig an so einen Rechner gestellt werden,
über Spezialanforderungen, die von einem speziellen Einsatzbereich jeweils gefor-
dert sind. Wenn man es jetzt mal an irgendetwas festmacht: Es kommt ein neuer
Mitarbeiter, der braucht einen Arbeitsplatz-PC, wo man dann halt sagt: OK, was
will der für ein Betriebssystem? Was... Kommt die Standard-Anwendungssoftware
drauf, braucht er Spezialanwendungen, welche Drucker braucht er, und dann eben
der Rechner durchinstalliert. Und ihn dem neuen Mitarbeiter im Prinzip auf den
Platz stellt. Das wäre so die eine Ecke. Und die andere Ecke ist dann alles, was
Netz betri�t. Wo man sagt, eben von Kabelziehen bis hin zum Router- oder Switch-
kon�gurieren.

SO: Das heiÿt, der Mitarbeiter selber hat mehr diese technischen Aufgaben. Bei
ihnen sind es weniger diese... ich sage mal "Geschäftsprozesse", die von Angebot
einholen bis zur letzten Dose, sondern bei ihnen sind es dann mehr so die rein
technischen Anwendungen.

AK: Ja. Weil es halt einfach sehr getrennt ist, dadurch, dass wir halt nicht... Also,
es gibt da eine Ausschreibung, und da hat ein Azubi auch normalerweise nichts
mit zu tun. Es ist leider so, dass bei uns halt... Es ist ein kaufmännischer Beruf,
ich weiÿ, ...

SO: Er hat zumindest kaufmännische Anteile. Was ich übrigens auch ganz sinnvoll
�nde. Das bis zu einem gewissen Grad....

AK: Ja, aber er läuft halt auch als kaufmännischer Beruf. Und bei uns, gerade am
Rechenzentrum, kriegen sie halt da fast gar nichts mit. Das ist halt so spezi�sch,
das machen bei uns am Rechenzentrum drei, vier Leute. Und da kann ich keinen
Azubi reinhängen. Das funktioniert einfach ablauftechnisch nicht.

SO: Also das heiÿt, das ist der Bereich, der bei ihnen sozusagen...

AK: ...rein durch die Berufsschule abgedeckt wird.
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SO: ...rein durch die Berufsschule abgedeckt werden muss, auch, weil sie da gar
keine Berufspraxis haben. OK, das ist auch eine ganz spannende Information.

AK: Also, sie kriegen es zwar am Rande mit, wenn man dann sagt: hier, da
werden die Rechner bestellt. Aber wie so eine Ausschreibung ausschauen muss,
das kriegen sie nicht mit.

SO: OK. Fällt ihnen noch etwas, vielleicht noch eine dritte Sache ein, was vielleicht
noch eine typische Mitarbeitertätigkeit ist, durchaus auch, wenn sie dann fertig
sind?

AK: Ja, das ist dann immer sehr spezi�sch auf die Abteilung. Was noch etwas
ist, was sicher sehr viel auch zum Einsatz kommt, weil es im Prinzip drei oder vier
Stellen gibt, ist dann Kundenbetreuung. Also wirklich von... Ob das jetzt an der
Servicetheke ist, wo die Kunden hinkommen, oder dann eben umgekehrt: Kun-
denbetreuung eben in dem Sinne, dass eben dann der Auftrag kommt : Rechner
installieren. Oder eben die Nachfrage: Mein Internet geht nicht. Mein dieses oder
jenes geht nicht. Mein Drucker druckt nicht. Und das sie dann halt entweder be-
reits alleine, je nachdem wie fähig sie sind, oder eben mit einem Servicetechniker
zusammen dann vor Ort gehen und das Problem beheben.

SO: OK, das heiÿt... Die meisten machen es doch sehr formlos, wahrscheinlich
auch, diese Anfragen. Also, kein Ticket-System oder sowas...

AK: Doch, haben wir.

SO: Habt ihr jetzt auch.

AK: Wir haben jetzt ja das System. Also gerade bei den Auÿenstellen... Also wir
haben in Nürnberg eine Auÿenstelle und in der Erlanger Innenstadt. Die betreuen
ja ganz spezielle Lehrstühle. Und da gehen die Tickets ein, werden Termine über
die Tickets ausgemacht, und dann geht der Servicetechniker vor Ort.

SO: Das ist jetzt etwas was ich nicht mitkriege, weil, wenn wir ein Problem haben
gehe ich erst mal ein Zimmer weiter zu unserem Admin.

AK: Nein, das funktioniert aufgrund der Gröÿe ja einfach nicht mehr. Und da-
durch, dass wir halt viele Lehrstühle betreuen. Also die machen dann von Telefon-
dienst bis über wirklich dann bis zum Kunden vor Ort gehen dann eigentlich alles
mal mit.

SO: OK. Das ist ja dann auch doch ganz abwechslungsreich. OK, das heiÿt... Wenn
sie dann jetzt mal daran denken, was jetzt die ganzen Auszubildenden während der
drei Jahre jetzt bei ihnen so lernen, was sie dann so an Kompetenzen erwerben, und
Kompetenzen � sei es jetzt fachlich, ich meine das ist jetzt natürlich sehr speziell,
klar. Personal, sozial, methodisch, alles was sie denken können. Was denken, sie,
was dann die wichtigsten, wesentlichen Kompetenzen sind, die die Auszubildenden
da bei ihnen so erwerben?

AK: Also ich denke dass das meiste und wichtigste schon das IT-technische ist.

SO: Klar, das ist es auf jeden Fall.

AK: Aber dass natürlich auch eine gewisse... dadurch, dass sie halt auch in dem
Alter sind, dass man schon noch einen kleinen Grad an sozialer Erziehung mit-
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macht, einfach bei manchen mehr, bei manchen weniger. Weil sie halt gerade noch
ganz einfach Erwachsene werden. Und ansonsten... Ich denke, das ist es eigentlich.

SO: Gut. Was glauben sie, gibt es irgendwelche Inhalte, Kompetenzen... Wir
haben da jetzt zwar schon drüber gesprochen, aber... die jetzt nur in der Schule
vermittelt werden kann? Also wir haben jetzt gesagt, die kaufmännischen Inhalte.
Bei ihnen jetzt. Und denken sie... Oder gibt es auch Sachen, die nur der Betrieb
vermitteln kann?

AK: Ich denke schon, dass einen Teil der Praxis nur der Betrieb vermitteln kann.
Weil jetzt so etwas wie eine echter Kundenkontakt halt nur im... Also, den kann
man in der Schule vielleicht spielen, aber im Betrieb merkt an halt dann, dass
Menschen sehr unterschiedlich sind. Und dass es die Sekretärin gibt, die einfach nur
glücklich ist, wenn der Azubi oder wer auch immer dann kommt und das Problem
behebt, und die noch einen Ka�ee und einen Kuchen anbietet. Oder auch... ich sag
jetzt einfach mal, der Professor, der daheim einen Rechner hat, und der dann sagt:
Bei mir geht alles! Und warum geht jetzt da nichts! Und dann also auch mit den
menschlichen, auch innerabteilungsmäÿig mit den menschlichen Problemen halt
einfach... Mit dem einen Kollegen kann man besser, mit dem anderen kann man
schlechter, es gibt Abteilungen, in die wollen Azubis ganz, ganz, ganz gerne, weil
da nette Menschen sind, in Anführungszeichen. Und es gibt Abteilungen, da sind
die Menschen vielleicht nicht so nett. Dann wollen die Azubis da nicht so gerne
hin.

SO: Genau. Gut, also das heiÿt, sie sehen das hauptsächlich in der Praxis, wenn
ich das richtig sehe, ...

AK: Ja.

SO: ... und dann halt auch in der sozialen Komponente.

AK: Genau, ja.

SO: Gut. Würden sie sich auch... Gibt es noch etwas, was sie sich wünschen
würden, was jetzt die Schule ihnen sozusagen zuarbeiten könnte? Was jetzt so
vielleicht momentan noch nicht so funktioniert?

AK: Also, ich kann es jetzt nicht so genau de�nieren, aber so ein bisschen mehr
Infos währen einfach schön. Ich könnte jetzt nicht sagen was genau an Infos, aber
diese einmalige Veranstaltung, die es im Jahr gibt, mit diesem Elternabend, also
von der Berufsschule E. halt jetzt... Da stellt sich zwar die Berufsschule dar, aber...
Ich muss sagen, wenn es wirklich Probleme gibt, das hatten wir bis jetzt ganz sel-
ten, dann versuch ich das eher direkt mit den Lehrern zu klären, als über so einen
Elternabend, wo sowieso... Klar kann man persönliche Termine dort auch ausma-
chen, aber das kann man unterm Jahr genauso. Einfach vielleicht ein paar mehr
Infos, was erwartet wird, vom Betrieb, wie der die Berufsschule unterstützen soll,
oder was man tun kann, damit die Azubis weniger Probleme in der Berufsschule
haben. Also einfach, weil sie ja doch in der Berufsschule sich selbst überlassen sind,
und das lernen auch. Ich will da jetzt nicht hinterher kontrollieren, ich lasse mir
halt die Noten geben, um zu sehen, dass wir keinen haben der da jetzt irgendwo
mit 6ern nach Hause kommt. Und dann uns wundern, wenn er das Zeugnis kriegt.
Weil es gibt ja auch kein Zwischenzeugnis. Gut, das macht jetzt auch keinen Sinn,
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bei den wenigen Stunden, die da statt�nden, aber dass man da halt ein bisschen...
ich weiÿ nicht, ein bisschen Hilfestellung kriegen könnte. Vielleicht gibt es auch
nichts zu beachten, ich weiÿ es nicht. Es läuft ja auch. Es ist ja nicht so, dass
es nicht läuft. Aber... dass einfach automatisch ein Lehrplan geschickt wird, oder
so. Infos, was vermittelt wird. Wie gesagt, ich hol mir halt das Feedback über die
Azubis, aber die können mir natürlich auch erzählen, dass sie in der Berufsschule
Tango tanzen. Ich muss es ihnen glauben.

SO: Genau. Gibt es inhaltlich noch � also, was rein Informatik-technisches, wo sie
sagen: Da würde ich mir von der Schule was anderes, mehr oder was auch immer
wünschen? Oder da könnte die Schule was noch vermitteln, fällt ihnen da noch
irgendwas ein?

AK: Eigentlich konkret jetzt... bis auf einen, eine Geschichte... IPv6, das war
jetzt aber nur zufällig, weil es neulich ein Thema war, weil die Azubis bei uns
kamen und gesagt haben: wir kriegen... die fürs dritte Lehrjahr, die jetzt für die
Abschlussprüfung lernen, in der Winterprüfung war jetzt IPv6 dran, und die haben
uns dann gesagt: in der Berufsschule haben sie uns auch nur gesagt: IPv6 braucht
kein Mensch. Wir setzen das jetzt hier auch nicht so aktiv ein, dass sie es jetzt
groÿ können täten. Und die waren dann auch ein wenig geschockt, dass das jetzt
in der Prüfung drankommt. Aber jetzt so konkret ist es eigentlich... Also entweder
decken wir es hier im Betrieb ab. Also bei uns ist es das Problem nicht, weil sie
halt hier auch sehr viel vermittelt bekommen. Dass wir jetzt sagen müssten, uns
würde was fehlen.

SO: Dann ist das ja schon mal ganz gut. Wenn es dann in diese Richtung geht.
Ja, genau. Also das heiÿt... Ja, da bin ich jetzt eigentlich im Groÿen und Ganzen
durch. Genau. Das war für mich jetzt erst mal ganz, ganz spannend, weil ich jetzt
doch einiges Neues für mich jetzt auch erfahren habe, und jetzt doch auch ganz
gut mit diesen Informationen weitermachen kann. Ja, wie gesagt, aus meiner Sicht
bin ich jetzt damit durch. Ich bedanke mich jetzt erst mal recht herzlich.

R.3 Interview 3 - Automobilzuliefer

Gesprächsteilnehmer:

SO: Interviewerin JN88: Ausbildungsleiterin

SO: Also sie haben es ja gelesen, um was es mir denn prinzipiell so geht, und es
ist natürlich... und es geht jetzt darum: Die Ausbildung Schule ist, denke ich, ganz
passabel, zumindest auch in Lichtenfels. Aber was eben in allen Schulen, und das
ist ein deutschlandweites Problem, eben der Fall ist, ist dass eben diese Lernfelder,
so wie sie eigentlich de�niert sind, nicht umgesetzt werden. Dass es eben normaler
Fachunterricht ist. Und ich ho�e halt, dass, wenn ich jetzt versuche verschiedene
Handreichungen und Sonstiges zu erstellen für die Lehrer, um dann Lernsituationen
besser gestalten zu können, und vielleicht auch ein paar Beispiel-Lernsituationen

88Alle Namen, auch die während des Gesprächs genannten, wurden aus Gründen des Datenschutzes
anonymisiert
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gestalten kann, dass es dann vielleicht auch leichter wird für die Leute, das Ganze
umzusetzen. Und deswegen versuche ich eben auch von den Betrieben Impulse
zu kriegen. Weil ich denke mal dass das Ritual der Ausbildung lebt ja von beiden
Seiten. Und ich meine, wenn die Schule extrem an den Betrieben vorbeigeht, bringt
es ja auch nichts. Und deswegen denke ich mal ist es ganz wertvoll, auch von ihnen
so ein paar Informationen und so ein paar Ideen zu kriegen.

Genau. Damit ich später auch noch so ein bisschen was über das Unternehmen
weiÿ, wäre es ganz gut, wenn sie mir da ein bisschen was erzählen könnten, was
ihnen da so einfällt. Ich meine, Ihr Unternehmen ist jetzt natürlich ein Begri�,
aber so ein paar... Anzahl Mitarbeiter, was sie da so... was man so ein bisschen als
Eindruck so brauchen könnte.

JN: OK. Also in der Unternehmensgruppe haben wir derzeit 19.000 Mitarbeiter
beschäftigt, weltweit, an über 53 Standorten in 23 verschiedenen Ländern. Und wir
haben im Bereich Deutschland 5 Ausbildungsstandorte. Also Standorte, an denen
wir ausbilden. Das ist neben C. und H. auch noch W., Wt. und B. Wobei wir
den Beruf Fachinformatiker ausschlieÿlich in C. ausbilden. In unserer Zentrale, wo
dann auch die �groÿe� IT-Abteilung ist. Wir haben insgesamt 250 Auszubildende.
Fachinformatiker sind es derzeit 8.

SO: Ich glaube, die sind in Systemintegration, alle, oder?

JN: 50/50. Wir bestellen sie ein als Anwendungsentwickler, es kann sich aber dann
nach dem ersten Ausbildungsjahr ergeben, dass dann einige von denen wechseln
in Systemintegration. Derzeit sind sie jetzt alle Anwendungsentwicklung, weil die
letzten Jahre hatten wir immer nur 2er-Jahrgänge, und die wollten wir dann ungern
trennen, so dass wir von den 2 einen in System- und einen in Anwendungsentwick-
lung... das wollten wir nicht. Wir haben dann beide in der Anwendungsentwicklung
gelassen.

Nächstes Jahr stellen wir dann wieder 4 ein, pro Jahr, da kann es dann durchaus
sein, dass von diesen 4 dann 2 in die Systemintegration, 2 in die Anwendungs-
entwicklung gehen. Aber das ist dann bedarfsabhängig. Eingestellt werden sie zu-
nächst mal als Anwendungsentwickler.

Also wie gesagt, 8 Stück haben wir derzeit, alle in C. Dezentral natürlich ausgebil-
det, das heiÿt, sie durchlaufen verschiedene Abteilungen vom ersten Tag ihrer Aus-
bildung an. Ich habe hier so einen Durchlaufplan mitgebracht. So sieht das in etwa
bei uns aus. Durchlaufen dann, wie gesagt, ganz viele verschiedene Abteilungen, ha-
ben zwischendurch natürlich auch Schulungen, wie ABAP-Programmierschulung.
Und so ist das Ganze im Prinzip durchgetaktet, über die 3 Jahre. Da sind die
Erstjährigen, die Zweitjährigen, die Drittjährigen,...

SO: Was ist CA dann? Also groÿe...

JN: Cross-Application. Das sind jetzt alles Begri�e für die einzelnen Abteilungen.

SO: OK. Mir ist nur aufgefallen, dass das halt jetzt ein relativ groÿer Block immer
wieder ist.

JN: Genau.

SO: Also das heiÿt, die haben dann jetzt teilweise Schulungen, klar,...
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JN: Genau. Sehr viele am Anfang. Wir haben am Anfang eine Kooperation mit
der Firma H., die H.-Azubis, gemeinsam mit unseren Azubis, haben so Grundla-
genschulungen, Word, Excel, Powerpoint, das geht dann über die ersten Wochen.
Hier ist nochmal eine. Dann haben sie natürlich die Berufsschulblöcke zwischen-
drin, viele Schulungen am Anfang. ABAP. Dann Telekommunikations- und solche
Geschichten, ...

SO: Da erinnere ich mich noch dran, wenn die immer zurückkamen, mit ABAP.
Ja.

JN: So richtig loslegen tun sie dann eigentlich immer erst nach einem halben
Jahr, kann man sagen.

SO: Immer so im März ungefähr.

JN: Wobei sie ein paar Abteilungen vorne ja auch schonmal kennengelernt haben.

SO: Und wenn die die so kennenlernen, das heiÿt, was ... Die sind jetzt da doch
eine gewisse Zeit teilweise drin, kriegen die dann irgendwelche Aufgaben gestellt,
oder...?

JN: Genau. Die kriegen zunächst natürlich eine Einführung in die Abteilung, wer
gehört zu der Abteilung, wer ist der Vorgesetzte, was machen die so, was ist das
Tagesgeschäft? Dann arbeiten die soweit ich weiÿ ganz direkt am Tagesgeschäft
mit. Mit den Aufgaben, die da anfallen. Kriegen sicherlich, wenn sich das anbietet,
auch mal das ein oder andere kleine Projekt, aber in der Regel arbeiten sie im
Tagesgeschäft mit.

SO: ... ganz normal im Tagesgeschäft mit? OK. Gut. Und der Plan ist dann im
Wesentlichen dann fest, oder ist das...?

JN: Der ist �x, wobei natürlich wenn irgendwelche Änderungen anstehen, dass
irgendetwas geändert werden muss, aufgrund von Krankheit, Urlaub oder Sonsti-
gem, bin ich da �exibel und kann auch mal die Blöcke hin- und herschieben.

SO: Ja. Das ist aber so ein fester Plan, den die...

JN: Der ist fest für ein Jahr. Ich setze mich dann jetzt im Juli daran und dann
erstelle ich den für die Neuen. Das heiÿt, die vier Erstjährigen kommen dann ins
Zweite, und dann kriegen die dann ja auch ihren Plan. Am Ende sind ja weitest-
gehend in der Übernahme-Abteilung, also in der Abteilung, wo sie dann auch ihr
Projekt für die mündliche Prüfung anfertigen, wo sie übernommen werden,...

SO: Ab Dezember?

JN: Genau. Und dann ist es so, dass natürlich in jeder Abteilung, also in jedem
farblichen Kästchen hier, wohinter sich eine Abteilung verbirgt, einen Aus... einen
sogenannten Ausbildungsbeauftragten gibt. Mindestens einen, meistens zwei. Die
sich in der Abteilung dann um den Auszubildenden kümmern, die dann die Be-
urteilung am Ende erstellen, die ihm auch Aufgaben geben. Wobei die Aufgaben
natürlich jeder Mitarbeiter verteilen kann, aber der Ausbildungsbeauftragte hat
den Hut auf, kümmert sich so ein bisschen pädagogisch auch, macht die Beurtei-
lungen, sorgt dafür, dass er eben ausreichend ausgelastet ist.
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SO: Ahja. Portugal. Die werden also auch mal durchaus in Auslandsniederlas-
sungen geschickt?

JN: Das gilt für alle Auszubildenden, am Ende des zweiten Ausbildungsjahres
haben sie grundsätzlich die Möglichkeit ins Ausland zu gehen, und in diesem Jahr
hat sich auch eine Stelle für die Fachinformatiker aufgetan, glücklicherweise. Und
wir haben dann bei den beiden... die waren beide... wären beide geeignet gewesen,
von den Leistungen her, da haben wir dann unterm Strich gelost.

Und den D. hat es getro�en, der darf für 4-5 Wochen nach T., Portugal gehen.
Genau. Richtig. Also das ist generell Bestandteil unserer Ausbildung, für alle ande-
ren Berufe. Und wenn ich in jedem Jahr auch eine Fachinformatikerstelle gemeldet
kriege von einem ausländischen Standort, bin ich da natürlich auch glücklich, da
schicken wir da auch gerne dann von den Fachinformatikern jemand. Ansonsten
sind sie deutschlandweit das ein oder andere Mal auch unterwegs, die zwei haben
zu Beispiel jetzt erst in Wt. unterstützt.

Vergangene Woche haben wir eine neue Telekommunikationsanlage eingerichtet.
Da war Bedarf, dass die beiden mit unterstützen, sind sie mit nach Wt. gefahren.
Nach W. Also da gibt es auch insofern verschiedene Möglichkeiten, dass sie da
andere Standorte dann auch mal kennenlernen, da dann auch mitarbeiten.

SO: Ahja. Klingt gut. Genau. Da sind wir ja dann schon mehr oder weniger mitten
in den Fragen, die ich so habe. Das heiÿt, sie lassen da im Ende�ekt durch die
meisten, oder die wichtigsten Abteilungen, teilweise auch verschiedene Standorte
die Leute rotieren und sind so im Tagesgeschäft relativ schnell mit drin.

JN: Richtig.

SO: OK. Gut. Wenn sie jetzt Auszubildende jetzt auch einstellen, wenn sie die
suchen, gibt es da irgendwelche Kompetenzen, wo sie sagen: die erwarte ich, dass
ich mitbringe, oder wo sie sagen: wäre schön, bringen die aber nie mit. Irgendwo
in diese Richtung?

JN: Also neben den guten Schulleistungen natürlich, gerade wenn sie auch das
Fach Informatik haben, erwarten wir da gute Leistungen. Ist es in erster Linie
natürlich auch das Thema, dass sie sich schon einmal informiert haben, und dass
sie natürlich auch ein Praktikum schon mal gemacht haben. Das ist mir ganz
besonders wichtig.

Ich schaue schon... mein erster Blick geht dahin: haben die in den Bereich IT schon
mal reingeschnuppert? Sei es nur mit einem 2- oder 4-tägigen Schnupperpraktikum.
Also das ist ganz besonders wichtig, kommen aber auch viele Bewerbungen muss
ich sagen, wo das nicht der Fall ist. Da bewirbt sich jemand als Fachinformatiker,
hat aber keine Ahnung: Was verbirgt sich eigentlich dahinter? Was generell wich-
tig ist: Eigenverantwortliches Handeln. Das ist wichtig, denn die sind hier relativ
eigenständig unterwegs. Da ist niemand, der sie an der Hand nimmt und sagt: Hier
ist Abteilung A, da ist Abteilung B, auf den musst du zugehen, und auf den musst
du zugehen, sondern die sind hier schon relativ eigenständig unterwegs, die ganze
Zeit über.

Das ist natürlich ein wichtiges Thema, dass sie da... Ja. Ein guter Umgang mit
Menschen, dass sie da eigenverantwortlich los spazieren und sich da zurecht�nden.
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Teamarbeit, natürlich. Die sind immer mindestens in 2er- oder in 4er- Team, da
ist ganz wichtig, dass sie zusammenarbeiten. Also alleine ist an da verloren, man
muss im Team zusammenarbeiten. Im besten Fall sind die 4 ein eingeschworenes
Team. Also das ist auch ein Thema, was uns da wichtig ist.

SO: Funktioniert das häu�g?

JN: Ja. Funktioniert also so gut wie immer. Erwarten wir auch. Sagen wir auch
ganz ganz klar, also wenn das in eine falsche Richtung geht, am Anfang, auch schon
vorgekommen, dann knöpfen wir uns die relativ schnell vor und sagen dann auch
wie wir das erwarten, und wie das hier funktionieren muss, damit sie die 3 Jahre
vernünftig da durchkommen.

SO: OK. Und erwarten sie, dass die Leute Informatik in der Schule hatten?

JN: Es wäre gut. Aber es ist nicht so, dass wenn jemand kein Informatik hatte,
dass er sofort auf meinen NEIN-Stapel kommt. Wir haben ja ein 3-stu�ges Aus-
wahlverfahren: Sichtung der Bewerbungsunterlagen, Einstellungstest, Assessment
Center. Und spätestens im Assessment Center merkt man dann schon, ob er so
halbwegs weiÿ, was er will. Ob er eine Ahnung hat, was IT bedeutet, oder ob er
einfach nur denkt: Naja, ich habe zu Hause einen PC, ein bisschen daran rumklim-
pern, das reicht mir schon. Also das merkt man dann spätestens im Assessment
Center, wenn sie dann verschiedene Gruppen- und Einzelübungen machen müssen,
merkt man das. Und da... da hat man schon grundsätzlich die Chance, ohne In-
formatik ins Auswahlverfahren reinzukommen, aber am Besten ist natürlich, beste
Voraussetzung: gute Leistungen und IT.

SO: Klar. Haben sie dann meistens... Ich weiÿ gar nicht mehr. Haben sie dann
meistens mittlere Reife oder...?

JN: Also, Mindestvoraussetzung mittlere Reife oder Abitur. Die meisten haben
mittlere Reife, es gibt aber auch mal den einen oder anderen Abiturienten.

SO: Dann müssten sie zumindest alle eine Grundlage gehabt haben.

JN: Ja, eigentlich schon. Wobei, beim Abitur nicht unbedingt. Gymnasium muss
man nicht... oder? Muss man da p�ichtmäÿig IT machen?

SO: G8, sechste/ siebte haben die eine Grundlagenausbildung, aber das geht
natürlich schnell vorbei.

JN: Und das ist dann auch ja schon einige Jahre her.

SO: ...einige Jahre her, genau. Und nur am naturwissenschaftlich-technischen
Gymnasium gibt es dann in der neunten/zehnten P�icht-Informatik, und elfte/zwölfte,
ähnlich wie früher bei den Leistungs- und Grundkursen kann man es wieder wei-
terwählen.

JN: Also auch nicht unbedingt zwangsläu�g. Genau.

SO: Nein. Nur wer am technischen Gymnasium war. Also hier in B. wäre es eben
das C.G.. Es ist ein einziges Gymnasium von der ganzen Stadt. Genau.

Sehen sie dann allgemein Probleme, wo sie auch sagen... oder auch De�zite, was
die Auszubildenden häu�g mitbringen, die sie bzw. die Schule dann auch so, ich
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will nicht sagen: beheben, aber zumindest daran arbeiten müssen? Also wirklich
unabhängig vom Alter, und dass sie natürlich lernen.

JN: Kann ich jetzt nichts pauschal sagen. Es gibt sicherlich den einen oder anderen
Fall...

SO: Also wenn, dann nur so individuelle Sachen?

JN: Individuell was, aber ansonsten... Aus meiner Sicht: Nein.

SO: OK. Weil manchmal hört man ja, dass dann pauschal geschrien wird: Schüler
können alle nicht mehr... Deswegen ist es ja auch ganz interessant...

JN: Ich sage mal so: Man merkt den demographischen Wandel, man merkt auch,
dass die Qualität und die Quantität der Bewerbungen nachlassen, aber ich kann
jetzt trotzdem nicht pauschal sagen: Die können nicht mehr rechnen, oder die
können nicht... ja.

SO: Das ist ja gut. Genau. Und von Ausbildungsinhalten, gerade wenn es für mich
nämlich auch um Lernsituationen geht, Lernsituationen werden ja normalerweise...
sollten so gemacht werden, dass sie aus den Lernfeldern heraus generiert werden.
Allerdings sind die Lernfelder in der Informatik nur... naja, sagen wir: optimier-
bar. Das heiÿt, sie sind leider nicht so umfassend, wie sie eigentlich sein würden...
sein sollten, deswegen versuche ich, direkt Lernsituationen aus beru�ichen Hand-
lungssituationen heraus zu... vorzuschlagen, zu entwickeln. Deswegen interessiert
es mich durchaus, was ein paar grundlegende Situationen, also Geschäftsprozesse
sind, in denen Fachinformatiker, egal ob während der Lehre oder hinterher, ein-
gebunden sind. Würde mich interessieren, so genau wie sie es können und dürfen,
einfach um ein bisschen ein paar Facetten zu sehen, was alles den Beruf bei ihnen
dann ausmacht. Es geht jetzt absolut um ihre groÿe Brille.

JN: Also was ich mir da habe sagen lassen zu dem Bereich ist das Thema Softwa-
reentwicklung. Dass sie da also in den Abteilungen mitarbeiten. Und auch, wenn
es um so Entwicklungsprojekte geht, dass da natürlich Konzepte erstellt werden
müssen. Da ist dann natürlich auch gefragt zu wissen, wie geht man da ran? Wie
erstellt man so ein Konzept? Und was auch häu�g das Problem ist, dass die Schüler
dann ziemlich in der Theorie sind, also die sind in der Abteilung, sollen irgendetwas
entwickeln, stecken dann voll drin und programmieren.

Was aber dann ein bisschen schwierig ist an der einen oder anderen Stelle, ist ein
bisschen die Praxisbrille. Dass sie dann wirklich wissen, was weiÿ ich: Die sollen
irgendein Personalprogramm entwickeln, dass sie dann auch wirklich sich von An-
fang an damit auseinandersetzen. Und auch wissen: Warum mache ich das denn?
Was wollen denn... Was sollen denn am Ende die Personalmitarbeiter damit ma-
chen? Müssen ja nicht Personalmitarbeiter sein, können ja auch ganz verschiedene
andere Bereiche sein, für die ich irgendetwas programmiere.

Was weiÿ ich, für die Konstruktion bei B., wird ja viel mit CAD gearbeitet, dass da
was konstruiert wird, oder verschiedene Listen erstellt, oder programmiert werden.
Also das sind so typische Aufgaben, wo es darum geht, Konzepte zu erstellen und
dann auch wirklich zu verstehen: Warum mache ich denn das Ganze? Wozu braucht
denn das der Konstrukteur? Wie ist das eingebunden in das Unternehmen?
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SO: Also über die IT-Brille sozusagen hinaus zu schauen.

JN: Genau. Also die können... ich sitze oft in so Präsentationen dann drin, wo die
dann präsentieren, was sie da entwickelt haben. Ich bin ja nur relativ fachfremd, ich
verstehe dann meistens nur Bahnhof. Erwarte dann aber trotzdem zum Einstieg
und zum Schluss, dass das Ganze rund ist, und dass ich irgendwie durchgeblickt
habe: Wozu machen die das? Für wen machen die das? Warum machen sie das,
und was wird am Ende in der Abteilung damit angestellt?

SO: Das �nde ich sogar gar nicht schlecht, wenn sie da kein IT-Fachmann sind,
weil die normalen... ich sage mal Sachbearbeiter, Mitarbeiter sind es ja auch nicht.
Die müssen aber damit arbeiten.

JN: Richtig. Ganz genau.

SO: Daher ist es gar nicht so schlecht.

JN: Ja. Also die müssen sämtliche IT-Vorhaben mit umsetzen, mit unterstützen.
Entwicklungsaufgaben.

SO: Also wenn sie... bei Anwendungsentwicklung ist es hauptsächlich dann auch
wichtig, aus ihrer Sicht, wenn sie auch lernen das Ganze zu konzipieren, vernünftig
Anforderungsanalysen zu machen, und gar nicht so sehr die klein... Also, die Um-
setzung ist natürlich auch wichtig, aber... Vor allem auch diese ganzen Vorarbeiten,
dieses ganze Planen, Analysieren...

JN: Auch im Hinblick dann auf die Prüfung. Wir sind gerade mit der In... Al-
so wir machen Prüfungsvorbereitung sehr intensiv mit den Auszubildenden. Da
sitzen wir jetzt auch gerade mit den Zweitjährigen zusammen. Die hatten jetzt
Zwischenprüfung. Da ging es nämlich auch jetzt erst letzte Woche um das Thema:
Ihr müsst da mehr Praxis erfahren, nachfragen, und da tiefer nachbohren. Mensch,
warum wird das eigentlich an der einen oder anderen Stelle so oder so gemacht?

SO: Das ist eigentlich auch etwas, wo die Grundlage an der Schule durchaus
gelehrt werden kann, was ja eigentlich auch mit den Lernfeldern gedacht ist.

JN: So Projektarbeit und solche Geschichten. Ja. Sehr viel tiefer kann ich es
jetzt leider gar nicht beantworten. Softwareentwicklung habe ich mir aufgeschrie-
ben, wie gesagt, IT-Infrastruktur, Erstellung von Konzepten für irgendwelche IT-
Vorhaben,... Ja.

SO: Das ist ja schon mal eine ganze Menge. Genau. Was mich jetzt natürlich auch
noch interessiert: Das eine ist das reine Fachwissen, wie sie selber gesagt haben, das
andere ist natürlich auch die Kompetenzen, die sie dabei erwerben und erwerben
sollen. Können sie mir da jetzt ein bisschen was erzählen, was ihre Auszubildenden
in der Informatikausbildung auch so an Kompetenzen erwerben sollen, können,
dürfen?

JN: Gut, ich denke grundsätzlich geht das in alle Richtungen. Dadurch, dass sie
wirklich am Tagesgeschäft mitarbeiten, also die sollen natürlich auch entsprechend
vorbereitet werden, so wie es hier steht. Fachlich, persönlich, sozial, methodische
Kompetenzen sollen sie da schon viel viel kennenlernen. Wo wir viel Wert darauf
legen ist so das Thema Präsentation, auch in der Ausbildung. Auch bei unseren
Fachinformatikern. Die müssen 5 Abteilungsberichte schreiben, bzw. das Ganze
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dann präsentieren. Das ist ein Thema, dass sie dann von der Präsentationsfähig-
keit, dass sie da sehr sehr gut geschult werden, das ist zum Beispiel etwas, wo wir
sehr viel Wert darauf legen. Ja, ansonsten sollen sie sich natürlich auch persönlich
entsprechend weiterentwickeln. Heranreifen zu einer selbstbewussten Persönlich-
keit, natürlich. Ja.

SO: Selbstständigkeit haben sie ja vorhin auch schon durchaus genannt.

JN: Ja, auf jeden Fall, ja. Ganz wichtig.

SO: OK. Gibt es irgendwelche... dass sie auch sagen: irgendwie, wir versuchen
den Leuten auch irgendwelche Arbeitsmethoden oder irgendwelche Strategien dann
auch bewusst beizubringen? Oder ist das so nebenbei?

JN: Also da machen wir schon ganz viel ganz am Anfang. In der ersten Woche
Einführungsseminar, ist das hier. EFS. Da machen wir schon, dass wir denen... Was
ist Brainstorming? Was ist Mindmap? Was ist Metaplan-Methode? 3685-Methode,
diese ganzen Dinge, die stellen wir ihnen am Anfang natürlich vor, da wird viel
gemacht. Auch Einführung in die Projektarbeit, also diese Grundlagen, die generell
während der Ausbildung wichtig sind, die kriegen sie eigentlich ganz am Anfang
in der ersten Woche.

SO: Müssen sie die dann auch wirklich aktiv immer wieder anwenden? Werden
sie dann auch gezwungen, ja?

JN: Ja. Gerade auch, wenn es dann um so Projekte geht, dass sie da am Anfang...
dass es heiÿt: Wir machen da Brainstorming. Oder wenn es an Prüfungsvorberei-
tung geht, startet das Ganze natürlich auch so. Wir machen mal ein Brainstorming,
wir machen eine Zielvereinbarung. Wir setzen irgendwelche Spielregeln auf, für die
Zusammenarbeit dann auch. Ja. Also das kommt schon immer mal wieder vor,
dass das dann auch angewendet wird.

Die Fachinformatiker haben ein eigenes Projekt, dass sie die Schülerpraktikanten
bei uns betreuen, bzw. wir haben den Girls' Day, dass sie die Mädels betreuen,
das geht dann vielleicht wieder so ein bisschen in Sozialkompetenz. Das machen
sie auch komplett eigenständig. Dass sie also über eine Woche hinweg die Schü-
lerpraktikanten betreuen, sich komplett einen Ablauf überlegen, ein Programm
überlegen, was könnten sie denen näherbringen, wie können sie denen Einblick in
den Beruf geben? Beim Girls' Day genauso. Dass sie 5 Mädels betreuen über den
ganzen Tag hinweg und ihnen eben auch Einblicke geben in den Beruf. So das ist
zum Beispiel auch etwas, was sie in Form von einer Projektarbeit komplett eigen-
ständig machen. Jeweils die zweitjährigen Fachinformatiker. Damit sie schon ein
bisschen Wissen auch haben. Die sollen ja ein bisschen dann auch einen PC mal
von innen erklären. Und ein bisschen kleine Programmieraufgaben machen. Und
das. Da nehmen wir halt die Zweitjährigen her. Gerade, weil die Erstjährigen vom
Zeitfenster her... können wir die gar nicht rannehmen. Schülerpraktikanten haben
wir immer wieder mal in den Osterferien, und in den P�ngstferien... also irgendwie
so im Bereich April/Mai. Die Erstjährigen, das können wir vergessen.

SO: Girls Day ist auch hier irgendwo...

JN: 26.04. war es jetzt dieses Jahr. Also das machen... hier steht es auch: Schü-
lerpraktikanten betreuen die Zweitjährigen dann komplett. Das ist auch etwas,
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was die wirklich dann eigenständig machen. Wo ich mich immer wieder mit denen
hinsetze, sie anleite, ein bisschen sage: was sie wie wann sich einfallen lassen, wie
lange die Schülerpraktikanten arbeiten dürfen, was ist das Ziel? Und dann arbei-
ten die das eigenständig aus, stellen mir das vor, und kümmern sich dann von der
Raumplanung über die PC-Betreuung bis hin zum... also das ganze Spektrum.

SO: Und das funktioniert auch gut immer.

JN: Das funktioniert sehr gut. Kommt auch sehr gut an bei den Girls, oder bei
den Schülern, dass das eben nicht ein Erwachsener die ganze Zeit macht, sondern
wirklich auf einer Ebene so die Azubis halt machen.

SO: Weil die sind natürlich auch nochmal näher dran an der Berufsausbildung
und so weiter...

JN: Natürlich. Überhaupt an der Phase: Ich muss mich entscheiden, was ich
werden will und so weiter. Ja.

SO: Doch, das �nde ich gut wenn das die Auszubildenden machen. Genau. Ja.
Können sie mir sonst noch was so über die Ausbildung erzählen?

JN: Tja. Also so richtig... Ansonsten... Was in den Abteilungen genau im Einzel-
nen abläuft, bin ich zu weit weg.

SO: Gut, da müsste man natürlich, wenn man es genau wissen wollte, müsste
man sozusagen jede einzelne Abteilung...

JN: ...jeden einzelnen Ausbildungsbeauftragten. Ganz genau.

SO: Das wäre natürlich relativ bodenlos. Aber sie haben mir zumindest ja so
gesagt, die müssen sich dann auch selbstständig, wenn es heiÿt: ihr geht jetzt da
in diese Abteilung, RT6, was auch immer dahinter steht, müssen die also auch
selbstständig dorthin gehen, sich dort melden,...

JN: Die müssen sich vorher melden: Achtung, am Montag komme ich, wann soll
ich denn bei dir anfangen? Die müssen dann absprechen, wenn ich übernächste
Woche Urlaub nehmen will, dann spreche ich das nicht mit mir ab, sondern da
gehe ich zu dem, wo ich übernächste Woche bin hin, spreche das mit dem... Also
da sind die wirklich eigenverantwortlich unterwegs, und müssen sich da selber
zurecht�nden. Rechtzeitig anmelden. Und... genau.

SO: Da erinnere ich mich auch, das hat man bei ihren und den Fa. H.-Auszubildenden
immer gemerkt, dass die sehr sehr selbstständig innerhalb kürzester Zeit waren.

JN: Müssen sie wirklich auch. Also man sieht die natürlich oft als Viererteam, oder
zumindest oft als Zweier rumlaufen, aber die sollen natürlich auch eigenständig in
der Lage sein, unterwegs zu sein.

SO: Das denke ich, hatte ich immer den Eindruck, dass das ganz gut funktioniert.

JN: Genau. Also wenn ich irgendwie ein, zwei Fragen noch mitnehmen soll, mit
den Spezialisten besprechen soll: Kein Thema.

SO: Also wenn sie mir noch so ein paar eher so Richtung technische Sachen, soweit
es halt nicht in die Betriebsgeheimnisse reingeht, in der hier noch erzählen... von
ein, zwei Leuten vielleicht...
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JN: Irgendeine Handlungssituation, wo die mitarbeiten.

SO: Genau. Das wäre klasse. Vielleicht halt was... nicht unbedingt irgendwas total
ausgefallenes, sondern eher was ganz typisches.

JN: So ein ganz typisches Projekt. Ja. Mache ich gerne.

SO: Das wäre toll, weil dann habe ich auch noch ein paar Inspirationen, was denn
da prinzipiell wichtig ist.

JN: Gar kein Thema.

SO: Was denken sie jetzt, wenn sie daran denken: Ihre Schüler sind ja auch
regelmäÿig in der Schule, was kann... wie weit kann jetzt die Schule, oder was
erwarten sie, was die Berufsschule ihren Schülern auch beibringt? Und wo kann sie
sie auch unterstützen?

JN: Naja, natürlich in den ganzen theoretischen Grundlagen, Programmierkennt-
nissen, dass sie die Dinge theoretisch kennenlernen, die sie hier dann praktisch in
den ganzen Abteilungen anwenden. Da natürlich möglichst so zeitlich clever, dass
es ihnen dann natürlich auch im Durchlauf auch etwas bringt. Aber das ist sicher-
lich schwierig dann auch über die Breite umzusetzen.

SO: Ja. Über die Breite dann auch der Betriebe und alles... Wenn man es dem
einen passend macht, dann passt es bei 5 anderen nicht, und umgekehrt.

JN: Genau. Ja, das ist ja generell so: erzähle ich was über SAP, die einen Schüler
wenden es an in der Firma, die anderen Schüler wenden es nicht an, weil es in der
Firma nicht geht. Als es ist schwierig.

SO: Ja. Das ist ganz schwierig. Gibt es auch irgendwelche Kompetenzen wo
sie sagen: Das wäre ganz ganz wichtig, dass die die Schüler in der Schule auch
durchaus lernen, und vielleicht auch verstärkter lernen? Oder gibt es auch Sachen
wo sie sagen: eigentlich kann man das knicken, was in der Schule gelehrt wird?

JN: Puh. Das kann ich jetzt so nicht sagen. Also wichtig ist auf jeden Fall, dass
sie auch in der Schule den Sto� nicht auf dem Silbertablett serviert bekommen,
sondern eigenständig irgendwie ausarbeiten müssen. Oder dass sie dann auch in
der Lage sind, den Sto� auf andere Situationen abzuwandeln. So typisch wie bei
Prüfungsaufgaben. So Prüfungsaufgabe A habe ich auswendig gelernt, kenne ich.
Sobald sie ein bisschen umformuliert ist, ist schon aus, weil ich es halt nicht ge-
checkt habe. Das wäre das Wichtigste. Wo wir auch immer wieder merken, wo
die Auszubildenden Schwierigkeiten haben. Jetzt und so, wo es bei uns bei der
Prüfungsvorbereitung losgeht: Das sie Schema A beherrschen, und sobald es ein
bisschen abgewandelt ist nicht mehr. Da denke ich muss man in der Schule ganz
klar daraufhin arbeiten. Dass sie also dazu in der Lage sind. Sollten sie.

SO: Das sollten eigentlich die Lernfelder eigentlich tun, aber...

JN: Genau.

SO: OK. Also mehr auch dieses Erarbeiten, Verstehen, Durchdringen. Nicht dieses
Auswendig lernen.
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JN: Genau. Ich kriege es vom Lehrer serviert, lerne es auswendig, sondern selber
auch etwas ausarbeiten. Teamarbeit. Fände ich auch in der Schule wichtig, aber
denke ich machen die ja sicherlich auch an der einen oder anderen Stelle.

SO: Teils/teils.

JN: Ja. Dass sie einfach auch bestmöglich auf die Prüfung am Ende auch vor-
bereitet werden. Natürlich nicht nur auf die Prüfung, sondern generell auf das
Berufsleben natürlich.

SO: Mit der Prüfung ist immer so ein zweischneidiges Schwert. Dadurch, dass die
die Schule ja nicht stellt, sondern die IHK.

JN: Genau. Was mir hier noch die Kollegen gesagt haben, was sie wichtig �nden
ist, dass die gleiche Software im Unternehmen verwendet wird wie auch... also
in der Schule wie auch im Betrieb. Bei uns ist immer so ein schönes Beispiel: die
lernen dann zum Beispiel eine Webseite zu erstellen. Das müssen die sicherlich auch
können, als Fachinformatiker. Wird bei uns in der Praxis bei B. halt überhaupt
gar nicht umgesetzt. Das ist etwas, das können wir bei B. Null abbilden. Da sind
wir darauf angewiesen, dass das die Schule sozusagen vernünftig vermittelt. Weil
bei uns... Wir haben zwar eine Webseite, natürlich, aber da sind Pro�s am Werk,
da kommt niemals ein Fachinformatiker damit in Berührung. Also das war so ein
Beispiel, was sie mir genannt haben, das wäre eine Kompetenz, wo wir ganz klar
erwarten: Das muss die Schule vermitteln, weil das können wir nicht. Aber so ist
es ja sicherlich bei vielen anderen Betrieben auch, die können vielleicht das mit
der Webseite, kann das Unternehmen vielleicht an der Stelle abbilden, aber andere
Dinge dann nicht.

SO: Ja. Also zum Beispiel Webseiten ist glaube ich im Fachinformatikerlehrplan
nirgendwo auch nur angedacht.

JN: Also Programmierung, irgendwie sowas?

SO: Man könnte es kreativ interpretieren, wenn man mag.

JN: OK, ist gar nicht so konkret.

SO: Ist gar nicht konkret drinnen. Wo es drinnen ist: Es gibt ja diese zweijährige
Berufsfachschule, diese technischen Assistenten, bei denen ist es drinnen. Da ist es
ein ganzes Unterrichtsfach, weil da weiÿ ich es, weil ich es ja auch unterrichtet habe.
Und bei den Fachinformatikern, die haben sich das häu�g auch gewünscht. Das
heiÿt, die haben auch gesagt sie würden das gerne lernen, weil ich meine, HTML
an sich würde man sich schnell zusammen... selber beibringen können. Aber wenn
es dann weiter geht, diese ganzen dynamischen Sachen, das kann man sich kaum
selber vernünftig beibringen. Und da... Das ist etwas, was man vielleicht auch
durchaus in einem Projekt oder sonst irgendetwas durchaus auch machen könnte,
aber dadurch, dass es nicht explizit bei der Anwendungsentwicklung drinsteht,

JN: OK, das war uns jetzt gar nicht so bewusst.

SO: Aber da ist wieder der Lehrplan frei genug, um zum Beispiel das interpretieren
zu können, und zu sagen durchaus: ich mache da mal ein Projekt. Aber es ist halt
immer eine Sache von wie weit es sich halt auch von den Lehrern dann auch selbst
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abgedeckt werden kann. Wobei L. hätte 1-2 Leute, die es auch abdecken könnten.
Durch die TAI halt auch. Genau.

Gibt es da noch sonst noch irgendetwas, das sie hinsichtlich der Berufsschule, Zu-
sammenarbeit, oder auch Inhalt oder sonst irgendetwas ihnen noch wichtig wäre?
Wo sie sagen: Das fällt mir jetzt noch ein.

JN: Also generell bin ich der Meinung: Zusammenarbeit läuft gut. Dadurch, dass
es ja auch dieses Fachinformatikertre�en wirklich regelmäÿig gibt. Wo man dann
auch bestimmte Themen mitbringt dann auch, und da besprechen kann. Das �nde
ich schon sehr gut. Ist nicht unbedingt Standard bei jeder Berufsschule. Wir haben
ja verschiedene Berufsschulen im Angebot, mit denen wir da so zusammenarbeiten,
in den verschiedenen Berufen. Und auch sonst denke ich, die Lehrer sind immer
o�en für irgendwelche Anregungen. Wir sind ja auf der Messe L. auch jedes Jahr,
auch da laufe ich immer mal herum und spreche so mit dem Einen oder Anderen.
Habe schon das Gefühl, dass das da gut läuft.

SO: Das ist ja schön. OK. Das heiÿt, also die Sachen wo sie sagen: könnte man
verbessern sind dann auch prinzipiell mehr so auf der fachlichen Ebene, wo sie
sagen: Das und das würde uns noch ganz gut tun,

JN: Genau. Aber dann sprechen wir es konkret an, da habe ich auch den Eindruck,
dass das dann ernst genommen wird.

SO: Ist ja auch ganz wichtig. Das heiÿt, wenn ich das jetzt nochmal zur Schule
nochmal kurz zusammenfasse, für mich selber: Prinzipiell sie sagen: die Grundla-
gen, die aber möglichst so, dass sie sich die Schüler aber selber auch erarbeiten
müssen. Und da natürlich auch so Sachen in der Form, natürlich dann auch die
Methoden, die es in diese Richtung gibt, auch anwenden müssen. Das wäre eigent-
lich das Wichtigste aus ihrer Sicht. Gut. Fällt ihnen sonst noch irgendetwas ein,
wo sie sagen: Das wäre mir jetzt noch wichtig, oder...

JN: Nein.

SO: OK. Ja. Gut. Dann hätten wir es nämlich schon.

JN: Ist das schon die eine Seite gewesen? Ja.

SO: Ja. Das andere war nur die Erklärung. Genau.

JN: Also ich würde hier oben noch etwas ergänzen zu dem ganzen Thema Kom-
petenzen.

SO: Gerne. Nur zu.

JN: Da ist es so, dass wir bei B. einen Beurteilungsbogen haben, den die Auszubil-
denden nach jedem Durchlauf, also nach jedem 4-5-Wochen-Block, bekommen, und
da sind natürlich auch einige Kompetenzen gefragt, nach denen sie dann entspre-
chend beurteilt werden. Da ist zum Beispiel das Thema Termintreue noch wichtig,
dass sie da eigenständig darauf aufmerksam machen, wenn irgendwelche Termine
nicht eingehalten werden können. Thema Fehlerquote, wo es natürlich wichtig ist:
klar macht man Fehler. Dass man aber trotzdem die eigene Arbeit immer noch
einmal beurteilt, Qualität prüft, ehe man da etwas abgibt. Also da sind auch noch
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einmal 6 Kompetenzen gefragt: fachliche Kompetenz, Termintreue, Sorgfalt, Zu-
sammenarbeit, solche Themen, die bei uns da wichtig sind. Die ihnen aber dann
wirklich nach jedem Durchlauf in Form von einer Beurteilung widergespiegelt wer-
den.

SO: So dass man dann auf die Art und Weise dann auch über die Zeit hinweg
durchaus eine Entwicklung dann auch sehen kann.

JN: De�nitiv. Da gibt es am Anfang... am Ende so einen Verlaufsbogen, wo
man dann auch sieht, wie die Kreuze gesetzt wurden. Und da ergibt sich dann
im Prinzip so ein Bogen, wo man dann kann: hat er sich verbessert? Hat er am
Anfang vielleicht ein bisschen Schwierigkeiten gehabt? Ist das Niveau, Fehlerniveau
vielleicht auch zu erreichen, hat sich das dann gebessert? Ja oder Nein. Also da
wird das bei uns auch insofern überprüft, als dass es dann wie gesagt so einen
Verlaufsbogen gibt, und man dann schon auch schaut: wie hat er sich da auch
entwickelt, in den Jahren.

SO: Genau. Und vor allem nachdem das ja relativ... wenn ich sehe, immer relativ
kurze Sachen sind...

JN: Ja, nach einer 1-Wochen-Block gibt es natürlich keine Beurteilung. Bei TK
gibt es dann zum Beispiel für den und den und den zusammen eine, oder so. Da
gibt es verschiedene Richtlinien, wie das gemacht wird.

SO: Aber so nach so einem 2 oder 3-Wochen-Block dann durchaus...

JN: Genau. Also das grüne, da gibt es dann am Ende eine, für die 5 grünen
Wochen. Das TK3 ist wahrscheinlich kombiniert mit RB2 und RT, oder so. Also
da gibt es so Kombinationen, wo dann auch die Ausbildungsbeauftragten sich dann
zu dritt zusammensetzen und für den Bereich...

SO: Aber die kriegen das mehrfach pro Jahr, so dass sie da auch dann eine
Selbstkontrolle so haben...

JN: Ja, ja natürlich. Die haben am Ende so bestimmt 12, 13 Beurteilungen, am
Ende vorliegen, wo der Azubi die Möglichkeit hat, die Entwicklung zu beurteilen,
zu beobachten. Und ich auch.

SO: Kann der da bei diesen... Das heiÿt der... setzen sich die Beauftragten zu-
sammen, und die Auszubildenden kriegen das dann... ich sage mal: nur gesagt?
Oder halt nur vorgelegt? Können dann aber nichts mehr... Können dann nochmal
dazu etwas äuÿern? Oder weniger?

JN: Das wird in einem persönlichen Gespräch natürlich ganz genau besprochen.
Also das ist nicht so gedacht, dass man da über die einzelnen Punkte verhandelt,
sondern ich mache die Beurteilung fertig und gebe sie dem Azubi, die wird ausführ-
lich erklärt. Er hatte dann natürlich rein theoretisch die Möglichkeit, Widerspruch
einzulegen. Passiert in der Theorie nicht. Sie sind ja Auszubildende, sind ja dazu
da, dass sie etwas lernen, und wenn man an der ein oder anderen Stelle Kritik äu-
ÿert, dann ist man aufgefordert, das zu verbessern, so dass die nächste Beurteilung
besser wird.

SO: Klar. Aber es wird mit ihnen darüber geredet. Sie kriegen es nicht nur so in
die Hand.
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JN: Es wird ganz... Es ist P�icht. Es muss einen Termin geben, der Ausbildungs-
beauftragte gibt dem Azubi den Beurteilungsbogen, und im Gegenzug gibt auch
der Azubi dem Ausbildungsbeauftragten einen sogenannten Feedback-Bogen, wo
er auch nach 3 Kriterien: Wie wurde er in die Abteilung eingeführt? Was hat er
für Aufgaben gekriegt? Und wie... was war das dritte? Irgendein drittes Kriterium,
wo er jedenfalls den Ausbildungsbeauftragten auch widerspiegelt: Mensch, hat das
gepasst in der Abteilung? War die darauf vorbereitet, dass jemand kommt? Habe
ich ausreichend Aufgaben gehabt? War ich angemessen... Betreuung ist das dritte
Thema. War ich angemessen betreut?

SO: Das heiÿt, da kriegt man auch mit, wenn es dann wirklich mal... wenn beide
Beurteilungen relativ schlecht sind, dann hat es da wohl auch gemenschelt,...

JN: Das landet alles am Ende bei mir auf dem Tisch, und ich schaue natürlich...
Wenn ich sehen würde: der Ausbildungsbeauftragte kriegt ständig schlechtes Feed-
back, wäre es mein Job dann zu sagen: Da passt irgendetwas nicht. Pass mal auf,
wir müssen uns mal zusammensetzen. Ich möchte, dass die Azubis vernünftig be-
treut werden.

SO: Oder wenn einer permanent schlechter oder besser bewertet wird, weiÿ man...

JN: Dann würde ich auch ein Gespräch dann machen, und sagen: Pass auf,
irgendetwas passt da nicht, wir müssen da etwas machen.

SO: Genau. Wenn die Auszubildenden dann auch immer noch ein Feedback geben
können, ist das denke ich auch nochmal etwas, um sich ernster genommen zu fühlen,
dann auch.

JN: Natürlich. Genau. Es ist uns nicht Wurscht, wie die in den Abteilungen be-
urteilt werden, oder wie die betreut werden, sondern da wird de�nitiv darauf ge-
schaut, dass die Qualität generell in der Ausbildung von beiden Seiten her stimmt.

SO: Ok. Finde ich ein gutes System. Gefällt mir. Sowas kann man leider in der
Schule durch die groÿen Klassen kaum machen, aber das wäre schön, wenn es da
auch... Für so teilweise diese ganzen reformpädagogischen Schulen versuchen das
ja häu�g, aber die halt auch nur Klassen mit 10, 15 Leuten teilweise. Das wäre
gut, wenn wir dann sowas auch machen könnten, weil man dann individuellere
Rückmeldungen geben könnte wie nur über eine Note, aber...

JN: Stimmt.

SO: Bei 30 Leuten ist das halt immer schwierig. Da macht man nichts mehr
anderes als Bewertungen schreiben. Aber für den Betrieb �nde ich das ein gute
Variante, weil der Auszubildende dann auch eine permanente Rückmeldung auch
kriegt. Ja.

JN: Ja. Genau. Also das andere Thema nehme ich gerne noch einmal mit, dass
ich dann einfach nochmal ein paar Situationen, Prozesse mir mal beschreiben lasse.
Kann ich ja auch die Auszubildenden ganz einfach mal fragen, was die so gemacht
haben. Genau.

SO: Das wäre toll, wenn sie mir das...
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JN: Berufsschule wie gesagt: Also da habe ich mich auch abgestimmt mit den
Kollegen, da sind wir alle soweit zufrieden. Das passt mit der Zusammenarbeit.
Und... ja.

SO: Ja, schön. Gut. Dann würde ich sagen, dann haben sie jetzt noch ein bisschen
Luft bis zu ihrem nächsten Termin. Genau. Und wenn sie mir das einfach per Mail
zuschicken könnten, weil momentan...

JN: Ich habe ja ihre Daten. Schicke ich ihnen das zu...

SO: Genau. Das ist immer am einfachsten.

R.4 Interview 4 - Telekommunikationsanbieter

Dieses Interview fand durch schriftlichen Austausch statt. Das folgende Dokument wurde
von dem Unternehmen zur Verfügung gestellt.

1. Zum Unternehmen a. Unternehmensgröÿe (Mitarbeiter, sonstige ö�entliche Da-
ten)

• weltweit rd. 235.000 MA, davon in Deutschland rd. 73.000 MA

• 9.000 Auszubildende und dual Studierende in Deutschland

• Beteiligungen in rd. 50 Ländern weltweit

• Umsatz: 58,7 Mrd. Euro

1. b. Welche IT-Berufe werden ausgebildet? (FIAE/FISI, IT-SE, IT-SK, Informa-
tikkaufmann)

• Fachinformatiker/in Anwendungsentwicklung

• Fachinformatiker/in Systemintegration

• IT-Systemelektroniker/in

• IT-Systemkau�rau/-mann

3. Zur Organisation der Ausbildung im Betrieb 3. a. Wie ist die Ausbildung orga-
nisiert? (Lernwerkstatt, Produktiveinsatz, Abteilungsrotation etc.)

• Bundesweit planen, organisieren und steuern 33 Ausbildungszentren (AZ) die
Ausbildung

• Methode:

� arbeitsprozessintegrierte Ausbildung in den Konzerneinheiten (Lernen
�ndet in realen betrieblichen und sozialen Prozessen statt; betriebliche
und gesellschaftliche Realität wird als Lernfeld genutzt)

� ein Lernkonzept (berufspädagogisches Konzept) liegt allen 11 Ausbil-
dungsberufen (7 kaufmännische und 4 IT- Berufe) zugrunde

� einheitliche Steuerungsinstrumente für alle Berufe, wie z.B. eine indivi-
duelle Lernzielvereinbarung zur Verabredung von
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∗ individuellen persönlichen, sozialen und fachlichen Lernzielen

∗ Lernwegen, um die Lernziele zu erreichen

∗ Erfolgskriterien, an denen der Azb Fortschritte erkennen kann

∗ beim Lernen und Arbeiten gemachten Erfahrungen und

∗ Inhalten zu Re�exionsgesprächen

� Auszubildende werden von hauptamtlichen Ausbildern individuell in ih-
rem Lernen begleitet (Konzept der Lernprozessbegleitung) und im Be-
trieb von betrieblichen Fachkräften fachlich betreut

� Das Lernen der Azb wird durch eine �rmeneigene Lernplattform der Aus-
bildung unterstützt. Sie unterstützt durch die verschiedensten Dienste
sowohl den individuellen Lernprozess (Auszubildende dokumentieren in
einem persönlichen Bereich auf der Lernplattform ihre Lernerfahrungen,
re�ektieren diese und nutzen sie für die Planung ihres Lernprozesses) als
auch den kollektiven Lernprozess (Auszubildende dokumentieren ihrer
Lern- und Arbeitserfahrungen in einer o�enen Community auf der Lern-
plattform und Lernen anhand der Erfahrungen anderer Auszubildender)

3. b. Was sind die wichtigsten Stationen der Ausbildung?

• Je nach Berufsbild variieren die Einsätze/Stationen sowie die Dauer in den
verschiedenen Konzerneinheiten:

� IT-SK: Einführung im AZ - Kundenorientierung � Technischer Einsatz �
Auftragsmanagement � Projektmanagement � Geschäftskundenvertrieb

� IT-SE: Einführung im AZ - Installation und Kon�guration �Systemlö-
sungen, IV-Systeme und Anwendungen � Vertrieb und Service � Pro-
jektarbeit

� FIAE: Einführung im AZ - Analyse � De�nition/Entwurf � Implemen-
tierung (ganze Ausbildungszeit) � Abnahme/Migration - Projektarbeit

� FISI: Einführung im AZ - Informations- und telekommunikationstech-
nische Produkte und Märkte - Herstellen und Betreuen von System-
lösungen � Systementwicklung � Systemintegration � Systemservice -
Projektarbeit

4. Zu den Vorkenntnissen und Fähigkeiten der Auszubildenden: 4. a. Welche Kom-
petenzen erwarten Sie, dass die Azb in die Ausbildung mitbringen?

• mathematisch-technische Grundkenntnisse und Interesse an mathematischen
Zusammenhängen

• Englisch-Kenntnisse

• Motivation und Freude am Lernen

• Spaÿ an Teamarbeit, aber auch an selbstständiger Problemlösung

• Freundliches und selbstbewusstes Auftreten

4. b. Wo sehen Sie allgemein Probleme/De�zite bei den Azb, die die Ausbildung
bei Ihnen beginnen?
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• Fähigkeit zum selbstständigen, selbstgesteuerten Lernen

• Eigenverantwortung

• Kenntnisse in Deutsch und Mathe

5. Zu Ausbildungsinhalten: 5. a. Können Sie 3 wichtige beru�iche Handlungssitua-
tionen/Geschäftsprozesse in Ihrem Haus nennen und beschreiben?

• Vermarktung von Produkten und Dienstleistungen im IT-Umfeld (Kundenbe-
ratung, Angebotserstellung, Produktauswahl, Produktpräsentation vor Ge-
schäftskunden)

• Bereitstellen von Teilnehmeranschlüssen (Montage in den Zugangsnetzen der
DTAG, Schalten und Installieren in den Vermittlungsstellen, Montage und
Installation beim Kunden)

• Betreuung von Systemlösungen bei Kunden und im Konzern (Aufbau, War-
tung und P�ege von Systemkomponenten, Entwicklung von Schnittstellen,
aktives Monitoring und Support)

5. b. Wie sind die Azb in diese Prozesse eingebunden?

• Durch unseren methodischen Ansatz des arbeitsprozessintegrierten Lernens
lernen und arbeiten die Azb in allen Berufen von der Beginn der Ausbildung
an in den für das Berufsbild relevanten betrieblichen Prozessen mit.

• Zusammen mit dem Betrieb werden die für die Ausbildung relevanten Auf-
gaben und Tätigkeiten identi�ziert.

• Bewusst gestaltete Lernarrangements unterstützen das Lernen der Azb im
Betrieb als auch im Ausbildungszentrum und haben den Zweck, die Lern-
haltigkeit der Aufgaben und Tätigkeiten in den betrieblichen Prozessen zu
erhöhen.

5. c. Können Sie erläutern, welche wesentlichen Kompetenzen (fachlich, personal,
sozial, methodisch) von den Azb erhoben werden? (je nach Ausbildungsaufbau) i.
nach Lehrjahr ii. nach Ausbildungsstation

Ohne Trennung nach Ausbildungsjahren:

• fachliche K. (Bsp. IT-SE): Systemtechnik, Systemkomponenten, Systemp�e-
ge, Installation, Kon�guration, Stromversorgung, Schutzmaÿnahmen, Netz-
werke, Serviceleistungen, Instandhaltung, Englisch, Datenschutz, Markt- und
Kundenbeziehungen, Produktkenntnisse, Verkaufstechniken, Bescha�ung, Pro-
grammiertechniken

• personale K.: Selbstbewusstsein, Verantwortungsbewusstsein, Selbstständig-
keit, Eigeninitiative, Kritikfähigkeit, Eigen- und Fremdre�exion, Lernbereit-
schaft, Zuverlässigkeit, Flexibilität

• soziale K.: Kon�iktfähigkeit, Authentizität, Wertschätzung, Teamfähigkeit,
Kommunikationsfähigkeit, Verständnis, O�enheit, Empathie
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Unser Kompetenzverständnis ist ein ganzheitliches, ohne strikte Trennung.

6. Zur Zusammenarbeit mit der Berufsschule: 6. a. Inwieweit kann die Schule die
Förderung dieser Kompetenzen unterstützen?

• mehr Anstoÿ/Anregungen für den Transfer der Theorie (Curriculum) in die
betriebliche Praxis geben, um die Anwendung des Gelernten einzufordern

• mehr Projekte in der Schule initiieren (ideal wäre lernfeldübergreifend)

6. b. Gibt es Kompetenzen, die nur die Schule vermitteln kann und welche, die nur
der Betrieb vermittelt? Können Sie dies auch begründen?

• Insbesondere der Betrieb:

� soziale Kompetenzen, wie: Teamfähigkeit, gegenseitige Rücksichtnah-
me, soziales Engagement, Durchsetzungsfähigkeit, Kommunikationsfä-
higkeit, Integrationsfähigkeit, Kooperationsfähigkeit, Kon�iktlösungsfä-
higkeit, Kundenorientierung, Beratungsfähigkeit, Experimentierfreude,
Verständnisbereitschaft, Empathievermögen, P�ichtgefühl

� personale Kompetenzen, wie: Einsatzbereitschaft, Eigenverantwortung,
ganzheitliches Denken, Zuverlässigkeit, Hilfsbereitschaft, Disziplin, Be-
harrlichkeit, Belastbarkeit, Fleiÿ, Loyalität, Ehrlichkeit

� fachliche Kompetenzen, wie: Zielorientierung, Entscheidungsfähigkeit,
bereichsübergreifende Fachkenntnisse, Marktkenntnisse, Produktkennt-
nisse, Organisationsstärke, Methodenvielfalt, Innovationsfreudigkeit, Of-
fenheit für Veränderungen

• Insbesondere die Schule:

� fachliche Kompetenzen gemäÿ Rahmenlehrplan und Lernfeldkonzept

� fachliches Grundlagenwissen

Begründung: Durch unseren didaktisch-methodischen Ansatz, der Verknüpfung
von arbeitsprozessintegriertem Lernen mit der individuellen Lernprozessbegleitung
der Auszubildenden, sind im Konzern gute Möglichkeiten gegeben, die Azb in allen
Kompetenzfeldern optimal zu fördern.

R.5 Interview 5 - Internet-Service-Provider

Gesprächsteilnehmer:

SO: Interviewerin MF89: Ausbildungsleiter

SO: Gut. Ja, genau. Also es geht da drum: .... Habe ich ihnen den zugeschickt?

MF: Nein.

89Alle Namen, auch die während des Gesprächs genannten, wurden aus Gründen des Datenschutzes
anonymisiert
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SO: Nein, habe ich nicht. Kann ich ihnen... Ich glaube ich habe noch einen... hier.
Genau. Den können sie auch gern behalten, damit sie noch hinterher wissen, was
ich von ihnen so ungefähr wissen wollte.

Genau. Es geht jetzt darum, um dieses Projekt �Lernfelder in der informatischen
Bildung�. Und zwar: ich war lange Jahre auch Berufsschullehrkraft, in L. und E.
Und habe da immer wieder festgestellt, dass die Lehrpläne so wie sie de�niert
sind eigentlich nicht umgesetzt werden. Also die Lehrpläne sind nach sogenannten
Lernfeldern formuliert, und diese Lernfelder werden nicht in Lernsituationen um-
gesetzt, sondern es wird weiterhin der normale Fachunterricht gemacht. Muss jetzt
erst einmal nichts schlechtes sein, der Fachunterricht an sich, aber es ist halt eigent-
lich nicht die Konzeption vom Lehrplan. Und mein Projekt ist jetzt das: [Störung
durch Unbeteiligte] Erstens mal zu versuchen, wenn schon... Die ursprüngliche Idee
war, die Lernfelder zu überarbeiten, weil die nicht optimal strukturiert sind. Aber
das Kultusministerium sagt: Mach nur, aber ob wir es dann umsetzen wissen wir
nicht. Das bringt ja dann den Lehrern auch relativ wenig. Deswegen bin ich inzwi-
schen ein bisschen zurückgegangen und habe gesagt: Ok, wenn ich den Lehrkräften
was an die Hand gebe, damit die aus diesen Lernfeldern vernünftige Lernsituatio-
nen machen können, dann hilft das ja den Lehrkräften auch weiter, um das dann
leichter umsetzen zu können.

Und darum geht es mir jetzt. Einfach auch ein bisschen von Betrieben rauszu�nden,
was ist denn eigentlich so wichtig? Was sind vielleicht auch Handlungssituationen,
die vielleicht grundlegend sind, weil die Idee wäre ja eigentlich erst eine beru�iche
Handlungssituation zu haben, daraus ein Lernfeld zu machen, und daraus dann die
Lernsituationen. Und... gut, die Lernfeldde�nition überspringe ich jetzt sozusagen,
und versuche jetzt über Gespräche mit verschiedenen Ausbildungs�rmen heraus-
zu�nden, ob es dann da so eine gemeinsame ... will sagen: Basis, aber mindestens
ein paar Eckpunkte gibt, die vielleicht auch so eine Basis bilden können. Deswegen
habe ich sie dann auch um das Interview gebeten.

Darum geht es mir jetzt. Klar, dass alles was sie mir erzählen ich zwar... das
werte ich natürlich aus, aber das wird natürlich alles anonymisiert. Da erfährt
also auch keiner, was sie mir da erzählen. Wobei ich möchte natürlich auch keine
Geschäftsgeheimnisse... möchte ich ja auch gar nicht wissen. Klar. Wie sie vielleicht
sehen, damit ich so ein bisschen das Ganze auch einordnen kann, bzw. auch jeder
der das Ganze dann mit auswertet, dass wir so Rahmendaten von der SD, was
denn da so Gröÿe und so Sachen, wenn sie mir da so ein bisschen was erzählen
könnten. Einfach erzählen.

MF: Also wir sind im Moment eine Firma mit ca. ... muss ich sagen: Festange-
stellten ca. 15 Mann, mit Freiberu�ern und ein bisschen Praktikanten 27 Mann,
und es gibt seit diesem Jahr 15 Jahre die Firma SD. Unsere Felder sind eigent-
lich der klassische Internet-Service-Provider, City-Netz-Carrier, also sprich: diese
stadteigenen Netze, und darüber hinaus.

Dann der klassische... ich sage mal so: Systemhaus. Sprich: einer braucht eine
Vernetzung im Haus, braucht die Server, braucht die Schulung, braucht die O�ce-
Pakete, braucht den Virenschutz, braucht die Firewall, ... Das ist das klassische
Systemhaus.
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Und, seit mittlerweile 5 Jahren, betreiben wir einen Sender im Internet. Wir haben
auch die Lizenz dafür. Wir haben die Lizenz-Nummer 1. So von der BLM. Und
werden da auch immer recht gut beäugt. Weil das nennt sich ja jetzt als Schlag...
Cross-Media. Also das klassische ARD, ZDF ist ja auch ins Internet gewandert. Wir
sind jetzt vom Internet eigentlich Richtung Fernsehen gewandert. Wir haben da
auch eine Lizenz, im Zusammenhang mit Oberfranken-TV, dass wir im klassischen
Fernsehen auch einen Kanal ausstrahlen. Natürlich jetzt dann nur über unsere
Netze.

Gut. Das sind dann jetzt so unsere 4 Felder. Und wir haben im Moment... nein,
der ist schon wieder fertig... einen Auszubildenden im Bereich der IT. Der hat jetzt
dann hier... da muss ich selber schauen... Fachinformatiker System-... ja eigentlich
Systemintegration. Oder �administration.

SO: Systemintegration heiÿt es o�ziell.

MF: Ja. Er ist nicht der Software-Mann, er ist mehr der Administrator der
Systeme. Die bilden wir aus. IT-Systemkaufmann wollten wir nicht, Informatik-
Kaufmann wollten wir auch nicht. Sehen wir als zu beschränkt. Das ist uns... Das
ist so zu fachspezi�sch. Ein Kaufmann ist ein Kaufmann. Und wenn er eben im
Feld der Elektronik ist, dann muss er sich eben mit Elektronik beschäftigen. Wenn
er im Feld der... ich sage es mal so: Matratzen und Haushaltswäschen, dann muss
er sich damit beschäftigen. Weil die Aufgabe eines Kaufmanns ist, Sachen güns-
tig einzukaufen, wieder zu verkaufen. Und eben im wirtschaftlichen die Sachen zu
bewerten.

SO: Ja, da ist ja auch der Beruf angesiedelt. Der gehört ja auch eher zu den wirt-
schaftlichen Berufen. Die beiden. Halt eine Seite Anbieterseite, andere Seite Ab-
nehmerseite. Das heiÿt der Informatikkaufmann wäre so der klassische IT-Einkauf
in einem Industriebetrieb. Aber halt Betonung auf Einkauf: Kaufmännisch.

MF: Da sehe ich eigentlich keinen Bedarf. Da müsste eigentlich jeder Kaufmann,
der technisch a�n ist, kann sich damit auseinandersetzen. Ich sage mal so: Wenn
ich Einkäufer für die Automobilindustrie bin, was ja hier um die Ecke ist, muss
ich mich mit Automobilen auseinandersetzen. Also deswegen sage ich: dafür einen
eigenen Beruf? Quatsch.

SO: Es ist halt die Fortführung vom alten EDV-Kaufmann.

MF: Ja. Den habe ich auch nicht für wichtig gehalten. Aber das ist meine per-
sönliche Meinung.

SO: Nein, also da gibt es auch nicht so sehr viele. Nicht umsonst gibt es viel mehr
Schulen, die Fachinformatik und IT-Systemelektronik ausbilden, wie die beiden
kaufmännischen Richtungen. Ich habe mal nur sicherheitshalber, also ich habe alle
4 aufgeschrieben, wobei ich auch ganz, ganz wenige Firmen in Nordbayern kenne,
die die beiden kaufmännischen Berufe ausbilden.

MF: So nötig wie ein Kropf. Gut. Die anderen zwei sind gut. Inhaltlich naja,
darüber lässt sich streiten. Jede Firma hat ihre Aufgaben, und dass die Schule die
nicht alle abdecken kann ist klar, dass der Auszubildende natürlich etwas wissen
sollte von allem... Also so die Grundbegri�e. Und eigentlich sich dann in der Firma
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spezialisiert. Wenn der eine eben nur �Spezialgebiet Server� ist, und ich einen
Server richtig kon�guriere, Clusterbildung, alles was mit Servern... hat er da seinen
Schwerpunkt. Wir haben Netze. Also ist bei uns das Routing, Sicherheit im Netz,
IPv6 ist da das Schlagwort... Da ist unser Schwerpunkt. Da muss er halt da mehr
können. Dass die Schule nicht unser Schwerpunkt... ist mir klar.

SO: Soll es ja auch gar nicht sein, weil da die Betriebe viel zu bunt sind.

MF: Ja, wollte ich gerade sagen. Deswegen liegt mir eigentlich mehr der Wert,
dass er sagt: Die Schule legt die Basis. Ein gutes Grundwissen ist viel wert. Wo
er darauf aufbauen kann. Ohne vielleicht dann auch... ich meine, viele Schüler...
Wir haben so einen Fall, wo ich sage: Der ist so... heiÿ auf EDV, und kann auch so
viel, dem muss man eigentlich nichts mehr beibringen. Den muss man nur führen.
Das ist ja schon mal wichtig. Und ich schätze, der kann auch seinen Lehrer viel
beibringen. Das mögen manche Lehrer, manche mögen es nicht. Haben wir auch
schon mitgekriegt. Der eine: Also wer zweifelt an meinem Wort?

Gut, das ist das Eine. Deswegen... das ist eine solide Basis. Was ist mir noch
wichtig in der Ausbildung? Umgang mit dem Kunden. Vielleicht auch Situationen
richtig einschätzen zu lernen. Also der Kunde ist ja König. Was will der Kunde?

SO: Meinen sie jetzt mit �Situationen richtig einschätzen� in Bezug auf den Kun-
den, oder mehr auf die technische Seite, oder...

MF: Das ist jetzt immer eine Kombination.

SO: Ja, ich meine jetzt mehr von der kommunikativen... Was redet der überhaupt
wenn er sagt: Mein Internet geht nicht!

MF: Ganz genau. Das ist... der Techniker redet zu technisch, und der Kunde
eigentlich zu untechnisch. Und da diese Fusion zu �nden...

Was will der Kunde von mir? Und wie teile ich es ihm mit, damit er es auch
versteht. Das ist wichtig. Dann ganz so banale Dinge: Auftreten gegenüber. Das
sind so Sachen, da sage ich: Ich habe jemanden, der hat jemand ein Basiswissen,
ich habe einen, der kann sich benehmen, sage ich mal, und kann sich ausdrücken.
So. Dann habe ich schon ziemlich viel.

Und das Fachwissen, das er für meinen... das kriegt er bei mir mit. Das sind eigent-
lich meine Ansprüche. Und das andere liegt dann am persönlichen Engagement,
wie weit er sich immer in die Zukunft vorwagt. Da kommen jeden Tag irgendwie
hier neue Er�ndungen, Ideen, manche bleiben, manche gehen wieder weg, und es
kommt wieder eine neue dazu. So entwickelt sich das ja letztendlich weiter. Da liegt
es am Auszubildenden selber, wie interessiert er eigentlich an der Sache ist. Wenn
er sagt: Das reicht mir, und das ist gut, und um 16 Uhr kommt die Freundin, da
interessiert mich das mehr. Das ist das spannende.

Auszubildende, also im Moment gibt es nur einen. Was bilden wir aus? Fachinfor-
matik, Anwendungstechnik. Auch System. Wir hatten auch schon IT-Systemelektroniker
auch. Wir haben insgesamt jetzt schon den 3. Auszubildenden. Also die letzten 2
haben mit Bravour bestanden. Und der jetzige muss sich halt noch beweisen.

SO: Hat der jetzt bald Prüfung, oder... Nein.
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MF: Nein, nein, der hat jetzt Zwischenprüfung.

SO: Ah ja. Dann ist es im zweiten Lehrjahr.

MF: Der hat diese eine Maÿnahme, wo man dann Lernzeitverkürzung kriegt. Ich
weiÿ nicht, wie sich die schimpft genau.

SO: Also es geht prinzipiell. Es gibt eine Verkürzung dann, wenn man gewisse
Vornoten oder Vorausbildungen hat.

MF: Eben. Da gab es so ein Modell, wo praktisch ein Jahr ... ich sage mal so: wo
er ohne Ausbildungsstelle ist, aber dieses Jahr Schule macht, und dann wenn er...
also kriegt er die Ausbildungsstelle, und dadurch kann er Lehrzeit verkürzen.

SO: Ja, Genau. Das ist so ähnlich wie in anderen Berufen BGJ oder sowas. Nennt
sich jetzt nur anders.

MF: Fragen sie mich nicht nach der Abkürzung.

SO: Ja. Ich kenne es noch, ich weiÿ jetzt aber auch nicht, wie es heiÿt.

MF: Was wissen sie über die Lehrpläne der Berufsschule allgemeinen und im
IT-Bereich? Wissen tu ich eigentlich nur das, was in dem Fachbereich auf dem
Zeugnis steht. Was die Inhalte da drin sind...

SO: ... kriegen sie nur mit daran, dass der Auszubildende von dem Thema Ahnung
hat oder nicht.

MF: Richtig.

SO: OK. Und zwar die Idee davon ist nämlich: weil ich die ganze Zeit von Lern-
feldern spreche, einfach ob sie den Begri� schon einmal gehört haben.

MF: Ja, das ist... ich komme ja aus der... ich sage mal so aus der... damals Elek-
triker hat man gesagt. Aus der Energieanlagenelektronikerfachfeld, hieÿ es dann
schon. Irgendetwas. Davon gibt es ja auch 10 Unterordnungen. Oder 3 verschiede-
ne...

SO: Jetzt nennt es sich �Elektroniker für Geräte und Systeme�.

MF: Ja. Und ich war ja mehr in der Hochspannung und Mittelspannung tätig.
Also mehr so... Energieanlagenelektroniker hieÿ das.

SO: Genau. Das heiÿt jetzt auch wieder Elektronik... das heiÿt jetzt alles Elek-
troniker, und dann halt �für� ...

MF: für Feld. Irgendetwas. Und ähnlich wird es da wohl sein, weil die EDV, oder
jetzt dann die IT-Feld so breit gefächert ist.

SO: Hatten sie dann auch schon diesen Lernfeld-Lehrplan? Nein, den gibt es ja
erst seit '99. Oder '97 bei den Elektro-Berufen. Das heiÿt, sie hatten zu ihrer eige-
nen Ausbildung wahrscheinlich auch noch den klassischen Lehrplan mit normalen
Fächern.

MF: Ja. Bei uns wurde nur unterschieden praktisch dann zwischen dem An-
lagenelektroniker und dem normalen Elektriker. Also im ersten Jahr gleich, und
dann...

SO: Das ist immer noch so.
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MF: Man hat es halt nur umgetauft, oder?

SO: Klar. Und was sich halt jetzt geändert hat, dieses Lernfeld ist so dass es ei-
gentlich laut Lehrplan keine Fächer mehr gibt. Die Fächer, die im Zeugnis stehen,
sind eigentlich ein Vehikel das eigentlich unser Kultusministerium noch mag. Und
zwar eigentlich sollte es diese Fächer... gibt es eigentlich nicht mehr. Sondern es gibt
Lernfelder, und die sind eigentlich so gemacht, dass sie auch fachübergreifend sein
sollen, also ganzheitlich. Das heiÿt, wenn ich jetzt ein Lernfeld habe: Anwendungs-
entwicklung, dann gehört da... weil ich komme ja jetzt aus der Software-Schiene,
daher liegt mir das jetzt näher. Da gehört alles daran. Da gehört auch Projektma-
nagement rein, da gehört die Anwendungsentwicklung selber rein, da gehört aber
durchaus auch Kalkulation von... wie biete ich den dem Kunden die Dienstleistung
an, wenn der nicht zahlt, was mache ich denn dann?

MF: Ja, genau. Also praktisch dieses ganze rechtliche im Hintergrund...

SO: Genau. Also der ganze Prozess, sozusagen. Und das ist in allen Bereichen so.
Das heiÿt also man hat nicht mehr so diese Fächer, so: heute habe ich C, heute
habe ich Netzwerktechnik, heute habe ich Betriebssysteme, sondern wenn ich da
habe, da habe ich dann einen... es gibt dann zum Beispiel auch ein Lernfeld, das
heiÿt �Ö�entliche Netze�, da gehört alles rein, von Telefonie über sonstige Daten-
dienste, bis hin zu IPv6, eigentlich. Gehört eigentlich auch zum Beispiel da rein.
Das heiÿt: Da hat man dann nur noch wenige Lernfelder, die dann aber halt um-
fassender sind. Wo es dann auch weniger curriculare Vorgaben gibt, weil man dann
auch sagt: natürlich, die Technik ändert sich schnell. Was ich heute als technischen
Stand hineinschreibe ist morgen veraltet. Also heiÿt es: �Grundlagen über�und ir-
gendetwas. Und das heiÿt eigentlich kann ich das gar nicht mehr im klassischen
Fachunterricht, und im klassischen nur lehrerzentrierten Unterricht machen, ei-
gentlich müsste ich das viel viel mehr als man es schon macht, - wobei, Lichtenfels
versucht es zumindest - sehr viel mehr schüleraktivierend arbeiten, mit sehr viel
mehr handlungsorientierten Sachen, mit Projekten, mit ... und was es da alles gibt.
Genau. Aber an vielen Schulen dominiert eigentlich der klassische �der Lehrer steht
vorne und erzählt eineinhalb Stunden etwas�-Unterricht.

MF: Und noch so... ich sage mal so: Biologie. Erdkunde. Geschichte. Mathematik.
Physik.

SO: Genau. Das löst man ja teilweise in den allgemeinbildenden Schulen auch
schon auf, indem man zum Beispiel... im Gymnasium gibt es jetzt in der 6./7.
Klasse so ein Fach: Natur und Technik, wo die Lehrer eigentlich... das ist ein
bisschen Biologie, ein bisschen Chemie, und Informatik. Wo die eigentlich aber
dann die Möglichkeit auch hätten, fachübergreifende Projekte zu machen. Und
viele Lehrer machen es nicht, weil sie sich auch nicht trauen. Das steht explizit
im Lehrplan drin, dass sie auf die Art und Weise auch ein Gesamtverständnis
vermitteln sollen.

MF: Für mich stellt sich ja die Frage: ich sage mal so: IT ist ja für mich immer so
ein bisschen Feld der Jugend. Die moderne IT. Der Ältere, der ist in seinem Pro-
grammierung C, C#, und wie sie alle heiÿen sicherlich gut, weil er das schon lange
macht und dadurch gereift, aber die Innovation steht in der Jugend. Gröÿtenteils.
Behaupte ich jetzt mal so.
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SO: Oft. Also ich denke mal die Jugend haben die Ideen, und je nachdem wie
die... die Alten haben die Erfahrung, und wenn man gut zusammenarbeitet kann
man etwas daraus machen.

MF: Jetzt ist für mich die Frage: Wie bilden sich denn die Lehrer weiter, um am
Puls der Zeit... weil das ist ja...

SO: Ganz unterschiedlich.

MF: Um am Puls der Zeit zu bleiben? Weil, wenn ich jetzt unseren Auszubilden-
den sehe, der ist wahnsinnig weit voraus. Dem erzähle ich was... da fange ich an, da
erzählt er mir schon das Ende von der Geschichte. Dem muss ich nichts erzählen
von modernen Sachen. Das IPv6, da ist der ganz weit vorne. Ist natürlich so, dass
den solche Sachen wie eine Diskette aufgebaut ist, überhaupt nicht mehr... weil,
Diskette ist tot. Wer will denn das noch wissen?

Sie wissen, was ich meine. Ich habe das mal gelernt, mit so-und-so-viel Spuren,
Sektoren, und hin und her. Und er sagt: Was willst du denn damit? Du lernst doch
heute auch nicht mehr die Keilschrift. Die brauchst du nicht mehr. Und deswegen
frage ich mich: sind die wirklich am Puls der Zeit? Weil: aktuelles Beispiel: es war...
was heiÿt aktuelles Beispiel? Ist schon ein paar Jahre jetzt her. Wir hatten damals,
bei unserem ersten oder zweiten Auszubildenden,... die müssen ja, sagen wir mal:
so eine praktische Arbeit vorlegen, und die dann dokumentieren, und aufgrund,
und dann Fragen beantworten, ...

SO: Für die Abschlussprüfung.

MF: Für die Abschlussprüfung. So. Wir hatten ein Thema angemeldet, das ist
locker 5 Jahre her. Das macht heute die Telekom als groÿes VDSL. Die Prüfer von
der Kammer haben gefragt: So... Nein, das können wir nicht. Was ist denn das?
Da muss man doch einen Server hinstellen! Da sage ich: Na hallo? Wer prüft hier
wen?

SO: Ja gut, das sind nicht nur Lehrer, das sind auch durchaus Unternehmensver-
treter, IHK, und so weiter. Aber...

MF: Und da habe ich das erste mal gesagt: Hallo! Ihr seid nicht am Puls der Zeit.
Er würde euch die modernste Technik, die es zur Zeit gibt zeigen. Und ihr wollt
es gar nicht sehen. So. An und da haben wir halt so einen Standardserver, so ein
08/15-Ding... Er hat es dann mit Bravour bestanden. Hin und her. Aber das war
für mich das Signal: Wie haltet ihr euch denn �t?

SO: Ganz unterschiedlich. Ich muss ganz ehrlich sagen...

MF: Nicht dass ihr von der eigenen Seite überholt wird.

SO: Das Problem ist eigentlich eher das, dass es zu wenig angeboten wird. Die
würden teilweise viel mehr machen. Und dann gibt es aber auch natürlich so Freaks,
die jetzt wirklich mehr oder weniger auch die Nächte in der Schule verbringen, und
basteln und machen. Und wirklich dann auch Sachen vorbereiten und ausprobieren,
mit den Schülern, die wirklich up-to-date sind. Und wie schon gesagt, da gibt es
halt ein paar, die sagen: Irgendwie rette ich mich schon über die letzten Jahre. Das
ist halt das Problem. Dann gibt es natürlich auch Kollegen, die sind... ja, wie soll
ich jetzt sagen.... eher beratungsresistent.
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MF: Wie ist IT-Ausbildung organisiert? Ja. Lehrwerkstatt in dem Sinn haben wir
keine. Produktiveinsatz, würde ich sagen bei uns, viel. Abteilungsrotation... sind
wir zu klein, in dem Sinne. Und also Produktiveinsatz, und ja.... Wir haben so ein
kleines Labor, und da werden eben, entsprechend den Anforderungen von auÿen,
und unseren Ansprüchen ans Netz, Sachen probiert, getestet, und da praktisch...
ja, lernen am o�enen Herz würde ich das nennen. Teilweise. Ja, so ist es. Was sind
die wichtigen Stationen der Ausbildung im IT-Bereich?

SO: Also gibt es irgendwas, wo sie sagen: das ist wichtig, dass der im ersten Jahr
oder im ersten halben Jahr, aber nicht wegen den und den oder die und die Sachen
macht. Oder irgendwie so in diese Richtung.

MF: Nein. Wichtig ist mir, dass er... ich sage es mal knallhart: pünktlich und
dadurch planbar wird. Verlässlich in seinen Aussagen, und dadurch... ich kann mir
nicht.... Ich sage mal: Halbwahrheiten. Habe ich vielleicht, ich weiÿ es nicht. Ja,
könnte sein. Es könnte... wäre... vielleicht. Mag ich nicht. Ist � Ist nicht. Also: 1
oder 0. So, wie es eben die Digitaltechnik vorschreibt. Das ist mir wichtig. Und
alles andere kommt beim Spielen. Wie ist es immer? Der Programmierer wächst
mit seinen Aufgaben. Und genauso ist... die wachsen auch mit ihren Aufgaben.
Alles andere, wenn ich sage: Ist das gemacht worden? Und ich kriege ein Ja, dann
möchte ich mich auf das Ja verlassen können. Das ist wichtig. Das sind so diese...
Es gibt einmal diese Arbeit an sich, und den Rahmen auÿenherum. Und wenn ich
den gut erfülle für die Firma, ist das viel wert. Weil ich dann planbar bin, und
auch aussagekräftig.

SO: Genau. Also lieber mal, auch wenn einer sagt: Nein, kriege ich nicht hin,
helfen sie mir mal. Ist besser, wie zu sagen: Passt. Ich habe alles gemacht.

MF: Ja, nein. Nein, hast du eben nicht. Das ist mir lieber. Da sage ich: also es
ist... mal eine Schwäche zuzugeben ist viel mehr wert, als zu sagen: Ja, könnten
wir. Ja, habe ich. Lieber mal um Hilfe bitten. Dann weiÿ ich besser Bescheid. OK.
Zu den Vorkenntnissen und Fähigkeiten der Auszubildenden: Welche Kompetenz
erwarten sie? Das habe ich ja eigentlich schon...

SO: Genau, das haben sie gerade beantwortet.

MF: Das sind die äuÿeren Sachen. Wo sehen sie allgemein Probleme, De�zite
bei Auszubildenden, die bei ihnen beginnen? Das ist wirklich Pünktlichkeit. Das
ist Wahnsinn. Ich sage mal so: Die, die ich ausgebildet habe vor 5 Jahren, und
die, die ich jetzt ausbilde. Das ist so dieser innere Anspruch: Was kann ich, ohne
mich groÿartig anzustrengen? Ich kann ehrlich sein. Also: Habe ich es gemacht? Ja
/ Nein. Ich kann pünktlich sein. Das ist in Anführungsstrichen keine Kunst. Ich
kann nett sein gegenüber meinen Mitkollegen. Also nicht schnippisch oder irgend
so etwas. Teamfähig, sage ich mal so. Und... ja. Damit habe ich schon eigentlich 3
groÿe Sachen erfüllt.

Und das wird weniger. Da habe ich mit Kollegen schon gesprochen. Da habe ich
gesagt: Ihr habt doch auch... Wie ist denn der? So hin und her. Ja, der hält mal 3
Wochen gut, und in der 4. Woche hat er wieder seinen... Und das ist Zeit gestohlen.
Stehle mir nicht meine Zeit. Das ist eigentlich das Wichtigste. Und da sind auch
die De�zite.
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SO: Das heiÿt, das ist durchaus auch was, wo auch ergänzend immer wieder die
Schule auch zu Recht und teilweise auch zu wenig auch mitarbeiten kann, an der
Stelle.

MF: Ich weiÿ es nicht. Vielleicht diesen Anspruch an sich selbst, pünktlich, ver-
lässlich, was weiÿ ich, freundlich. Ich sage mal so: dieses Miteinander. Das ist wie...
Ich sehe das immer wie als Fuÿballmannschaft. Als Fuÿballmannschaft, da fängt
das Spiel um 15:45 Uhr am Platz an. Und wenn der beste Spieler fehlt, dann ist er
nicht mehr der beste Spieler. Egal. Und wenn selbst der Mittelfeldspieler, der jetzt
vielleicht nicht so gut ist, fehlt, dann ist es nicht mehr die Mannschaft. Die müssen
pünktlich anfangen. Und anders geht es nicht. Und das in den Kopf hineinzubrin-
gen ist manchmal ein kleines Wunderwerk. Weil halt jeder auch irgendwie so ein
kleiner Ego-Pinscher ist. Das kann ich gut, deswegen kann ich 10 Minuten später
kommen. Ich weiÿ es nicht. Also so kommt es mir manchmal vor.

SO: Es ist teilweise auch so, dass manche Schüler auch bei uns an der Uni sa-
gen:... also ich spreche es an, weil wir haben kleine Gruppen. Wir haben nur so 10
Studenten in der Gruppe. Wenn einer regelmäÿig zu spät reinschlappt. Da spreche
ich es durchaus an. Und da hat mir schon einmal einer gemeint, was ich denn will?
An der Schule hat auch keiner was gesagt.

MF: Und das meine ich. Diesen Respekt vor dem, der auch früh aufgestanden...
und Respekt vor denen, die pünktlich kommen. Das ist ja unfair.

SO: Das stört ja... im Unterricht stört es ja auch, wenn dauernd einer reinschlappt.
Ich meine, es kann mal was passieren. Aber wenn dann Leute, die regelmäÿig jeden
Montag eine Viertelstunde zu spät kommen...

MF: Wo du eigentlich schon �Juhu!� schreien musst, dass er mal pünktlich ist. Ich
�nde eigentlich, das ist ein gewisser Respekt vor dem, der dir die Ausbildungsstelle
gibt, gegenüber deinen Kollegen, die pünktlich sind. Das ist respektlos. Und das
gehört sich nicht. Und da liegt viel. Und in demMoment bin ich nicht mehr planbar,
für den Arbeitgeber. Ja, kommt er? Wir müssten jetzt durchstarten. Da müsstest
du eigentlich sagen, so 10 Minuten, der Maurer hat ein Loch gelassen, geh heim,
nimm einen Tag Urlaub. Jetzt brauche ich dich auch nicht mehr.

SO: Wie schon gesagt, es kann mal was passieren, aber...

MF: ...aber es ist die Ausnahme. Die Regel sollte das sein.

SO: Genau. Es ist halt so eine Sache, wie oft so etwas passiert. Genau. Also dass
durchaus mehr so... eben mehr im sozialen Bereich, eigentlich bei dem, was man so
Kinderstube nennt. Das scheint aber allgemein so zu sein. So hart es klingt, aber
es ist echt.

MF: Das ist im Moment die Generation, so.

SO: Genau. Dann schauen wir doch mal weiter. Was mich natürlich jetzt auch
so interessiert, wo sie auch vorhin schon einen Teil davon erzählt haben, eben...
ich habe jetzt hier mal hingeschrieben: 3 wichtige beru�iche Handlungssituationen,
also sprich: wenn sie so 3 wichtige Sachen, wo sie sagen: Tätigkeiten, prinzipielle, wo
sie sagen: Das beschreibt bei uns so die Tätigkeit, die der Auszubildende entweder
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während der Ausbildung oder auch dann danach so im Durchschnitt machen soll.
Klar, die Technik ändert sich, aber es geht so um das Prinzipielle.

MF: [liest Fragestellung] Also zum einen Kundenberatung vor Ort. Entweder ist
es schon ein bestehender Kunde, der eben P�ege braucht, dann ist es wichtig, dass
ich mehr oder minder auf den Wunsch des Kunden eingehe, und ihn dahingehend
gut berate, dass er das technisch richtig erlebt. Der Kunde will nicht hören, dass er
dumm ist. Auf deutsch gesagt: technisch dumm. Nicht so dumm, sondern technisch
dumm. Wenn man dem... wie soll ich sagen? Ich schreibe eine gute Empfehlung.
Dann habe ich eigentlich auch schon gesagt, dass eben diese Ehrlichkeit � hast
du das gemacht? Ja / Nein. � dadurch wird der Dings, und eben Engagement,
würde ich sagen. Dass man sich vielleicht auch so privat, oder halt ein bisschen
über den Tellerrand hinausschaut. Wohin geht die Reise der Technik? IPv6, jetzt
so als Schlagwort. VDSL, als Schlagwort. Fiber to the home. Fiber to the building.
Sind für uns dann jetzt so schwere Sachen. Dass man sich damit vielleicht auch...
Es gehört ja auch immer der Gesetzgeber, sprich: Regulierungsbehörde, RegEx,
immer mit dazu. Was sind da der gesetzliche Rahmen? Was sind irgendwelche
äuÿeren Ein�üsse, die uns irgendwo in Schranken zwingen? Dass ich mich damit
ein bisschen auseinandersetze.

SO: Also über rein technischen Tellerrand drüberzugucken, auch einerseits zeit-
lich, was wird denn kommen? Andererseits was habe ich denn an sonstigen Ein-
�ussfaktoren noch auÿenrum?

MF: Sind die Auszubildenden in Prozesse eingebunden? Bei uns ja.

SO: Haben sie ja gesagt, allein dadurch, dass sie ja normal im produktiven Einsatz
mit sind.

MF: Können sie erläutern, welche wesentlichen Kompetenzen (fachlich / per-
sonal / sozial / methodisch) von den Auszubildenden während der Informatik-
Ausbildung erworben werden? Naja. Sagen wir mal so: wenn er nichts dabei lernt,
auf jeden Fall die Pünktlichkeit. Die lernt er. So. Ansonsten eigentlich alles, was
ich jetzt davor gesagt habe. Weil ich ja Kontakt zum Kunden habe, Kontakt zur
Regulierungsbehörde, wir sind bei der RIPE ja Mitglied.

SO: Das sagt mir jetzt nichts.

MF: Das sind die, die die IP-Netz vergeben. Die ö�entlichen.

SO: Ah, ok. Ich bin von der Leitung wieder unten.

MF: Da sind wir mit drin. Und da kriegt er eigentlich alles, was uns ausmacht,
mit auf den Weg.

SO: Ja. Vieles haben sie ja schon wie sie richtig sagen vorhin schon gesagt.
Deswegen: wenn ihnen noch etwas an der Stelle einfällt... Aber sie haben ja schon
vorhin gesagt, hauptsächlich auch diesen Kundenkontakt, Pünktlichkeit, genau.
Alles das. Diese Unterpunkte sind jetzt nur bei denen Interessant, die jetzt sagen:
OK, wir haben da 10 Auszubildende, 30 Auszubildende, die feste Pläne oder was
haben. Nur dann ist das interessant.

MF: Bei denen, die brauchen ja einen richtigen Plan, weil die haben ja eine Menge
zu verwalten. Und bei uns einer, der läuft halt mit. Und soll sich abschauen. Und
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kriegt selber seine Aufgaben ja gestellt, Teilbereich, oder vielleicht auch... da sagt
man: Das kann er jetzt schon stemmen, von alleine. Und ich bin dann nur so... warte
auf Ergebnisse und führe dann in die Richtung. Ich lasse mir dann zuarbeiten. Aber
er darf dann schon mitentscheiden, Empfehlungen aussprechen. Ich will ja sehen:
Was emp�ehlt er mir? Ist das was?

SO: Manchmal haben die Jungs ja auch ganz gute Ideen.

MF: Natürlich. Ich bin ja nicht der liebe Gott. Was soll das? In Zusammenar-
beit mit der Berufsschule... hm. Nein, zur Zusammenarbeit mit der Berufsschule.
Inwieweit man die Schule, die Förderung der Kompetenzen unterstützen. Ja. Da
müssten sie die Schule fragen.

SO: Ja, es gibt ja teilweise einfach auch so Sachen, wo man sagt: Mensch, da würde
ich mir zum Beispiel wünschen, dass die Schule da mehr macht. Also zu Beispiel,
was ich jetzt von einem gehört habe, sind mehr so Inhalte gewesen. Das hat mir
dann eine ehemalige Auszubildende, war das sogar, die gesagt hat: Mensch, was
ich heute dauernd machen muss sind so Dokumentationen schreiben, sowas haben
wir nie gelernt. Das war jetzt zum Beispiel etwas.

MF: Das stimmt. Die Dokumentation deiner Arbeit, letztendlich. Das ist ganz
wichtig. Egal ob Software oder Netzwerktechnik. Dokumentation ist alles. Und
auch wirklich in Wort und Bild so, dass es ein Dritter versteht. Also ich kann auch
viel dokumentieren, ich geb das einem anderen, der sagt: Ich habe keinen Ton
verstanden. Kann ich nichts mit anfangen.

SO: Wir kennen ja teilweise auch Bedienungsanleitungen die kein Mensch versteht.

MF: Aber wirklich, so Dokumentation: Ganz Wichtig.

SO: Und an der Stelle fällt einem ja manchmal so ein, das lernen unsere Auszu-
bildenden eigentlich nicht wirklich.

MF: Jetzt wo sie das sagen: Das stimmt. Das fehlt hinten und vorne. Da wird
viel als Notiz irgendwohin gekritzelt. Vielleicht auch dieses Ganze auÿenherum.
Wie? Was sie in der Schule nie gelernt haben: Das Lernen. Meine Generation. Wir
haben nie gelernt: Wie lerne ich richtig? Das hat mir dann irgendwann einer von
der höheren Schule gezeigt: So lernst du richtig, und dann ging das auch einfach.
Bei denen ist das vielleicht auch, dass ich denen sage: so lege ich technische Daten
an. So führe ich meine Dokumentation sauber. Diese Mechanismen: Wie mache ich
das? Die Inhalte sind ja von mir bestimmt. Aber so solche Grundkonzepte.

SO: Also solche Sachen wären durchaus noch sinnvoll, wenn man sie mit vermit-
teln könnte. Vor allem mehr verstärkt ein bisschen darauf Wert legen.

MF: Ja. Weil, das spielt in die Zeit: der Mensch ist faul. Und die Generation
besonders. Weil es wird alles über Handy, es wird gegoogelt, es wird Taschenrech-
ner,... Also so diese... Es ist ja so eine Art... Dokumentation ist ja immer so eine
Art Fleiÿarbeit. Und wenn ich es nicht handschriftlich mache, dann muss ich es ja
irgendwie über die Tastatur eingeben. Da kann ich nicht viel kritteln, sage ich mal
so. Und das ist wirklich Fleiÿarbeit. Das ist auch konzentriertes Arbeiten, aller-
dings. Und dieses konzentrierte Arbeiten würde ich mir auch wünschen. Dass ich
sage: ich bringe ihnen bei, konzentriert an einer Sache zu arbeiten. Weil, was mir
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au�ällt bei diesen Auszubildenden, dieser Durchhalt, dann an einer Sache dranzu-
bleiben, wenn es dann nicht mehr einfach geht, dann muss das schon auf den Stuhl
hinzwingen. Ja, also so: Jetzt bleib mal drüber. Und frage dich mal durch, kämpf
dich mal durch. Wenn du das Problem einmal gelöst hast, brauchst du nie mehr
Hilfe dafür. Bleib mal. Stell dich mal selber auf die Beine, wie weit du kommst, Fra-
gen schadet zwar nicht, aber jetzt kämpfst du dich da durch, hast du die Lösung,
hast du auch ein Erfolgserlebnis. Eine Schwierigkeit zu überwinden, eine Hürde,
das sind so Sachen auÿenrum. Da könnte die Schule vielleicht ein bisschen an die
Hand nehmen, die Auszubildenden, und dann sagen: ich zeige dir Möglichkeiten,
wie man sich da...

SO: Also gerade solche... Einerseits Methoden für die Arbeit selber, also sprich:
wenn du nicht mehr weiterkommst, was kannst du machen? Andererseits wie kannst
du dich dort hinbringen, dass du fokussiert bleibst, dass du dich konzentrieren
kannst.

MF: Richtig. Und wenn es autogenes Training ist, sage ich mal so.

SO: Das sollten sie aber übrigens nicht... das hat mir ein Kollege mal in einer
IT-Klasse versucht, ja, am Anfang fanden es die Jungs eher albern, und wollten
sich nicht darauf einlassen. Weil das ist ja uncool. Aber dann hat es sogar ganz gut
funktioniert, aber er hat gemeint das war so anstrengend, er tut das nicht mehr.

MF: Wie zufrieden sind sie allgemein im Zusammenhang mit der Berufsschule?
Eigentlich sehr gut, muss ich jetzt sagen. Also das ist... ja, sehr gut. Was könnte
ihrer Meinung nach inhaltlich besser gemacht werden. Puh.

SO: Ja. Manchmal gibt es ja so Sachen wo man sagt: Meiner Meinung nach
über�üssig, oder da wird irgendetwas ganz Elementares nicht gemacht. Manchmal
gibt es ja so etwas, was einem dazu einfällt.

MF: Fällt mir jetzt nichts auf. Ich habe da jetzt einen... Das sind ja alles Aus-
zubildende, die sind irgendwo schon 18 und älter. Ob ich denen noch Deutsch und
Rechtschreibung beibringen kann... Das ist irgendwie fehl am Platz. Das muss ich
mir selber...

SO: Ja, sie sollten es eigentlich können. Wobei, wenn ich sehe was teilweise unsere
Studenten als deutschen Text uns geben, da müsste man eigentlich selbst an der
Uni nochmal Rechtschreibung unterrichten. Aber... Es ist übrigens auch ein neuer
Lehrplan seit 2 Jahren, glaube ich, für Deutsch, wo man auch kein klassisches
Deutsch mehr macht, sondern mehr so Projektarbeit.

MF: Das hört sich jetzt blöd an, ich war jetzt auch nicht die Koryphäe in Deutsch,
aber es fällt auf wenn einer einfach sich gut ausdrücken kann. Und einen vielfälti-
gen, reichhaltigen Wortschatz hat, und vielleicht noch eine einigermaÿen saubere
Rechtschreibung. Hätte ich nie gedacht. Hat mich früher der Lehrer auch mit ge-
quält, bringt aber viel. Bringt extrem viel.

SO: Vor allem, das ist auch das eine... ist auch die Auÿenwirkung, und das andere
ist, dass dann auch das Schreiben von einer Doku oder so viel einfacher wird.

MF: ...viel leichter fällt. Ich sage mal so: diese grundsätzliche Handwerkstechnik,
deutsche Rechtschreibung, deutsche Sprache, und so etwas, da tu ich mich bei den



Transkripte der Interviewstudie 517

ganzen Folgeaufgaben wesentlich leichter, wenn das einfach so geht.

SO: Das ist so wie ein... wenn ich mit dem Schraubenzieher nicht umgehen kann,
dann tu ich mir halt...

MF: ...schwer.

SO: ...schwer.

MF: Wenn ich für 3*3 einen Taschenrechner brauche, dann tu ich mich auch
schwer. Ein bisschen Kopfrechnen ist immer gut. Wenn ich das noch habe. Um
allein einen Überschlag zu rechnen, ist dieses Ergebnis richtig, oder nicht?

SO: Kann denn das überhaupt sein?

MF: Das sind... eigentlich... deswegen sage ich: Die Basis, wenn von der Schule
gesetzt wird, ist es viel mehr wert, als wenn ich hier so bis in Bit und Byte... wo
ich sage: Braucht sicherlich einer irgendwann, irgendwo, aber die Spezialisierung
passiert im Ausbildungsbetrieb. Die legt er ja fest, wofür er sie einsetzt, seine
Auszubildenden. Aber die solide Basis stellt die Schule. Worauf ich dann aufbauen
kann. Und das ist eigentlich das Wichtigste. So sehe ich das.

SO: Ja, nein. Genau. Deswegen frage ich ja auch sie als Ausbilder, weil es mich ja
gerade auch interessiert, was für sie wichtig ist, und wie sie das sehen. Ich �nde das
auch ganz interessant, dass sie, wie übrigens viele ihrer Kollegen sagen: Ok, mir
ist es wichtig, dass eine vernünftige Basis gelegt wird, eben Spezialwissen kriegen
sie von uns. Und dann ist das ja eigentlich... ja. Ich denke das ist auch das, was
die Schule leisten kann. Teilweise könnte sie das ja auch gar nicht leisten.

MF: Richtig. Und ich sage mal so: am Grund, an der Basis ändert sich so langsam
nicht so viel, oder nur langsam etwas. Da fällt etwas weg, und dafür kommt etwas
Neues dazu. Weil, das passiert in einem anderen Takt als in der Spezialisierung.

SO: Ja. Aber wenn ich jetzt mal prinzipiell verstanden habe, wie irgendwo Routing
funktioniert, dann ist es mir aber eigentlich Wurscht, ob da ein neues Protokoll
kommt, oder neue Adressierung, ...

MF: .. ob das CLI von Cisco oder von sonst irgendwem. Also die Sprache, die ist
allen... ob das jetzt... da hat jeder seinen eigenen Slang, sage ich mal so. Das ist
egal. Aber grundsätzlich muss ich das Routing kapiert haben, dann schaue ich nur
noch in der Übersetzung, wie muss ich es dem sagen? Und das ist eigentlich das
Spannende. Und alles andere... ist egal, welche Routingarten es gibt, was macht
dieses Protokoll? So grundlegende Protokolle, die beim Routing sind, das sind
solche Sachen, wo ich sage: Mensch, da muss man mit USPF ran. Da muss man
mit was weiÿ ich, PGP und hin und her. Oder Verschlüsselungsarten, welche gibt
es? Da sage ich: Jawohl, das habe ich gehört. Wie ich es dann umsetze, ist dann
ja immer herstellerabhängig. Maschinenabhängig. Den Rest kriegt er dann hier.
Beim Hersteller selber beigebracht.

SO: Genau. Vom Hersteller beigebracht, über sie dann... sozusagen. Genau. OK.
Ja, das ist ja ganz spannend. Was ich übrigens drauÿen gesehen habe, was sie für
Angebote für Netzanbindung habt, ihr legt nicht zufällig bin in den B.r Landkreis
eure Glasfasernetze?
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MF: Doch, auch. Jetzt weiÿ ich nicht, wo sind sie denn?

SO: M., ich habe gerade ein 1000er Netz.

MF: M. Der Herr B. macht da... ich weiÿ nicht welchen Teil, aber die erschlieÿen
ja mittlerweile auch sehr viel Stadt um B.

SO: Nein. Ok. Dann... fällt ihnen sonst noch irgendetwas ein, was sie sagen wäre
jetzt noch wichtig, oder würde ihnen jetzt noch so einfallen?

MF: Eigentlich nicht. Ich habe meinen Zettel jetzt auch...

SO: Gut. Sehr schön. Ja, bedanke ich mich recht herzlich, und ich drücke ihrem
Auszubildenden da die Daumen, dass er auch gut durch die Ausbildung kommt.
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R.6 Interview 6 - IT-Abteilung Bauamt

Gesprächsteilnehmer:

SO: Interviewerin RW90: Ausbilder

SO: Schön, dass das so mehr oder weniger spontan bei ihnen geklappt hat. Weil ich
habe das erlebt... Bei manchen gibt es einen riesigen Faden über mehrere Wochen
hinweg, und da �nde ich es immer schön, wenn es so... ich sage mal, so einfach
funktioniert mit dem Termin.

[Einführung über Aufnahmeausrüstung und eigene Vorstellung]

Damit sie nochmal genau wissen, mit wem sie heute gesprochen haben.

RW: Also ich hab mir ja ihre... also das, was sie mir da per Mail geschickt
haben, einmal kurz angeschaut. Ich muss gestehen, ich konnte mich überhaupt
nicht vorbereiten, weil ich keine Zeit gefunden habe.

SO: Kein Problem.

RW: Und es erscheint mir schon sehr theoretisch. Was ich so auf den ersten Blick
gesehen habe. Schauen wir mal. Also ich lasse mich da jetzt einfach überraschen,
was da jetzt kommt.

SO: Genau. Also es geht mir jetzt einfach da drum: Es ist natürlich, dadurch,
dass es ein Forschungsprojekt ist, geht es natürlich auch theoretisch an das Ganze
heran. Aber was ich von ihnen brauche sind eigentlich eher Praxisinformationen.
Weil, theoretische Informationen habe ich selber.

RW: Ich dachte, ich kann da was entsprechend vorbereiten, aber ich muss geste-
hen, ich habe es dann relativ schnell wieder... [lacht] sein lassen.

SO: Kein Problem.

RW: Da hätte ich erst einmal Aufklärungsbedarf wahrscheinlich benötigt.

SO: Ja, ich wäre notfalls zumindest per Mail erreichbar gewesen, aber es ist kein
Problem.

RW: Es war auch von der Zeit her, von der Zeit her etwas knapp.

SO: Nein, das passt auch schon. Könnten sie mir ganz kurz mal noch, damit
ich dann das auch für mich es auch zur Dokumentation habe, so ungefähr wie
viele Mitarbeiter sie jetzt hier betreuen, und diese Sachen? Damit ich ungefähr ein
bisschen einen Anhaltspunkt habe.

RW: Also, ich kann ihnen ad hoc nur ungefähre Zahlen sagen, es sind Mitarbei-
ter...

SO: Pi mal Daumen.

RW: ...um die 300 etwa.

SO: 300 ungefähr. Gut, nur damit ich die Gröÿe ein bisschen abschätzen kann.

90Alle Namen, auch die während des Gesprächs genannten, wurden aus Gründen des Datenschutzes
anonymisiert
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RW: Auf viele Standort verteilt. Also das ist bei uns ein wenig kompliziert, wir
haben also 12 Standorte, die wir betreuen müssen.

SO: Wo sind die dann alle? Also...

RW: Einige hier in B., in K., in C.. Die Straÿenmeistereien sind über...

SO: Ach ja stimmt, die sind ja überall verteilt.

RW: Die sind verteilt, ja.

SO: So Pi mal Daumen 300 Leute. OK. Und wie viele Auszubildende haben sie
jetzt aktuell?

RW: Aktuell haben wir einen Fachinformatiker und zwei Zeichner. Weil die mit
uns nichts zu tun haben. Die Zeichner.

SO: Genau. Also mich interessiert der Fachinformatiker. In welchem Lehrjahr ist
der jetzt?

RW: Der hatte jetzt die Zwischenprüfung abgelegt.

SO: Also im zweiten, sozusagen. Gut. Das ist dann wahrscheinlich Systeminte-
gration?

RW: Ja.

SO: OK. Jetzt würde es mich erst einmal interessieren, wie sie dann schon gelesen
haben, was wissen sie denn da über diese Lehrpläne, über den Begri� "Lernfeldünd
so weiter?

RW: Ja gut, der Lehrplan ist mir natürlich bekannt, aber alles andere ist mir
unbekannt, was ich gelesen habe.

SO: OK, gut. Nur damit die auch wissen, worum es mir geht: Also eigentlich ist
es so, diese Lehrpläne... also vielleicht ist es ihnen da beim Lesen schon aufgefallen,
dass es keine... also nicht mehr so diese klassischen Fächer sind.

RW: Ja.

SO: Und eigentlich ist der Lernfeldgedanke so: Man schaut sich an, was ist für
den Beruf typisch, hinsichtlich der Tätigkeiten. Ich weiÿ jetzt natürlich... breit,
aber ich sage jetzt mal, dass die Leute ein Netzwerk einrichten müssen, dass die
einen Server installieren können, das sind typische Aufgaben, denke ich jetzt mal.

RW: Unter Umständen. Weil es ist wirklich ein so breit gefächertes Thema, dass
in der einen Firma ein Thema überhaupt nicht dran kommt, was in der anderen
nur drankommt. Und dafür da wieder... also es ist wirklich schwierig.

SO: Genau. Das ist ganz normal.

RW: Jein. Jein. Also ich aus meiner persönlichen Erfahrung... Also ich habe auch
zwei Lehren absolviert, unabhängig von der IuK. Und da konnte man das schon
relativ gut fassen. Also diese klassischen Handwerksberufe zum Beispiel, da ist es
relativ schön zu begrenzen.

SO: Stimmt, genau.

RW: Das ist hier also schwierig. Jetzt aus meiner Sicht.
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SO: [Erläuterung Lernfeldkonzept]

RW: Schwierig.

SO: Ich weiÿ. Deswegen ist es auch ein Projekt, das über mehrere Jahre angelegt
ist. Weil das kann man nicht in einem machen. Und jeder hat natürlich, wie sie
richtig sagen, andere Ansprüche.

RW: Grundlagen sind meiner Ansicht nach sehr wichtig. Alles andere macht der
Betrieb. Weil der Betrieb bildet eigentlich ja für sich aus. Für seine Bedürfnisse.

SO: Ich sage mal, die Spezialisierung in Form von �Was brauche ich für meinen
Betrieb?� ist in jedem Fall da.

RW: Und da ist es meiner Ansicht nach sehr sinnvoll, Grundlagen zu legen.
Also allgemeingültige Grundlagen zu legen. Ich denke, das wird in der Richtung
schon relativ gut gemacht, mittlerweile. Die sind ja in der Ausbildung, seit es den
Ausbildungsberuf gibt. Also wir hatten ja quasi... also die ersten Auszubildenden
auch hier, und das war eine Katastrophe. Von der Schule. Da wusste keiner so
recht: Ja was sollen sie denn tun? Wie machen wir denn das? Also das ist schon
besser geworden.

SO: Gebe ich ihnen Recht. Also ich habe es am Anfang nicht aus der Schulsicht,
sondern aus Sicht von Bildungsträgern, der Umschulungen gemacht hat, mitge-
macht. Die ersten drei, vier Durchgänge. Ja. Man stand da und überlegte sich:
Was ...? Man wusste auch gar nicht... Die Betriebe wussten... haben uns gefragt,
wir haben die Betriebe gefragt. Irgendwie stand jeder dort und hat sich gefragt.

RW: OK, aber ich habe jetzt abgelenkt.

SO: Nein, das macht nichts. Weil das ist ja durchaus auch... Wenn... Das passt
schon. Was mich jetzt auch noch ein bisschen zum Organisatorischen interessiert:
nachdem sie jetzt einen Auszubildenden haben, ist es bei ihnen natürlich wahr-
scheinlich einfach so, dass der halt ganz normal bei ihnen, ich sage mal im Pro-
duktiveinsatz ist.

RW: Ja. Also wir hatten jetzt... wir hatten auch schon des Öfteren zwei, das hat
sich aber nicht unterschieden.

SO: OK. Weil gerade die Groÿbetriebe haben ja teilweise Lehrlingswerkstätten...

RW: Das ist etwas anderes. Also wir haben keine Ausbildungsabteilung oder
irgendwas, sondern die laufen also wirklich einfach mit.

SO: Wie es in der klassischen Ausbildung einfach ist.

RW: Jein. Weiÿ ich nicht, ob das so ist. Also ich von meiner Erfahrung...

SO: Ich geh mal von Handwerker und so weiter aus. Da ist das ja auch ganz
normal.

RW: Genau. Auch in Kleinbetrieben ist es, denke ich, so üblich.

SO: Da machen wirklich nur Groÿbetriebe mit, in dem Ganzen. OK. Ist es so:
Derjenige läuft mit, das heiÿt, der hat nicht irgendwie einen Plan, wo was sagt: im
ersten Jahr machst du hauptsächlich... oder bist du an der Stelle, oder wie ist das
dann bei ihnen?
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RW: Das ist zwangsläu�g so. Das ist klar, dass man jemanden der neu da ist quasi
erst einmal einführen muss. Da wird dann also relativ wenig produktiv dann getan,
da wird also schon Ausbildung betrieben. Und es steigert sich dann natürlich. Desto
länger Derjenige da ist, desto mehr Tätigkeiten bekommt er, die er übernehmen
muss. Oder soll. Aber diesen schriftlichen Plan gibt es nicht. Es läuft eigentlich
zwangsläu�g relativ ähnlich bei allen ab. Ja.

SO: Genau. Gut. Wenn sich da Azubis jetzt auch bei ihnen bewerben, oder
potenzielle, was ist denn für sie eigentlich dann auch wichtig? Weil dann auch
immer die Diskussion ist, was denn da ihnen, was den Betrieben wichtig wäre an
Wissen, Kompetenzen, Fähigkeiten, und so weiter. Wenn sich da jetzt ein Azubi
bei ihnen, oder ein Schüler halt, bei ihnen bewirbt?

RW: Ja. Englisches Sprachverständnis. Sehr wichtig. Hatte unser erster Auszu-
bildender - den hatten wir nicht eingestellt, den haben wir von einem anderen Amt
übernommen, und der hatte wirklich Schwierigkeiten, die Meldungen zu überset-
zen, die der Rechner ihm gegeben hat. Also das muss... englisches Sprachverständ-
nis ist ganz wichtig. Generell logische Fähigkeiten.

SO: Also so wirkliches echtes Fachwissen setzen sie jetzt gar nicht...

RW: Nein. Nein. Absolut nicht. Also, allgemeine Verständnissachen...

SO: Sie haben wahrscheinlich Realschüler, oder? Hauptsächlich.

RW: Ich lege eigentlich... Also bisher habe ich Wert darauf gelegt - wir haben als
Voraussetzung Realschulabschluss, bisher immer gewählt.

SO: Weil rein nominell würde ja auch Quali reichen.

RW: Ja. [lacht] Das englische Sprachverständnis ist eigentlich das... der Knack-
punkt. Und den bieten die Qualis in der Regel so nicht.

SO: Die Wenigen, die Quali haben, tun sich auch dermaÿen schwer in der Aus-
bildung. Also die haben echt zu kämpfen, weil denen auch... ich sag mal nur Ma-
thematik und so weiter, weil denen auch handwerkliche Fähigkeiten fehlen. Also
eigentlich einfache Sachen, und wenn man denen was von Wechselstrom und Sinus
erzählt, dann haben die halt... Sinus ist für die einfach kein Begri�. Kann man
ihnen nicht vorwerfen, aber...

RW: Ja klar. Ja, wobei, wir haben ja hier auch spezielle Situationen. Leider, muss
ich sagen, weil wir sind mit der Auswahl immer sehr spät dran. Da ist im Prinzip
die Auswahl der Auszubildenden schon sehr reduziert. Das heiÿt also, die Besten
sind schon weg. Wir sind also quasi ein halbes Jahr später dran als die normalen
Firmen. Einfach organisatorisch. Wir bekommen die Stellen nicht früher.

SO: Ah ja. Weil sonst sind ja dann häu�g gerade so die ganzen Ämter mit ihrem
Auswahlverfahren oft sehr früh dran sogar.

RW: Nein, wir sind kurz vor knapp eigentlich. Zwei Monate vor Ausbildungsbe-
ginn.

SO: OK. Ich sehe es nur, teilweise wenn feste Stellen nach Ausbildung, teilweise
ausgeschrieben sind, teilweise wirklich mit Vorlauf ausgeschrieben sind.
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RW: Nein. Nein, das ist unser groÿes Problem. Und dann bekommen wir natür-
lich... Und dann kann ich mir auch durchaus vorstellen, wenn Hauptschüler dabei
wären, wenn wir das ganze Spektrum zur Auswahl hätten. Aber das ist dann halt
schon weg. In der Regel.

SO: Sehen sie, wenn sie sich die Auszubildenden so anschauen, wenn die dann
zu ihnen kommen, ist es da eigentlich so, dass sie sagen: OK, es gibt so Probleme,
De�zite, wo man dann wirklich regelmäÿig mit denen arbeiten muss, oder wo sie
sagen, das ist ein Problem, das es irgendwo gibt. Regelmäÿiges Problem an irgend-
welchen Stellen mit den Auszubildenden hinsichtlich dessen, was er halt einfach an
Kenntnissen, Kompetenzen, um wieder das Wort zu nehmen, so mitbringt?

RW: Nein.

SO: Gibt es gar nichts. Schön. Da habe ich bis jetzt immer Antworten gekriegt,
das ist sehr schön.

RW: Nein, also da kann man... Das funktioniert eigentlich.

SO: Genau. Und jetzt interessiert mich natürlich jetzt auch klar, was aus ihrer
Meinung nach so ein bisschen... ganz aus ihrer Brille, also ich möchte nicht, dass
sie über den Tellerrand hinweg schauen, sondern wirklich aus ihrer Brille, was
sagen sie, was ist denn jetzt eigentlich so wichtig, so an Handlungssituationen, an
Abläufen, was die Auszubildenden bei ihnen natürlich auch lernen, wo natürlich
auch so auf die Schule ausbaut, oder auch nicht aufbaut. Was sind da so drei
wichtige... Sie dürfen auch mehr sagen, wenn ihnen mehr einfällt.

RW: Da muss ich mal scharf nachdenken.

SO: Kein Problem.

RW: Was ist da wichtig? Also bei uns ist wichtig, eigentlich, selbstständiges
Handeln. Allerdings auch wieder in Abwägung: Was liegt in meiner Kompetenz,
was nicht? Also das ist ein wenig eine Gratwanderung.

SO: Also, sie dürfen also gern auch über die Ausbildung hinwegsehen. Dass sie
sagen: OK, was ist denn bei uns im Haus, oder in den ganzen Standorten, so regel-
mäÿig wichtige Tätigkeiten, wichtige Abläufe, in die dann natürlich der Auszubil-
dende im Laufe immer mehr eingebunden wird. Was sind da wichtige Tätigkeiten?

RW: Wichtige Tätigkeit ist natürlich die Zurverfügungstellung von den Gerät-
schaften, sprich: die Rechnerinstallation, das ist eigentlich ein weiter Punkt, also
der viel Platz einnimmt. Dann natürlich die Benutzerbetreuung. Die ist eigentlich...
ja, in etwa gleichzusetzen, von der Wichtigkeit.

SO: Wie läuft die bei ihnen?

RW: Die läuft auf allen möglichen Wegen. Wir werden angerufen. Per E-Mail.
Persönlicher Kontakt. Die Leute kommen vorbei.

SO: Also das heiÿt, es geht sozusagen auf Zuruf, derjenige meldet sich auf irgend-
einem Weg, und sie versuchen darauf... also es gibt keine spezielle irgendwie... ich
sage mal, vorgeschriebenen Prozesse oder so etwas.
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RW: Also wir haben keine Schnittstelle, die wir den Benutzern vorgeben. Wir
bekommen wie auch immer das Problem mitgeteilt. Wir haben natürlich eine ent-
sprechende Hotline-Verwaltung, eingetragen in das ganze System. Mit entsprechen-
der Zuteilung, für wen das eventuell etwas wäre, und dann wird das selbstständig
abgearbeitet.

SO: OK. Also schon so eine Art Ticketverwaltung, aber halt nicht in der Kom-
plexität, wie sie teilweise in Riesenbetrieben...

RW: Genau. Also in der Richtung sind wir �exibel. Wir hätten die Möglichkeit, so
etwas einzusetzen, bin ich aber der Meinung: macht das Ganze jetzt zu un�exibel.
Also für uns.

SO: Bei der Gröÿe muss man das wahrscheinlich nicht unbedingt haben.

RW: Nein. Also wir haben einige Negativbeispiele in der Richtung. Wir sind
natürlich auch abhängig von anderen, wo solche Systeme dann eingesetzt sind.
Und die Erfahrungen sind halt negativ, in der Richtung. Es dauert alles länger.
Ja. Es dauert einfach alles länger. Es ist natürlich auch einfach einzusehen, dass
man nicht die Fachleute einfach immer bei der Arbeit stören kann. Sonst dauert
es auch länger. Aber für die Betro�enen ist es natürlich nicht so komfortabel, als
wenn man gleich den Ansprechpartner sich greifen könnte. Deswegen machen wir
das hier nicht. Weil wir eher Dienstleister für die Leute sind, und da ist es wichtig,
dass die weiterarbeiten können. Möglichst schnell. Und nicht, dass wir uns da
abschirmen.

SO: Verstehe ich. Genau. Und da werden dann aber auch immer die Auszubil-
denden im Laufe der Zeit immer mit eingebunden, gehe ich davon aus.

RW: Jaja. Ja, die sind im Prinzip seit dem ersten Tag eingebunden. Und wenn
sie nur das Problem aufnehmen, die Leute dadurch kennenlernen... Also die sind
mit dabei.

SO: OK. Also das müssen sie ganz von Anfang machen. Also durchaus auch das
Ganze aufzunehmen, und dann vielleicht auch mal Rückfragen. Weil das ist ja
teilweise auch schwierig, für beide Seiten.

RW: Also die sind da voll mit drin.

SO: Gut. Fällt ihnen noch etwas ein, also...

RW: Naja, gut, was halt so typischerweise dazugehört. [lacht]

SO: Das ist immer gar nicht so einfach, gell?

RW: Naja, einfach im Prinzip schon. Was halt so als IuK-Dienstleister zu tun
ist. Servermäÿig haben wir relativ... Ja, wenig würde ich jetzt gar nicht sagen. Es
wird zwar weniger, aber wir haben auch ab und zu mal einen Server einzurichten,
wobei das natürlich für die Auszubildenden keine selbstständige Tätigkeit ist. Da
sind sie also dann dabei. Ist vom Schwerpunkt jetzt natürlich nicht so wie jetzt die
Benutzerbetreuung und wie PC-Betreuung. Teilweise sind wir auch in der Anwen-
dungsbetreuung drin, also für die Fachanwendungen. Auch wenn das eigentlich
uns jetzt nicht unbedingt so betri�t. Aber wir sind oft... ja, besser als die, die



Transkripte der Interviewstudie 525

es anwenden. Müssen also auch da Kompetenz aufbauen. Ja. Die Verwaltung der
Fachanwendungen gehört mit rein. Telefonanlage.

SO: Stimmt, Telefonanlage. Da denke ich immer nicht dran.

RW: Die ist bei uns auch dabei. Aufstellen der Telefone, Verwalten der Telefone.

SO: Ist ja auch nochmal eine ganz andere Sache. Das muss man natürlich auch
erst mal lernen.

RW: Ja. Hat eigentlich jetzt mit dem Beruf nichts zu tun. Das ist jetzt speziell
bei uns eben der Fall. Aktuell. Die Zukunft sieht ja wieder anders aus, wenn das
Ganze über VoIP funktioniert. Dann ist es wieder ein 100%iges IUK-Thema. Wird
kommen. Also...

SO: Das haben sie momentan noch nicht.

RW: Nein. Aber es wird kommen. Die nächsten ein, zwei Jahre. Da sind wir
dabei.

SO: Klingt spannend. Weil, manchmal klappt es momentan ja noch nicht, da
jammern viele momentan dass sie sich nicht ganz darauf verlassen können. Noch.
Die es versuchen. Aber ich denke, das wird noch besser.

RW: Also Schwerpunkt ist de�nitiv PC-Betreuung, Benutzerbetreuung bei uns.
Und alles, was mit dranhängt. Peripherie. Neue Software verteilen. Drucker und
PC einrichten.

SO: Aber es sind alles, wenn ich das so sehe, rein technische Aufgaben. Weil
ich meine, in der reinen Ausbildung ist ja auch so Sachen wie Angebotserstellung,
Auswertung, Kalkulation, Vergleich von Angeboten und solche Sachen... Das wird
wahrscheinlich dann auch bei ihnen gegen...

RW: Im kleinen Rahmen. Also Bescha�ung ist durchaus mit drin. Kleine Sachen.
Verbrauchsmaterial und ähnliches.

SO: Sie unterliegen ja auch wahrscheinlich diesen ganzen �Ö�entlicher Dienst�-
Grenzen mit was man freihändig anscha�en kann, wo man Anträge...

RW: Gut. Ja, ja. Wir machen halt... früher haben wir selbst bescha�t, da gab
es höchstens mal eine Ausschreibung. Passiert jetzt auch noch ab und zu, aber
sehr selten. Also das geht dann hauptsächlich um Bescha�ung Verbrauchsmaterial.
Wobei auch da gilt bei uns: mehrere Angebote. Und auch da sind sie mit drin.

SO: OK. Das heiÿt also, da lernen die dann auch bei ihnen noch etwas, wie es
dann in der Praxis auch ausschaut.

RW: Ja gut, vielleicht. Sieht es anders aus.

SO: In jedem Betrieb sieht es anders aus. Also deswegen... nicht umsonst braucht
man eine Einarbeitung, wenn man Betrieb oder Stelle wechselt. Also ich meine ich
habe ja auch schon in mehreren Betrieben gearbeitet, ich habe auch immer wieder
mich rein�nden müssen. Und wenn ich nur wissen musste: Wen frage ich? Also
daher ist es ganz normal dass es überall anders ist.
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Genau. Also das ist schon mal ganz interessant, dass sie jetzt auch sehr viel mit
Benutzerbetreuung mit haben. Und dass sie auch mal diese ganzen kaufmännischen
Themen so ein bisschen im kleinen Rahmen haben, weil grad bei den...

RW: Es ist im kleinen Rahmen, ja. Ich sage das jetzt nicht irgendwie als Recht-
fertigung, sondern wir haben halt relativ wenig damit zu tun. Was wir in der Be-
ziehung nicht in dem Sinn haben... also unsere Auszubildenden durchlaufen nicht
die anderen Abteilungen. Die sind in der Regel die ganze Zeit bei uns. Auch aus
diesem Grund, weil wir mit allen Abteilungen Kontakt haben. Also wir sind ja
mit allen am Arbeiten. Von daher kommt auch Information, was die tun, auch mit
zu uns. Ist ja eigentlich wichtig für uns, wir müssen ja wissen, was die tun, und
das kommt automatisch. Und dass zum Beispiel jetzt ein Azubi mal eine Woche
AutoCAD-Pläne zeichnet bringt ihm nichts. Braucht er nicht mehr. Und irgendwie
so wie am freien Markt, dass wir da quasi eine Abteilung hätten für Einkauf, oder
sonst irgendetwas, Buchführung, haben wir hier nicht.

SO: Nein, das ist also so diese... ich sage mal: Spezialitäten von verschiedenen
Bereichen, oder von verschiedenen... Ihnen als Amt, da sieht es natürlich anders
aus wie in einem Kleinbetrieb, wie in einem Groÿbetrieb. Das ist ja ganz logisch.
Deshalb freue ich mich auch, dass sie eben für mich Zeit hatten. Weil ich dann
halt solche Sachen auf diese Art und Weise dann auch erfahre.

Genau. Jetzt würde es mich noch ein bisschen interessieren, ich meine sie haben
ja gesagt, sie sind von Anfang an mehr oder weniger mit dabei. Klar, ich weiÿ,
am Anfang war alles - das haben sie ja selber auch gesagt - chaotisch. Wie sehen
sie es jetzt soweit? Was könnte jetzt auch... gerade wenn man sagt, man möchte
Vorschläge machen, auch für Lernsituationen, für wie die Schule es auch noch besser
machen kann, was denken... gibt es da irgendetwas, wo sie sagen: OK, da könnte
die Schule vielleicht noch mehr, oder andere Sachen leisten. Oder die machen auch
andere Sachen, wo ich mir nicht vorstellen kann, dass man die prinzipiell braucht.
Oder alles das, was ihnen da noch einfällt. Und keine Angst es, geht nichts nach
auÿen.

RW: Das ist schwierig. Ich habe es ja schon gesagt, was ich mit eigentlich von
der Schule erwarte, das sind diese Grundlagen. Alles andere könnte man eigentlich
sein lassen. Alles andere kommt eigentlich vom Betrieb. Weil jeder Betrieb speziell
dann in eine bestimmte Richtung geht. Grundlagen sind nützlich. Das emp�nde
ich auch so was von der Schule kommend, aus dieser Richtung, als nützlich. Also
Theorie zu Netzwerktopologie und ähnliches. Auf so etwas sollte meiner Meinung
nach Wert gelegt werden. Grundlagen. Auch mal Programmiersprachen. Machen
sie ja eh... also die Sachen, die sind eigentlich da. Von daher bin ich da eigentlich
schon zufrieden.

SO: Schön.

RW: Ja. Das Übliche: Wirtschaft-/Sozialkunde ist jetzt für uns nicht so wichtig,
diese Zeit könnte man sich in der Regel einsparen. Ist natürlich woanders wieder
anders.

SO: Sagen wir mal so: Wenn ich teilweise sehe, beim Thema Sozialkunde, wo
dann auch so Sachen drin sind wie: Was steht denn überhaupt auf deiner jetzt
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ja bald nicht mehr vorhandenen Lohnsteuerkarte, was heiÿt denn das überhaupt,
Steuerklasse 1 zu sein? Also das sind so Sachen, da sind wir jetzt... Also Umschüler,
die haben immer gesagt: Ach nee, das weiÿ ich doch seit 30 Jahren.

RW: Echt?

SO: Naja, die waren ja älter. Die waren ja in unserem Alter, teilweise. Aber für
die Schüler ist das natürlich etwas ganz Neues, und daher...

RW: Für den Auszubildenden ist das natürlich auch wichtig. Ich spreche jetzt
hier von Betriebsseite, ist klar.

SO: Genau. Also daher �nde ich, ist der Teil zumindest ganz hilfreich. Weil da sehe
ich immer, wie unbeleckt die da sind. Logischerweise. Ich war das wahrscheinlich
in dem Alter auch. Das weiÿ ich nicht mehr. Aber vermutlich war ich da genauso.
Genau. Daher ist Sozialkunde direkt eher etwas für die Schüler selber.

RW: Also so spezielle Handlungssituationen fallen mir eigentlich gar nicht ein.
Was in der Schule interessant wäre, weil es ist ja eigentlich mehr der Pfad, meiner
Meinung nach, vom Betrieb, ich komme wieder auf die Grundlagen, die sind dann
eigentlich ausreichend. Für uns.

SO: OK. Ja. Ich denke mal, das ist andere Intention wie der Lehrplan... Wobei,
der möchte auch schon...

RW: Der ist, denke ich, schon relativ in der Richtung. Also das Meiste passt
schon, �nde ich.

SO: Er möchte es nur noch mehr umsetzen, damit die Schüler nicht nur sagen:
Och warum soll ich denn den Mist auswendig lernen? Damit sie mehr sehen, für
was sie es danach brauchen, für den Fall dass sie es auch im Betrieb nicht haben.
Aber... Genau. Also sie sind auf jeden Fall der Meinung, diese Grundlagen, so
wie sie vermittelt - oder dass sie vermittelt werden, ist in Ordnung. Und nicht so
verzerrt... ist wichtig. Und nicht verzärteln in irgendwelchen Spezialfällen.

RW: Jaja, eben. Weil eben diese Fälle, die gibt es da mal, und die gibt es da mal,
und in vielen Fällen gibt es die nicht. Also dafür ist dann eigentlich der Betrieb,
denke ich, da. Um die Sachen, die er speziell braucht, zu vermitteln. Und das Feld
ist wirklich so breit aufgestellt, das kann man nicht alles in die Berufsschule mit
reinbringen. Meiner Meinung nach. Das geht einfach nicht.

SO: Wie schon gesagt, ich gehe auch davon aus: Basiswissen ist das Wichtigste.

RW: Ist für mich das A und O. Wenn es da ist, das bringt sehr viel. Und damit
kommt man dann auch überall rein. Wenn die Grundlage passt. Und die Spezia-
litäten, die kriegt man dann auch überall wieder beigebracht. Die bisher nicht da
waren. Kann ich jetzt aus meiner Erfahrung sagen. Zum Beispiel. Ich habe schon
so oft den Bereich gewechselt, und musste wieder neu lernen, das ist einfach so.

SO: Da gebe ich ihnen Recht. Ich komme mehr aus der Anwendungsentwickler-
Seite, aber...

RW: Habe ich auch schon gemacht, ja. War auch schön.

SO: Ja, das ist halt wieder etwas anderes. Also bei Netzwerktechnik und so
weiter... da habe ich auch solide Grundkenntnisse. Wenn es jetzt ins Detail geht,
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dann müsste ich auch das Lernen anfangen. Aber mit guten Grundkenntnissen
kommt man ja immer noch weiter, da zehre ich immer noch davon, dass sie uns
früher immer durchs OSI-Modell durchgejagt haben.

RW: Ja. Also das hat mir eigentlich überhaupt nichts gebracht.

SO: Ja. Halt in Anführungszeichen. Also halt diese ganzen Protokolle, und was
denn da auf den verschiedenen Ebenen so prinzipiell funktioniert. Davon zehre ich
heute noch. Und natürlich diese ganzen Grundlagen da. Obwohl sie sich natürlich
seitdem geändert haben, an manchen Sachen.

RW: Ja, das ist schon relativ stabil.

SO: Halt die Details. Technischer Stand.

Ja. Wunderbar. Ich bin eigentlich mit dem, was ich so im Grundsätzlichen wissen
wollte, eigentlich so durch. Das heiÿt, ich werde ihnen weniger Zeit stehlen wie
angekündigt.

RW: Die Zeit ist nicht gestohlen. Ist zwar relativ knapp, aber wenn man es weiÿ,
kann man sich darauf einstellen.

SO: Ja, genau. Das war eigentlich das, was mir jetzt wichtig war. Also ich �nde
es ganz spannend auch zu sehen, dass jetzt sie und eigentlich alle mit denen ich
bis jetzt gesprochen habe, auch der Meinung waren - und das waren auch Betriebe
von verschiedenen Berufsschulen. Basiswissen ist wichtig, und da wirklich Wert
darauf legen. Weil das hilft mir jetzt auch wieder weiter bei meiner Arbeit, zu
sagen: OK... Gut, ich habe jetzt ungefähr nur ein Drittel der bisherigen Interviews,
die ich brauche, aber bis jetzt scheint wirklich auch die Tendenz dahinzugehen,
dass mir das dann auch weiterhilft bei meiner weiteren Arbeit. Um da dann auch
Empfehlungen auszuarbeiten. Wenn ich das weiÿ. Ich habe es zwar geho�t und
vermutet, aber es ist natürlich nochmal ein Unterschied, ob mir das jetzt auch
Betriebe bestätigen, oder Ausbilder bestätigen, oder ob ich es nur vermute, dass es
so sein könnte, dass da die Basis wichtig ist. Und daher hilft mir das ganz, ganz viel
weiter. Um jetzt daran jetzt noch weiter auszuwerten, und dann zu schauen, was
ich dann da zusammen mit dem, was ich jetzt dann auch noch erfahren werde dann
daraus sich weiter ergibt. Das ist für mich auch momentan noch ganz spannend,
wo ich dann am Ende landen werde.

RW: Also mir fällt jetzt zum Beispiel noch ein Beispiel ein, was für uns zum
Beispiel nicht wichtig wäre, wenn es ein Schulthema wäre. Zum Beispiel Verhalten
am... Kommunikationsverhalten am Telefon, zum Beispiel. Wie nehme ich so etwas
an, wie mache ich das, weil so etwas wird hier automatisch auf den richtigen Weg
gebracht. Das wenn am Anfang nicht funktioniert, da kriegt Derjenige das dann
schon entsprechend mit, und wird dahin geleitet, dass es dann funktioniert, so wie
es sein soll. Also so etwas ist jetzt in der Schule für mich nicht so wichtig, weil es
automatisch im Betrieb dann mitkommt.

SO: Weil die auch so viel in der Kommunikation eingebunden sind, die können
gar nicht anders, als das vernünftig zu lernen, vermute ich jetzt mal.

RW: Naja, gut, der Anfang ist mit Sicherheit holprig, aber das kommt dann in der
Ausbildung. Also das wird. Die Erfahrung machen sie, und dafür brauche ich also
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keine Berufsschule, um so etwas dann nochmal, theoretisch quasi, aufzuarbeiten.
Oder auch praktisch, ganz egal. Weil die Praxis, die haben sie. Das kommt dann
durch die Praxis. So als Beispiel ganz spontan.

SO: Ich wusste gar nicht dass das irgendjemand macht. Aber ich weiÿ dass es da
auch so Trainings teilweise gibt, ich weiÿ nur nicht ob es im Bereich der Berufsschule
irgendeiner macht. Aber prinzipiell ja.

RW: Könnte sein. Das war jetzt nicht speziell auf diesen Beruf ausgerichtet,
sondern generell.

SO: Also so Sachen wie teilweise die Büroberufe machen so etwas in der Ausbil-
dung. Da weiÿ ich es. Aber... Bei manchen am Telefon... Aber das kennen wir ja
alle. Genau. Ja. Gut. Dann... wenn ihnen an der Stelle nichts mehr einfällt...

RW: Im Moment nicht. Also, im Nachgang wird mir sicher noch das ein oder
andere einfallen.

SO: Wenn ihnen noch etwas einfällt, wo sie denken: Das könnte spannend sein!
Also momentan ist es so dass ich jetzt eben, erste Semesterwoche wieder hinter
uns und so weiter, relativ wenig am Platz bin, also zwar im Haus aber am Platz.
Sie dürfen mir gern eine E-Mail schreiben. Und wenn ihnen wirklich noch etwas
einfällt bin ich ganz o�en und würde mich darüber freuen. Wenn sie sagen: OK,
es ist nichts mehr, oder ich habe keine Zeit, ist natürlich auch nicht schlimm.

RW: Nein. Und andersrum natürlich auch, sie können gern jederzeit nachfragen,
wenn sie noch irgendetwas wissen möchten.

SO: Es könnte durchaus sein, wenn ich dann jetzt beim Auswerten der Interviews
bin, dass ich da dann an irgendeiner Stelle noch irgendetwas wissen will, da würde
ich mich einfach nochmal melden.

RW: Gern.

SO: Gut. Dann werde ich das jetzt mal an dieser Stelle anhalten.
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R.7 Interview 7 - Hersteller optischer Geräte

Gesprächsteilnehmer:

SO: Interviewerin MH91: Ausbilder

SO: Ja, gut. So, nochmal herzlichen Dank, dass sie mir die Möglichkeit geben,
mit ihnen zu sprechen. Wäre natürlich schön gewesen, wenn der Auszubildende
da gewesen wäre. Aber das Problem ist einfach... ich habe es ihnen ja gesagt, das
Problem ist, dass ich es früher fertig haben muss, weil es unsere studentischen
Hilfskräfte ja auch noch transkribieren müssen, und die brauchen da einfach eine
Zeit lang.

MH: Ihren Namen habe ich jetzt noch...

SO: [Einführung und eigene Vorstellung]

Also ich habe mir jetzt hier Unternehmensgröÿe aufgeschrieben, sonstige Infos, ...

MH: Also Unternehmensgröÿe ist so 100 Mitarbeiter. 10 Mitarbeiter davon sind
im Auÿendienst, in Deutschland verstreut, und 2 sind für den internationalen Au-
ÿendienst. Das heiÿt, wir haben so 90 Mitarbeiter hier am Standort. Es gibt nur
diesen einen Standort. Alle Produkte, die Schweiz-Optik vertreibt, die werden auch
hier am Standort gefertigt. Bis auf einen Teil, der über den Zukauf läuft. Das
heiÿt, wir haben von den Unternehmensfunktionen her Einkauf, Verkauf, Finanz-
buchhaltung, Lohn, EDV, Auÿenhandel, alles was eine groÿe Firma eigentlich auch
abwickelt haben wir auch. Also die volle Palette. Unser Problem ist, dass wir die-
se volle Palette abdecken müssen, mit einer kleinen Mannschaft, eigentlich. Gut,
die Besonderheit, die wir noch haben: wir haben zwei Betriebszweige, das eine ist
dieser Optik-Bereich, in dem wir optische Instrumente für Optiker verkaufen, und
der zweite ist der Industrie-Bereich, in dem wir aus dem Know-How �Linsenhart-
bearbeitung� auch Industrieprodukte hart bearbeiten. Die dann zum Beispiel in
Pumpen oder in Motoren eingebaut werden.

SO: Ah, ok. Was sind das dann für Teile?

MH: Das sind zum Beispiel solche Teile da, wie Röntgenbildröhren für Siemens,
für Computertomographen. Oder Wabenplatten für Katalysatoren, alles was so
Keramik-Sachen sind. Und auch Glas. Gläser natürlich, das kommt aus der Histo-
rie, dass wir Spezialist für Glasbearbeitung sind.

SO: Genau. Diese optischen Sachen wusste ich, aber das mit dem Kunststo�...
also Keramik wusste ich jetzt noch nicht. Das ist ja spannend.

MH: Gut. Der Auszubildende ist dann eingesetzt gewesen natürlich für alle Be-
reiche hier, also da in der EDV ist natürlich EDV, ...

SO: Der ist Systemintegrator, gell? Ja, genau.

MH: Ja. Fachmann für Systemintegration, und soll jetzt dann - er wird auch
übernommen �soll jetzt dann den Bereich �Internet� jetzt mehr übernehmen. Dass

91Alle Namen, auch die während des Gesprächs genannten, wurden aus Gründen des Datenschutzes
anonymisiert
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ich da ein wenig entlastet bin. Dass ich da die Kerngeschäfte machen kann in der
EDV, und er diese Internetsachen ein bisschen weiter vorantreibt. Das beinhaltet
dann in der Ausbildung alles was so anfällt mit diesen ganzen Programmen, gerade
dadurch, dass wir auch voll ausgerüstet sind, haben wir auch viele Schnittstellen,
von Finanzbuchhaltung zu Lohn, vom Warenwirtschaftsprogramm zu Paketdienst-
programmen. Weil es für uns ziemlich wichtig ist, dass die Versendungen, die wir
tätigen, auch ziemlich e�ektiv abgewickelt werden, ohne groÿe Doppelterfassung
von Adressen, und Austausch von Daten, deswegen haben wir da ziemlich viele
Schnittstellen.

Wir verwenden aber nur Standardprogramme, das heiÿt wir entwickeln da nicht ir-
gendetwas dazu, sondern wir verwenden die Standardprogramme und machen dann
Schnittstellen dazu. Gut. Da hat er verschiedene Anpassungen gemacht, dass eben
beim Versand die Nachnamen jetzt mit übergeben wird, dann hat er zusätzliche
Felder mit eingefügt, dass die in das Paketprogramm mit 'rüberkommen, und er
hat bei den Internetseiten Updates gemacht, einen Produktkatalog hat er gemacht,
mit... im PDF-Format, der dann zum Umblättern ist. Das dann auch für verschie-
densprachliche Sachen.

Dann haben wir immer wieder mal Optiker, die sich bei uns auf der Homepage
registrieren können. Also die haben da so einen kleinen Auftritt, unsere Kunden,
und schicken uns da ihre Logos, und die müssen dann da gra�kmäÿig aufbereitet
werden, dass die in der Gröÿe passten, in der Au�ösung passen, und in der Bitrate
passen. Und dann werden dann die Daten auf der Homepage mit eingep�egt.

SO: Ah, ok. Da muss ich mal genauer auf der Homepage stöbern. Weil ich habe
nur so Kontaktdaten gesucht. Da muss ich mal genauer gucken. Das ist spannend.

MH: Gut, wobei natürlich ein Groÿteil der Adressdaten schon vorhanden sind,
die liegen in unserem Warenwirtschaftsprogramm drin. Sie werden dann noch-
mal zusätzlich mit den Internetdaten ergänzt, im Warenwirtschaftssystem, und
die Gra�k muss halt dazu noch eingep�egt werden. Und dann gibt es dafür auch
eine Schnittstelle, die die ganzen Daten ausliest, die Gra�ken dazu mit übernimmt,
und beides zusammen in dieses Typo3, in dieses Contentmanagementsystem, mit
dem wir zusammenarbeiten, einp�egt.

SO: Und diese Schnittstellen haben sie selber gemacht? Also, im Haus.

MH: Die haben wir... also das ist eine Schnittstelle, die wir selber gemacht haben.

SO: Ah, cool. Schön, das klingt ja ganz spannend. Da war es jetzt, gerade bei
diesen ganzen Websachen war jetzt also auch... und bei den ganzen Schnittstellen-
Sachen war jetzt ihr Auszubildender immer wieder mit drin.

MH: Also die Schnittstellen-Sachen waren jetzt schon ziemlich viele da gewesen.
Das habe natürlich alles schon ich gemacht gehabt. Ich habe ihm dann gezeigt, wie
das gemacht wird, habe ihn dann einzelne Felder erweitern lassen, zum Beispiel
bei dem Paketversand, dieses Nachnahme-Feld, das wir bei dem einen Versender
noch nicht hatten, bei DPD.

Weil wir früher ausschlieÿlich über GLS versendet haben, mit Nachnahme. Und
bei den Internetsachen habe ich die Schnittstelle vom Navision, also von dem
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EAP-System, das wir jetzt verwenden, rausgemacht, und er hat dann die Import-
Schnittstelle für das Typo3 gemacht. Dann ist natürlich auch, was halt täglich
anfällt, der Support, denn wir da auch übernehmen müssen, also wenn im Outlook
was nicht gegangen ist, wenn Rechner mal nicht hochgefahren ist, oder abgestürzt
ist, wenn keine Netzverbindung da war, halt solche... Papierstau, Tonerwechsel,
halt das übliche dann auch. Was immer anfällt, natürlich.

SO: Und das heiÿt, dadurch dass es natürlich erstens einer war, ist der natürlich
von Anfang an vermutlich im ganzen normalen Produktivbetrieb gewesen. Soweit
es halt am Anfang geht.

MH: Ja. Er war also vom Anfang an im produktiven Betrieb dabei, hat sich
mit EDV-Sachen schon ein bisschen ausgekannt, ich habe dann immer geschaut,
dass ich Anhand von dem Ausbildungsplan die Inhalte ein bisschen vermittelt, mal
schauen was da innen drin gestanden ist, mit diesen Schnittstellen, Programmie-
rung, Sachen, hat er ein bisschen was machen können mit mir. Dass ich ihm dann
auch die Sachen beibringe, die er dann auch in der Berufsschule braucht.

SO: Genau. Apropos Berufsschule. Es geht ja auch � ich habe es ihnen ja auch
schon am Telefon erzählt, es geht ja auch darum, die Berufsschulausbildung eben
auch zu verbessern. Wenn sie jetzt da so sehen was er da jetzt in den letzten
3 Jahren da... vielleicht auch, was sie da so an Information gekriegt haben von
ihm, was denken sie denn wie das jetzt auch so... wie jetzt die Inhalte von der
Berufsschule mit dem, was sie prinzipiell hier vor Ort machen, was er machen
muss, wie weit das zusammenpasst, oder wo denken sie: Es gibt da noch Sache, wo
man doch das eine oder andere doch verbessern könnte. In jeder Richtung.

MH: Also ich fand die Ausbildung von der Berufsschule her schon in Ordnung.
Es ging da um Server, um Programmierung, um die ganzen Grundwerkzeuge die
er so braucht. Die wurden natürlich nicht in der Reihenfolge gemacht, die wir auch
gemacht hätten, oder was wir gebraucht hätten. Aber das ist ja ganz klar, dass
man da eine gewisse Didaktik braucht, nach der man das aufbaut. Die Inhalte
waren auf jeden Fall da, das wissen wir dann, da am Schluss auf jeden Fall. Und
ich habe das dann so gesehen, dass er die Sachen bei uns vertiefen kann. Deswegen
war für mich die Ausbildung in Ordnung.

Ich sehe halt auch immer das Problem: Die haben in der Berufsschule auch un-
terschiedliche Fachstände, also wenn sie anfangen. Zum Beispiel hatte er ja sich
schwer darum bemüht, dass er vom Deutschunterricht und von Religion freigestellt
wird, weil er da sich nur angelascht gefühlt hat. Kam vielleicht auch daher, dass
er vorher im Gymnasium gewesen war, und dass er da ein bisschen einen ande-
ren Leistungsstand gehabt hat. Aber wie gesagt, das ist nicht unser Problem, das
ist sein Problem. Und die Berufsschule gibt ja die Möglichkeit, dass man sich da
freistellen kann.

SO: Als Abiturient auf jeden Fall.

MH: Da muss man halt das einfach so sehen. Dafür muss er halt in anderen
Sachen, wo er ein De�zit hat nachlernen. Da war er nicht so interessiert.

SO: Haben sie dann immer Abiturienten bei ihren Auszubildenden, oder war das
jetzt... ich sage mal: Zufall.
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MH: Das war jetzt Zufall. Wir hatten sonst auch andere schon. Das war jetzt der
erste Fachinformatiker, vorher hatten wir eine Bürokau�rau, die war mit Haupt-
schulabschluss gewesen. Also da haben wir verschiedene immer.

SO: OK. Fällt ihnen da was ein, dass sie sagen: OK, wenn wir uns jetzt so auch
die Bewerber anschauen, fällt immer wieder so auf, dass es � auÿer natürlich das
fachliche Wissen, können sie ja noch nicht mitbringen, schön wenn sie was kennen
� wo sie sagen: Da sind jetzt Sachen an Kompetenzen, egal ob es jetzt Methoden
oder Sozialkompetenzen ist, wo man von Anfang an sehr viele De�zite aufholen
muss, oder wo die jungen Leute auch besonders gut sind. Fällt ihnen da irgendwas
auch immer wieder auf?

MH: Also ich habe gesehen, im Bereich EDV ist es eigentlich so, dass sie doch
immer wieder sehr interessiert sind. Wir haben jetzt zum Beispiel auch wieder zwei
Praktikanten, die da tätig sind, die sind eigentlich immer sehr interessiert, gerade
im Bereich EDV. In anderen Bereichen ist das vielleicht ein bisschen weniger,
aber... gut, ich habe mich früher im Studium auch nicht für Finanzbuchhaltung
interessiert. Ist halt einfach so, wenn man den Industriekaufmann macht, muss
man halt mit der Buchhaltung auch was zu tun haben.

SO: Stimmt, das gehört dazu.

MH: Deswegen war ich da eigentlich bis jetzt immer sehr zufrieden. Wir achten
halt immer drauf bei uns in der Firma, dass wir generell Leute haben, die aus der
Gegend kommen, und wir machen eigentlich immer schon ein oder zwei Bewer-
bungsgespräche und schauen uns die Leute schon ein bisschen näher an, dass wir
auch sicher gehen können, dass die von der Sozialkompetenz halt zu uns passen.
Bisschen zu Firma reinpassen. Weil wir halt doch mehr so ein Familienbetrieb noch
sind, ein wenig.

SO: Halt �lokal bodenständig�. Klar, das muss zusammenpassen, weil sonst füh-
len sich alle nicht wohl damit. Genau. Ich frage jetzt deswegen, weil ja auch in
dem Lehrplan, wie er an der Berufsschule ist, natürlich neben der Fachkompetenz
in diesen Lernfeldern eigentlich auch sehr viele so Methoden, Sozialkompetenzen
eigentlich drin sein sollten. Aber ich bei den verschiedenen Schulen - ich hatte
jetzt mit, also auch auf schulischer Ebene mit Einigen Kontakt � ich den Eindruck
habe, dass natürlich dieser Teil von den Lernfeldern nicht so sehr berücksichtigt
wird. Andererseits manche Schulen auch ziemlich jammern, über die Arbeits- und
Sozial-, vor allem auch über Methodenkompetenzen. Sich selber Informationen be-
scha�en, also auch mal aktiv nachfragen... da auch manche Schulen dann auch über
die Schüler gejammert hat. Und deshalb frage ich auch die Betriebe, ob das viel-
leicht auch eine andere Perspektive ist. Oder vielleicht auch ein anderer Eindruck
ist. Das war eigentlich der Grund auch für die Frage jetzt.

MH: Also bei dieser Methodenlehre, da habe ich eigentlich jetzt nichts weiter
vermittelt. Wir haben eigentlich immer Aufgabenstellungen, und die gebe ich dann
immer so weiter, und dann frage ich halt kurz mal nach: Klappt es denn? Wie weit
bist du denn? Und dann gebe ich halt kurz nochmal einen Tipp, wo er schauen
könnte, oder was man machen könnte, oder zeige ihm was. So in der Richtung habe
ich das gemacht. Also auf Methodenlehre habe ich jetzt auch nichts... vom Lernen
halt verwendet.
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SO: Also manche Groÿbetriebe, die 30, 40 Auszubildende haben, die machen da
wirklich aktiv was. Bei denen in ihrer Gröÿe ist es meistens so wie sie es jetzt
auch sagen: es läuft so nebenbei, so diese Methoden zu vermitteln, weil man eben
Aufträge vergibt. Ich denke, das ist ganz normal, das geht gar nicht auch anders.
Das passt schon.

Was mich jetzt auch noch interessiert, sie haben ja vorhin schon einige so genannt,
was dann der Auszubildende so macht, fällt ihnen ein, so wichtige beru�iche Si-
tuationen, wo man so sagen kann: Das ist was, was wichtig in dem Beruf bei uns
jetzt ist. Also sie dürfen gern durch ihre Betriebsbrille gucken. Also was jetzt so
an Handlungen vielleicht ein bisschen komplexer dann auch anliegt, was derjenige,
der jetzt den Beruf, sprich als Fachinformatiker bei ihnen ist, auch dann können
muss, oder was er dann auch ausführen muss. Es geht jetzt darum, weil diese Lern-
felder sollen ja eigentlich auch beru�iche Handlungssituationen widerspiegeln. Und
damit auch die Lernsituationen, sprich der handlungsorientierte Unterricht sollte
dann nach Möglichkeit nicht ganz an der Wirklichkeit vorbeigehen. Und deswegen
sammle ich da ein bisschen, was denn so, ich sage mal: im Alltag durchaus auch
wichtig ist, und da vielleicht dann auch etwas zu �nden, dass man Unterricht nicht
nur bei dem, was man vielleicht auch als praktische Übungen macht, komplett an
der Wirklichkeit vorbeigeht. Deswegen.

MH: Also ich fand jetzt eigentlich das von der Berufsschule schon ok, was gelaufen
ist. Er wird zwar jetzt bei uns mehr Richtung... oder: auch teilweise Richtung
Internet eingesetzt, die Ausbildung Systemintegration, Fachinformatiker ist aber
mehr das, was die Berufsschule gemacht hat, eigentlich. Und da fand ich eigentlich
ganz gut, dass sie dieses Microsoft Windows Server Betriebssystem genommen
haben. Auch Linux, auch dieses ist ok, das setzen wir jetzt zwar nicht ein, aber
das sind halt die Grundpfeiler, die wir halt... der bei uns in der Firma läuft. Wir
haben alles auf dieser Microsoft-Schiene laufen. Kann man drüber reden, wie man
will, ist halt bei uns einfach so. Wertungsfrei jetzt einfach von mir.

SO: Ich gehe mal davon aus, die meisten Rechner werden wahrscheinlich von
ihnen in der Verwaltung laufen.

MH: Auch in der Fertigung haben wir Rechner laufen.

SO: Ja, aber wahrscheinlich weniger als Prozessrechner? Sondern mehr... ich sage
mal: auch im Bereich Verwaltung wieder? Und dann macht das ja eigentlich Sinn.

MH: Und wie gesagt, da ist es halt schon günstig, wenn dieses als Grundkenntnisse
verwendet wird. Und ich denke mal, in allen Firmen, die ich so kenne, ist es auch
so, dass es ähnliche Systemaufbauten gibt. Und dann ist es natürlich schon so,
wenn er das Wissen, das er in der Berufsschule hat, auch hier anwenden kann
und umgekehrt. Fragen, die bei uns aufgetaucht sind, in der Berufsschule mit
einbringen kann, das sehe ich dann als die schulische Grundausbildung an. Und
wenn wir jetzt dann hier Spezialitäten von ihm brauchen, da in Richtung Internet,
dann ist das einfach später zum Anlernen im Beruf. Also man sollte sich da schon
auf die Grundsachen, auch von der Schule her, beschränken. Server, Word, Excel,
Outlook, das was man halt überall auch verwenden kann.

SO: Das ist spannend, da sind sich bis jetzt alle Partner irgendwie sehr einig. Es
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ist für mich ja auch ganz wichtig, da dann... dass meine Arbeit dann auch nicht an
dem Ganzen vorbeigeht. Genau. Im Prinzip haben sie mir ja jetzt eigentlich schon
sehr, sehr viel von meiner Liste doch eigentlich das Wichtigste schon erzählt. Wenn
ich das so sehe. Ich gehe die jetzt gerade nochmal gedanklich durch. Im Prinzip
war es das, was ich so im Groÿen und Ganzen von ihnen wissen wollte. Ich weiÿ
nicht, wollen sie mir noch irgendetwas... wenn ihnen noch irgendetwas einfällt, was
sie mir noch so erzählen können /wollen...

MH: Gut, seine Projektarbeit hat er dann jetzt noch zu machen gehabt. Da ging es
um Betriebsdatenerfassung bei uns in der Firma, die haben wir im Augenblick noch
nicht EDV-technisch gestützt. Da hat er selbst ein Projekt entwickelt, ich habe ihm
da so ein paar Vorgaben gemacht, in welche Richtung wir das haben möchten. Also
er durfte da nicht ganz frei sein. Und es ging halt da auch wieder um die Anbindung
an unser führendes System. Das ist bei uns dieses Navision. Das hat auch ein
Produktionsplanungsmodul. Und da geht es dann darum, dass er über Rechner
wieder die Schnittstellen scha�t, dass wir hier Fertigungsaufträge bei uns in der
Fertigung über Barcode rückmelden können. Bzw. vorher mit Barcode versehen
ausgedruckt an den Arbeitsstationen bereitstellen. Also wir machen es eigentlich
generell so in der Firma, dass wir sehr viel mit Barcode arbeiten, um Eingabefehler
zu vermeiden. Und auch die Belegschaft, die zum Teil türkischsprachig ist, von
diesen Tipp- und Schreibarbeiten zu entlasten.

SO: Und das funktioniert wahrscheinlich gut, oder?

MH: Das funktioniert mit den Barcodelesern ganz gut. Scannern ganz gut.

SO: Da bleiben sie wahrscheinlich auch bei diesem klassischen Barcode. Weil jetzt
alle auf diesen QR-Code momentan mitgehen...

MH: Also wir sind bei diesem klassischen Barcode noch, weil es bei uns darum
geht, Nummern zu erfassen, Auftragsnummern, Arbeitsgangsnummern, Artikel-
nummern, Maschinennummern. Und das klappt damit ganz gut. Aber wenn es
sein sollte könnten wir auch generell auf diesen viereckigen Code auch umsetzen.

SO: Also das heiÿt, wenn ich das richtig verstehe, für mich jetzt so aus Interessen:
das heiÿt, wenn da ein Auftrag reinkommt, wird dann der erfasst und wird auch
gleich... bei der ganzen Auftragsbearbeitung wird dann auch diese Barcodes dann
auch mit erstellt. Und bei den ganzen Sachen, die an die Fertigung gehen, werden
die dann einfach auch alles mitgegeben.

MH: Auch im Verwaltungsbereich zu Beispiel. Wenn wir Verkaufsaufträge abwi-
ckeln ist immer ein Barcode mit darauf, dass die Mitarbeiter wenn sie ein Papier
bekommen, zum Beispiel in der... im Lager zur Kommissionierung, kommen die
mit so einem Auftrag, und wenn sie fertig melden müssen sie nicht zum Fertig-
melden meist so eine Nummer eintippen, sondern die piepen den einfach an, und
damit ist der fertig gemeldet.

SO: Ah, gut, das erspart natürlich viel Arbeit.

MH: Und auch dieser Code läuft dann weiter mit der Ware dann zum Versand,
und im Versand wird auch in der... in dem externen Versandprogramm von GLS
oder DPD bloÿ der Code angepiept, und über den Code weiÿ er welcher Auftrag
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das ist, welcher Datensatz wurde vorher übermittelt? Die Adressdaten. Und damit
kann er auch sofort die Adressdaten ausdrucken und das Label drucken. Da muss
man nicht jedes Mal erst die Adresse neu übergeben, oder raussuchen.

SO: Das heiÿt, der geht die ganze Prozesskette komplett entlang, und stellt damit
automatisch immer wieder die Verbindung zu den richtigen Daten her.

MH: Also der Zettel gehört zur Ware, und die Ware... der Zettel löst dann immer
auch die Belege aus.

SO: Das heiÿt natürlich auch, derjenige... Mir fällt das gerade so in Richtung Aus-
bildung ein, wenn ihr Auszubildender natürlich sich dann auch um solche Schnitt-
stellen sich kümmert, war es natürlich auch wichtig für ihn, diese ganzen Prozesse
dann kennenzulernen, im Laufe der Jahre.

MH: Ja. Den Informations�uss, der dahinter hängt. Und auch diese Philosophie,
die wir vertreten: Dass man möglichst wenig Eingabeaufwand tätigt. Bei uns ist es
halt so: wir beliefern die Optiker in Deutschland, das sind so 8000 Optiker, die es
gibt. Und es bestellt nicht jeder für 5000 Euro Ware, sondern eher Einzelsachen,
die der Kunde gerade im Geschäft braucht. Also mal 2 Lupen, mal 3 Lupen. Und
das dafür öfter. Das heiÿt wir haben im Monat so ein Aufkommen von 1000 � 1500
Rechnungen. Und entsprechend viele natürlich Warenbewegungen. Und daraufhin
ist unser System natürlich optimiert, dass wir möglichst schnell die Sachen auch
durchschleusen kann. Um eben auch Kosten zu sparen.

SO: Klingt vernünftig. Wenn es gerade so kleine... Deswegen auch sehr viel über
Paketdienste und nicht so eigene Logistik, das würde sich gar nicht rechnen, wahr-
scheinlich. Ah ja. Das ist ja interessant.

MH: Ja. Das kommt jetzt darauf an, ob diese Paketdienste, ob da die Pake-
te schnell durchgeschleust werden. Dass die praktisch schon da sind oder schnell
rauskommen. Das man das einfach leicht abhandeln kann. Weil wenn sie ein Paket
haben, wo dann für 200 Euro Ware drin ist, dann darf nicht noch ein Verarbeitungs-
oder Verwaltungsaufwand für 50 Euro drauf, sonst machen sie keinen groÿen Ge-
winn mehr.

SO: Dann lohnt sich das garantiert nicht mehr. Das heiÿt, wenn ich mir das auch
jetzt so überlege, das ist ja doch relativ komplex, das Ganze, die ganzen Abläufe,
um das zu verstehen müssen natürlich die jungen Leute auch ein bisschen, gerade
auch so Prozesswissen, so ein bisschen kaufmännische Grundlagen, durchaus auch...
brauchen die dann durchaus auch.

MH: Kaufmännische Grundlagen brauchen sie auch, ja. Haben wir ja auch gut
vermittelt. Bei uns ist eigentlich alles auch mit kaufmännischem gemischt,...

Ist auch so in der EDV, wenn jetzt zum Beispiel etwas ist, Finanzbuchhandlung
ruft an, die Datenübertragung geht wieder nicht für Elan, oder für die Intrastat-
meldung, oder irgendwelche Meldungen... Das läuft ja mittlerweile alles über EDV.
Oder auch diese Schwerbehinderten-Abgabe, da kommen alle auch die Berechnun-
gen, da kriege ich dann immer einen Anruf von der Finanzbuchhaltung: Äh, wie
soll ich das wieder installieren, und da brauchen wir ein Zerti�kat, seit neuestem,
und wie registrier ich mich da, und wie geht es denn auf der Homepage weiter?
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Die Leute können schon daheim alle Internet, aber dann die Sache, dass sie noch
ein Zerti�kat brauchen, und welche Seite, und auf welcher Seite sie das �nden... da
muss ich selbst manchmal ein bisschen schauen. Man tut sich natürlich leichter,
wenn man das den ganzen Tag macht, aber...

SO: Andererseits ist es natürlich ganz gut, wenn sie nicht alles installieren, was
ihnen irgendeiner sagt: Installier mal! Sondern mal nachfragen. Aber klar.

MH: Nein, das ist ziemlich viel mittlerweile geworden, was an diesem Verwal-
tungszeug mittlerweile schon da ist. Behördenkram. Darf ich mal sagen.

SO: Also, wenn ich sehe: auch die ganze Lohnabrechnung, die ist ja sehr Richtung
Finanzamt und so weiter. Geht ja auch alles elektronisch. Also daher... kann ich
mir schon vorstellen, dass das Ein- oder Andere immer wieder mal hakt. Nein.
Auch wieder der Hintergrund, dass ich da noch dreimal nachgehakt habe, weil
häu�g genug ist selbst von den Lehrkräften und auch von den Auszubildenden:
Was will ich mit diesem ganzen betriebswirtschaftlichen Prozessen? Ich will doch
Informatiker werden. Und deswegen, wenn ich das dann immer wieder höre, wie
es jetzt von ihnen... wie sie es jetzt schildern, ist es ja doch ganz sinnvoll, dass es
ja dann doch in der Ausbildung dann drinnen ist. Dass sie dann da Grundlagen
dann auch zumindest vom Verständnis her kriegen.

MH: Ich habe es Eingangs schon erwähnt gehabt: Die EDV ist ja bei uns Mittel
zum Zweck. Wir haben zwar ein Serversystem, das läuft auch, das muss auch ge-
wartet werden, aber da ist es eigentlich so: mit möglichst wenig Aufwand das Ganze
zu betreiben. Dass man den Manpower die man noch übrig hat, in diese Prozess-
ketten... in diese Prozessschiene stecken kann. In dieses Navision ERP-Programm,
über das eigentlich unser gesamtes System läuft. Also wenn was nachgeschaut wird,
wenn was kommt, neu. Wenn was geändert wird, läuft alles über dieses System.

SO: Genau. Und da muss man dann natürlich auch die Abläufe verstehen, um
dann das Programm auch verstehen zu können.

MH: Da geht es halt um Kunden, Aufträge, Bestellungen, Verkäufe, und die
ganze Historie dazu. Also... ist zwar EDV, aber halt... was man früher in Ordnern
gehabt hat, hat man jetzt halt in dem System drin. Und das ist halt zu p�egen.

SO: Genau. Dadurch ist natürlich... sind sie natürlich jetzt hier mehr so Allroun-
der, in Richtung von: Wir müssen alles machen, und sich damit auch auskennen.

MH: Deswegen haben wir auch niemanden genommen, der Anwendungsentwick-
lung macht, sondern jemand der Systemintegration macht.

SO: Klar, macht ja auch mehr Sinn an der Stelle. Ja, genau. Habe ich wieder viel
gelernt auch. Nein, also mich interessiert immer so ein bisschen auch die Abläufe
in einem Unternehmen, auch für mich selber. Also das ist dann unabhängig von
meiner Forschung durchaus auch, was ich dann immer wieder ganz spannend �nde,
wie es dann ganz unterschiedlich strukturiert ist. Und daher �nde ich das immer
wieder schön, wieder neuen Input für mich selber zu kriegen. Gut, dann bedanke
ich mich recht herzlich, schön dass sie sich die Zeit genommen haben.
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R.8 Interview 8 - Systemhaus

Gesprächsteilnehmer:

SO: Interviewerin FS92: Ausbilderin

SO: Ich habe jetzt den Leitfaden... habe ich ihnen den geschickt?

FS: Ich weiÿ es jetzt... Ja, aber den habe ich gar nicht weiter angeschaut.

SO: Macht nichts. OK. Kein Problem. Also das heiÿt... das ist jetzt so der grobe
Rahmen, was mich interessiert. Deswegen werde ich auch unhö�icherweise immer
mal wieder darauf gucken, um mich nicht selber zu verlieren. Genau. Was mich
jetzt rein für Statistik, für die Einordnung interessiert: so ein paar Eckdaten über
das Unternehmen. Also Mitarbeiter, allgemein: Gröÿe. Wie viele Azubis, in welchen
Richtungen? Halt solche allgemeinen Daten. Ich drehe das mal um, dann tun sie
sich ein bisschen leichter.

FS: OK, gut. Uns gibt es ja jetzt schon seit '85, ich weiÿ nicht, ob sie sich die
Internetseite mal angeschaut haben.

SO: Ich habe sie mir angeschaut, und ich kenne sie eigentlich auch, seit ich in
Bamberg bin. Und das ist eigentlich so seit Mitte der 90er, kenne ich sie als Firma.

FS: Ja. Mein Vater hat ja damals die Firma gegründet, '85, mit zwei anderen
noch. Die sind dann aber relativ früh ausgestiegen. Und er macht das dann jetzt
im Ende�ekt mit mir zusammen dann allein. Dann gibt es ja noch die Firma T.,
das ist ein Verbund von 3 Firmen. Da gibt es die T.B., die T.D. und die T.R. Jede
Firma ist eigentlich im Ende�ekt eigenständig, aber dass man verstärkt gerade im
Microsoft-Bereich stärker auftritt hat man sich da zusammengetan.

SO: Das ist Microsoft-Bereich dann.

FS: Genau. Das betri�t Navision, Microsoft Dynamics. Ich weiÿ nicht, ob ihnen
das was sagt.

SO: Das kenne ich. Navision kenne ich.

FS: Ja, gut. Und das vertreiben wir ja. Wir machen da Anpassungen, und wir
unterstützen uns da. Also die T. im Ende�ekt gegenseitig in den ganzen Projek-
ten. Weil wir sind jetzt zum Beispiel spezialisiert auf Produktion FiBu, Lohn, La-
ger/Logistik. Die T.R. haben eher... äh, die T.D. mehr die Entsorgungswirtschaft,
und da tut man sich halt gegenseitig immer in Projekten unterstützen, einfach.
Und tritt so stärker auf.

In der T. sind wir ungefähr 70 Mitarbeiter. Und was uns jetzt hier betri�t, sind
wir im Moment 15. Ja. Sonstige ö�entliche Daten...

SO: Was sie mir halt so erzählen können / wollen, was ihnen halt einfällt. Das
war ja jetzt auch schon eine ganze Menge.

FS: Genau. Also wie gesagt, unser Hauptaufgabenfeld ist der Bereich Navision.
Microsoft Dynamics. Da verkaufen wir quasi die Lizenzen. Und machen Betreuung.
Echtzeitbetreuung, Anpassungen, dann Schulungen bei Kunden, Support.

92Alle Namen, auch die von während des Gesprächs genannten, wurden aus Gründen des Datenschut-
zes anonymisiert
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Wir machen jetzt zum Beispiel auch im Lohnbereich für andere Navision Solution
Center auch noch den Support. Die sich da jetzt nicht drauf spezialisiert haben.
Weil es ist ja gerade so im Lohn- und FiBu-Bereich sehr komplex, weil man muss
ja auch Ahnung haben vom Lohn, grundsätzlich, und nicht nur vom System. Weil
wenn man dann einen Lohnbuchhalter am Telefon hat, und man weiÿ nicht, wovon
der redet, ist das schwierig...

SO: Vor allem gibt es da so abgedrehte rechtliche Konstrukte...

FS: Ja. Ja. Und ständig ändert sich etwas. Dann kommt wieder ein neues Upda-
te, ... Genau. Dann machen wir noch ganz normale Netzwerkbetreuung, Hardware,
Serververkauf. Und in den Volks- und Rai�eisenbanken warten wir Kontoauszugs-
drucker, Geldautomaten, ...

SO: Ahja. Das wusste ich jetzt noch nicht. Diesen Navision-Teil, den wusste ich,
aber das mit den Konten...

FS: Das war eigentlich einer... der Bankenbereich, einer der ersten Bereiche mit,
läuft jetzt im Moment nicht so, nicht mehr so extrem, aber so in den '90ern, wo
die ganzen Banken umgestellt haben, da war das schon...

SO: Ahja. Das kann ich mir vorstellen.

FS: Ja. Genau. Also wir sind in letzter Zeit immer... Letztes Jahr haben wir 2,
die haben jetzt letztes Jahr ausgelernt. Die eine, die jetzt gerade da war auch.
Fachinformatiker Anwendungsentwicklung. Wie haben auch vor heuer eventuell
auszubilden. Wenn wir einen entsprechenden �nden. Jetzt war schon einer da,
mal, der hat ein Praktikum mal gemacht. Da fällt nächste Woche die Entschei-
dung, was wir jetzt da machen. Aber wenn, dann ist das immer Fachinformatiker
Anwendungsentwicklung. Wir hatten aber auch schon mal IT-Systemelektroniker.

SO: Die waren dann aber wahrscheinlich in E. an der Schule, oder?

FS: Die waren in B. in der Schule.

SO: Oder in B. sogar.

FS: Ja, also, nur ich war damals in L., und die anderen waren in B..

SO: Genau, weil Systemelektroniker gibt es ja hier in der Gegend halt in E., und
Bayreuth. Mehr gibt es ja da gar nicht.

FS: Ja. Im Moment haben wir keinen aktuell. Keinen Auszubildenden.

SO: Gut. Die erste Frage sozusagen erübrigt sich ja, mehr oder weniger. Nachdem
sie das ja selber alles schon mal gemacht haben, da geht es nur einfach darum, wie
weit sie so Lernfeldbegri� und so weiter... Sagt ihnen das überhaupt noch was?
Oder haben sie sich damals jemals so mit dem Lehrplan beschäftigt, dass sie das
wissen, was das überhaupt ist?

FS: Ich weiÿ halt, was wir gemacht haben. So ungefähr, noch grob. Und habe es
jetzt bei den letzten Auszubildenden ein wenig noch mitgekriegt. Aber was jetzt
genau alles gemacht werden muss, ...

SO: Genau. Also es geht jetzt auch mehr darum... Weil der Lernfeldbegri� ist
nämlich etwas, was eigentlich jetzt IT-unabhängig ist. Da geht es eigentlich eher
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darum, dass man eben den Lehrplan nicht mehr nach Fächern strukturiert, sondern
dass man... dass der Lehrplan... Es gab ja immer diese Lernfelder. Die wurden nur
in Fächer umgesetzt. Lernfeld, z.B.: Anwendungsentwicklung, aber es sollte na-
türlich mehr wie nur einfach Programmierung sein. Sondern da geht es darum,
ganze Geschäftsprozesse kennenzulernen. Von eben, vom Entwurf, Angebote für
den Kunden entwerfen, das heiÿt diesen kaufmännischen Teil mit dazuzuhaben,
bis hin eben zur Anwendungsentwicklung gehört eben auch Support, Nachbetreu-
ung, das wissen sie ja besser wie ich. Also diese ganze... dass man in so einem
Lernfeld eigentlich diese ganze Prozesskette kennenlernt, und daran dann auch das
Fachwissen erwirbt. Und damit dann auch mehr Handlungskompetenzen hat, da-
mit sollte sich eigentlich auch das Wissen dann stärker vernetzen. Weil bei den
einzelnen Fächern fällt manchmal, wenn es schlecht gemacht ist, einfach der Blick
über den Tellerrand vom Fach. Und das soll eigentlich von den Lernfeldern dann
eben aufgelöst werden, dass man halt mehr handlungsorientierten Unterricht dann
machen kann. Und eben wie schon gesagt, dass man eben nicht mehr stark die Fä-
cher hat: Ich habe jetzt betriebswirtschaftliche Prozesse, und dann gehe ich raus
und vergesse das. Sondern dass das Ganze übergreifend ist.

So wie es jetzt zum Beispiel bei ihnen logischerweise immer auch ist, dass ich,
wenn jemand von ihnen auch Beratung machen oder Support machen muss, muss er
zumindest rudimentär verstehen was ihm die Kau�eute sagen. Und so sollten dann
eigentlich auch die Geschäftsprozesse, oder bzw. solche Lernprozesse abgebildet
werden. Und das können halt die Schulen häu�g nicht, weil sie nicht wissen, wie
sie rangehen sollen. Weil es eben auch Neuland ist, und die wurden auch relativ
reingeschmissen. Und deswegen geht es mir jetzt auch um diesen Lernfeldbegri�,
weil eigentlich jetzt dann diese klassische Fachstruktur dann eigentlich aufgelöst
wurde. Genau. Und deswegen interessiert mich eben auch so durchaus so eben wie
es in den Betrieben... was man da vielleicht ableiten kann für Lernsituationen.
Lernsituationen sind die kleinen Teile, die kleinen Unterrichtssituationen, die man
dann wieder aus den Lernfeldern zieht. Und deswegen interessiert mich alles, was
sie mir sozusagen über Ausbildung bei ihnen dann auch erzählen können. Und
deswegen habe ich mir das so versucht so ein bisschen so zu gliedern, aber sie
dürfen mir frei erzählen, was ihnen so einfällt. Also mir... uns interessiert halt auch,
wie es für die Auszubildenden jetzt ist. Ich meine, klar, bei 1-2 Auszubildenden
haben sie sicher keine Lehrwerkstatt, wie jetzt im Groÿbetrieb...

FS: Nein.

SO: Sondern aber was die dann halt auch machen, wie die eventuell gegliedert
ist, und... genau.

FS: Also bei uns ist es wie gesagt ist es meistens dann in die kleinere Betriebe so,
dass die dann schon gleich mit eingebunden werden. Also wir haben jetzt nicht,
wie wenn ich jetzt bei Brose oder so lerne, dass ich jetzt da erstmal so Testsachen
mache, sondern die werden so viel dann gleich... gut, man hat ein wenig so die
Einführungsphasen und so, aber dann schon relativ schnell mit ins Projektgeschäft
einbezogen.

Mit kleineren Projekten, und eben dabei learning-by-doing. Und bei uns ist es
natürlich so, man muss erst einmal die ganzen Zusammenhänge, was jetzt das Wa-
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renwirtschaftssystem, weil die wo zum Beispiel Fachinformatiker Anwendungsent-
wicklung lernen, werden in Navision-Bereich halt da Anpassungen machen. Berich-
te Programmieren. Und so weiter. Und dadurch müssen wir natürlich ein bisschen
Ahnung von Betriebswirtschaft grundsätzlich haben. Wie das funktioniert. Weil
ich kann nichts programmieren, in einem betriebswirtschaftlichen System, wen ich
keine Ahnung habe, wie das alles zusammenhängt. Dass ich als erstes mein Ange-
bot habe, dann wird es zum Auftrag, eventuell, dann erstelle ich eine Rechnung,
die dann in die Finanzbuchhaltung wandert, und so weiter.

SO: Und dann o�ene Posten verwaltet wird, und so weiter.

FS: Genau. Wie das alles miteinander zusammenhängt. Weil, im Navision ist ja
das Kernstück die FiBu, und deswegen legen wir schon auch immer Wert drauf,
wenn wir auch einen Auszubildenden auswählen, dass sie betriebswirtschaftlich
schon ein wenig Grundkenntnisse haben.

Oder jetzt nicht gleich sagen: Nein, ich lerne Programmierer, ich will mit Rech-
nungswesen oder Betriebswirtschaft nichts zu tun haben! � Geht nicht. Und deswe-
gen werden die da auch gleich ins korrekte mit reingeschmissen. Und lernen dann
durch die kleinen Projekte wie man quasi vorgeht. Sie müssen sich schon ein wenig
durchbeiÿen. Also es ist jetzt nicht so, dass da die ganze Zeit jemand nebendran
steht. Wenn natürlich Fragen da sind, dann hilft man ihnen auch gern, und wir sa-
gen dann auch immer: sobald sie merken, sie kommen nicht weiter, sollen sie auch
gleich dann kommen. Und da setzt sich dann jemand mit ihnen hin, und macht
das Ganze dann. Oder gibt ihnen dann einen weiteren Aspekt, und dann kommt
man dann oft ja schon selber darauf.

SO: Entschuldigung, aber in was wird das dann geschrieben, diese ganzen Erwei-
terungen, Maÿnahmen, und so weiter, was ist da?

FS: Also das ist... Es gibt ja verschiedene Versionen. In den alten Navision-
Versionen war es C++-ähnlich. Und jetzt wird es über Visual Studio gemacht.
Weil jetzt gibt es diesen rollenbasierenden Client, der ist im Ende�ekt... schaut
ähnlich aus wie das Outlook. So von der Ober�äche her. Und da muss man manche
Sachen im alten Client programmieren, und dann eben Pages und Forms dann im
neuen Client anpassen. Das ist ein wenig komplex, da kenne ich mich jetzt auch
nicht mehr so aus. Aber das ist dann ich glaube Visual Studio.

SO: Visual Studio ist eigentlich eine Umgebung, aber das kann ja so ziemlich alles
an Sprachen verwalten.

FS: Ja. Ich kann dann nachher mal... die Frau G. macht da viel drin, sie dann
mal fragen. Das weiÿ ich jetzt auch nicht so genau.

SO: Das interessiert mich nur einfach mal so... ja, für mich selber, wie so etwas
dann auch mal gemacht wird.

FS: Ja. Also wie gesagt, bei uns ist es hauptsächlich Datenbankprogrammierung,
die gemacht wird. Und deswegen muss man dann auch ein wenig Verständnis natür-
lich entwickeln, wie so Datenbanken strukturiert sind. Aber das glaube ich hatten
wir in der Berufsschule... ja doch, mit den Tabellen, und...

SO: 12..
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FS: Beziehungen und so.

SO: Normalformen. SQL. Und sonstiges.

FS: Ja, genau. Ja.

SO: Da hatten sie mich dann auch. Wahrscheinlich. Wenn es der erste Jahrgang
war, dann hatten sie mich in den Datenbanken.

FS: Ja. Genau. Fähigkeiten, Kompetenzen. Also wie gesagt: selbstständiges Ar-
beiten, sich auch mal in Probleme reinzubeissen, und über den Tellerrand hinaus-
zuschauen. Und o�en natürlich. Also wie gesagt, weil man halt auch mal, wenn
man nicht weiterkommt, dass man dann wirklich mal seinen Mund auch aufmacht,
dass man jetzt eben nicht weiterkommt. Und dann ist es halt auch wichtig, ge-
wissenhaft... also, dass... weil die Sachen müssen halt entsprechend durchgetestet
werden. Dass man wirklich sorgfältig seine... nicht jetzt einfach mal: na ich ma-
che es jetzt halt irgendwie, sondern dass danach auch die Testphase... die muss
natürlich auch stimmen.

SO: Lernen die das bei ihnen dann auch, wie man das so ordentlich testet?

FS: Ja. Da sitzt dann meistens... Ich meine, wenn ich jetzt irgendwas in der Fi-
nanzbuchhaltung oder im Einkauf reinprogrammiere, da sitzt dann meistens einer,
entweder ich oder eine andere Kollegin aus der FiBu, dort, die das dann mit durch-
testet. Weil die können natürlich nicht... Man kann natürlich nicht alles. Und auch
die Komplexität von der Finanzbuchhaltung nicht wissen. Das macht dann meis-
tens noch jemand, der dann da nochmal Spezialist ist. In den einzelnen Bereichen.

SO: Ja. Sollte ja auch nicht der Programmierer selber machen.

FS: Genau. Er kann so die ersten Dinge durchtesten, aber dann nicht, wenn es
dann zum Beispiel funktioniert, das Verbuchen der Aufträge, ist alles eingerichtet,
ist alles angelegt, und so weiter, da ist dann meistens immer noch jemand aus den
speziellen verschiedenen Bereichen. Also zum Beispiel Verkauf, oder Produktion,
oder jeder macht halt was jeden dann betri�t. Der das dann nochmal durchtestet.
Also wie gesagt, es muss halt viel im Team gearbeitet werden, und muss dann
auch viel dann untereinander gesprochen werden. Weil dann meistens immer wenn
dann gesagt wird: ok, das und das muss jetzt umgesetzt werden, dann verstehen
das die Programmierer meistens jetzt erst mal nicht so. Ist ja auch logisch. Wenn
da irgendein Buchhalter irgendwas erklärt, ...

SO: Die reden beide meistens Fremdsprachen füreinander.

FS: Ja, und da... Mein Vater ist totaler Programmierer, und die Frau R. ist
totale Buchhalterin, und sie richtet eben die FiBu immer beim Kunden ein, die
reden manchmal aneinander vorbei. Weil er dann immer wieder sagt: Auf was für
Sachen kommt jedes Buch? Das ist doch mir Wurscht. Und das ist dann... Und
gerade auch dann, wenn man beim Kunden ist... Deswegen kommt sie zum Beispiel
sehr gut an, weil sie auch aus der Buchhaltung ist. Und wenn man dann natürlich
einen Buchhalter vor sich sitzen hat... die reden einfach die gleiche Sprache. Und
verstehen sich dann auch. Was der für Problemchen hat, und Wehwehchen hat,
und das ist dann...
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SO: Vor allem... Mir erzählen dann auch teilweise Buchhalter und Leute, die
damit zu tun haben, wenn ich jetzt teilweise auch Leute frage... Ich meine Grund-
lagen Buchführung kann ich auch. Deswegen kenne auch auch so diese verschiedene
Software. Aber wenn dann Leute daher kommen, die wirklich sich gut auskennen,
und sagen: Wie verbuche ich denn den Fall nach �Schlagmichtot�? Die Buchhalter,
für die ist das ganz normal, dass die sagen: die Buchung nach �soundso�. Das weiÿ
man als Software-Mensch nicht.

FS: Nein. Kann man auch gar nicht alles wissen. Weil das ist ja sehr komplex.
Also...

SO: Ich schaue die dann immer an, so: Was wollen sie? Daher kann ich das gut
vorstellen.

FS: Ja. Und, was auch wichtig ist, dass man sich beim Kunden durchsetzen kann.
Weil wenn die was programmieren sind die auch öfter mal beim Kunden, und
machen dann Einweisungen darin.

SO: Ach, da dürfen die Auszubildenden auch teilweise schon mit?

FS: Die sind... gehen teilweise schon mit. Also dass sie da gleich von Anfang an...
Weil es ja oft viele auch schon selber machen und... gehen die dann oft immer bei
jemandem oft mit, und schauen dann mal so wie das so läuft, und alles. Dass man
das ein wenig kennenlernt. Weil sie sollen ja dann auch, wenn die Ausbildung rum
ist, sollen sie ja auch zum Kunden gehen. Umso eher man damit anfängt, und sie
da ein wenig mitzieht, umso besser ist es natürlich. Weil wir... die wo wir einstellen
wollen wir eigentlich schon immer alle übernehmen.

SO: Wenn die sind dann so speziell ausgebildet, wäre ja schade drum wenn sie
die nicht übernehmen würden.

FS: Dann muss man sich wie gesagt auch beim Kunden durchsetzen, weil der
Kunde, der will ja das haben, und der will ja das haben, und manche Sachen,
die gehen halt einfach nicht. Machen kann man alles, aber man muss halt immer
schauen, in welchem Kosten- und Zeitaufwand das Ganze steht. Und da muss man
dann auch den Kunden irgendwo in eine gewisse Richtung lenken können und
sagen: Also ich kann dir das schon machen, aber so und so wäre es besser.

SO: Genau. Oder wenn ich das mache, kostet:

FS: Ja, genau. Dass man sich da... gut, ich meine, dass man da am Anfang in
der Ausbildung noch nicht kann, aber dass man halt im Laufe der Zeit, dass man
sich auch da halt beim Kunden... dass man da ein gewisses Selbstbewusstsein auch
hat. Um sich dann halt beim Kunden ein wenig auch durchzusetzen. Und das ist
denke ich jetzt nicht nur bei uns so, sondern das ist allgemein...

SO: Überall, wo man irgendwelchen Kontakt mit Kunden hat, egal welcher Art.

FS: Weil der Kunde, was der immer alles will, und sofort! Da muss man sich auf
eine gewisse Weise einfach mal durchsetzen. Und den auch irgendwie führen. Und
da... muss man dann schon können. Da darf man jetzt nicht zu verschlossen sein.
Genau. Probleme...

Also mir wäre es manchmal lieber gewesen, ehrlich gesagt (ich meine, das hat alles
seine Vor- und Nachteile) wenn die Berufsschule nicht im Block wäre. Wenn da ein,
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zwei Tage, wie es in anderen Ausbildungsberufen ist... weil da hat man manchmal
eine Phase: Da haben sie 2 Wochen Berufsschule, dann haben sie 2 Wochen Urlaub,
da sind sie 4 Wochen nicht da.

SO: Das Problem ist, dass es durch die groÿen Sprengel (18:24) so ist... ist das ein
Problem. Wenn sie jetzt überlegen, dass die jetzt nach B. von hier müssen, wenn
die jetzt zweimal die Woche pendeln müssen...

FS: Ja, nein, das ist...

SO: Das ist auch ein Grund, warum man Blockunterricht inzwischen fast nur
noch macht.

FS: Ich meine... mir war es dann... man halt sich halt dann in diesen zwei Wochen
hingesetzt und hat die zwei Wochen gelernt, und hat jetzt nichts von der Arbeit
mehr gehört, aber wenn man jetzt vom Ausbildungsbetrieb an sich ausgeht, gerade
weil bei kleineren die ja wie eine Arbeitskraft mit schon sind, ist es halt oft immer
schwierig mit diesen Blockschulen. Weil die da, wenn es blöd läuft, sind die mal
vier oder fünf Wochen am Stück nicht da, und dann sind sie vielleicht zwei Wochen
da, und dann ist schon wieder Schule.

SO: Das ist ja teilweise so, ja.

FS: Ja. Das ist ja auch in komischen Rhythmen. Also das ist ja nicht teil... was
ich ja noch, dass immer zwei Wochen dazwischen sind, oder drei Wochen, sondern
das ist je nach dem, wie dann wieder Schulferien sind. Weil dann hast du mal ewig
überhaupt keine Schule gehabt, ...

SO: Dann mal nur eine Woche oder so etwas...

FS: Dann mal nur eine Woche. Dann ist relativ nah aneinander wieder gewesen.
Also das war irgendwie ganz komisch.

SO: Wurde meistens dann auch immer enger am Ende vom Schuljahr, wenn
nämlich dann immer das... wenn immer dann die Abschlussjahrgänge dann immer
schon weg waren. Da hat man immer die anderen zwei Jahre knapper gehabt,
damit nicht so viele leere Blöcke sind, auch für Lehrkräfte. Weil sonst hat man
mal die eine Woche 30 Stunden, und die andere nur 10. Und das ist ja auch blöd.
Und dann hat man... deswegen hat man dann früher die 10., 11., am Anfang
vom Jahr weniger sich reingeholt, und dann am Ende vom Schuljahr mehr. Das
war eigentlich immer einer der vielen Gründe, auÿer Ferien und Sonstigem. Warum
das dann immer so inkonsistent war. Aber das war auch für die Lehrer nicht schön,
weil man da unterschiedlich weit mit den Klassen kommt.

FS: Ja. Ich meine, bei uns war der... ist damals sowieso... weil wir der erste Jahr-
gang waren, leicht chaotisch... Da wusste ja keiner so wirklich, was jetzt kommt...
Das war... Ich meine, jetzt wird sich das auch schon wieder geändert haben, aber
ich weiÿ: bei mir damals war das ... Katastrophe.

SO: Es war ... experimentell. Das allererste Jahr war ich noch in der Schule. Ich
kam dazu, als das zweite Jahr war, aber sprich: ihr zweites Ausbildungsjahr. Aber
da war auch noch... da war es ja auch das erste Mal, dass man da das gemacht
hat, und das war... ja.
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FS: Was die Zwischenprüfung und die Abschlussprüfung angegangen ist, das
wusste ja keiner wirklich, was so... Man hat zwar alte Prüfungen gehabt, aber
auch nicht viel, wie jetzt bei einem Industriekaufmann oder so. Und...

SO: Und die waren auch noch nicht berechenbar, in Form von �man konnte
ungefähr abschätzen, was denn für ein Fragetyp dran war� 
Es war anfangs ... ja,
seltsam.

FS: Also ich kann mich daran erinnern, und eine Aufgabe konnten wir dann immer
streichen. Und in der ... dieser Prüfung Anwendungsentwicklung, oder was das war,
Programmierung, und da war so viel Zeug dran, was ich noch nie gehört habe. Und
ich hätte am liebsten fast jede Aufgabe gestrichen. Und die eine Aufgabe war es...
ich weiÿ jetzt nicht, wie viel... mit 20 Punkten, über Java. Und ich habe noch nie
irgendetwas von Java... mit Java gemacht. Und auch in der Schule nicht. Und es
waren... ja. Sehr improvisiert.

SO: Das machen sie ja jetzt Gott sei Dank nicht mehr, weil eben jetzt jede Schule
hat eine andere... unterrichtet eine andere Sprache. Wir hatten auch mal eine Fort-
bildung: nur allein Ober- und Mittelfranken. Und dann haben wir gemeinschaftlich
einen MP3-Player so geschrieben. Und wir haben dann 4 Arbeitsgruppen gebildet,
mit 4... und haben dann auf die Art und Weise 4 verschiedene Sprachen gehabt:
Java, C++, Visual Basic, C#. Und das waren aber alles Sprachen, die an den ver-
schiedenen Berufsschulen unterrichtet wurden. Und das war jetzt nur hier bei uns.
Und dann gehen sie mal Deutschlandweit... Und daher machen sie das nicht mehr.
Sondern machen nur noch Pseudocode, und solche Sachen. Um UML-Diagramme.
Weil, es geht gar nicht.

FS: Weil ich weiÿ, die ist damals auch relativ schlecht auch ausgefallen, damals.
Die Abschlussprüfung.

SO: Das war dann so... Ich glaube, die war dann so 2003. Oder '04, müsste das
gewesen sein. Ich hatte Umschulungsgruppen, die so 2000 gemacht haben, da war
es ja dann... gab es noch kein IT-Handbuch, noch gar nichts. Und da waren dann
die Leute, mit 3 waren sie dann ungefähr Jahrgangsbester. Nur die Betriebe haben
gesehen: ihre Industrie- oder Bürokau�eute mit 1,5, und dann kam jemand mit 3
daher... Und dann haben wir gesagt: War es so schlecht? Weil man es einfach auch
noch nicht einordnen konnte, von den Noten...

FS: Das war aber auch bei mir noch so. Also ich weiÿ, da war der Durchschnitt
4,irgendetwas. Da waren aber die die Jahrgänge vorher so schlecht. Das ist auch
wirklich so. Meine Schwester, die hat Industriekau�rau gelernt, da war das halt...
da wenn du keinen 2er gehabt hast, warst du schlecht.

SO: Genau. Ich meine, da ist es aber auch so, wenn sie sich die Abschlussprüfungen
anschauen, das ist ja alles Multiple Choice: 100 Fragen in die Luft werfen, immer
neu sortieren, ein paar nicht reinstreuen, und schon hat man es. Und das geht da
halt leider nicht, und deswegen ist es halt auch... deswegen läuft es halt so schwer.
Übrigens, deswegen werden auch die Abschlussprüfungen so gemacht, damit es
wieder handlungsorientiert sein soll.

FS: Wie gesagt: ich weiÿ es ja. Dass die Ausbildung nicht... dass es nicht einfach
ist. Und dass die Prüfungen nicht einfach sind. Aber ich kann mich auch noch
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erinnern an... Also bei mir waren welche von der Firma B., und der Ausbilder
damals hat das verglichen. Und dann sind die damals recht gerügt worden, dass
sie alle so schlecht sind.

SO: Genau. Und inzwischen sind zwar die Notendurchschnitte schon besser gewor-
den, aber immer noch viel, viel schlechter als bei den normalen Kau�euten. Eben
wegen diesen o�enen Aufgaben. Und inzwischen haben dann aber viele Betriebe,
zumindest die, die ähnlich lange Erfahrung haben, wissen es halt inzwischen. Aber
am Anfang war das für die Auszubildenden, oder die fertigen Absolventen, war
das katastrophal. Weil, die wurden nur deswegen nicht genommen, weil sie diese 3
hatten. Aber eben mit einer 3 war man recht gut.

Genau. Und jetzt, wenn sie sich jetzt, sei es jetzt so inhaltlich, an die eigene Berufs-
schulzeit zurückerinnern, oder auch mal das, was von ihren Auszubildenden, wenn
sie sich jetzt über... anschauen... Was sagen sie zu dem Verhältnis Ausbildungsin-
halten von der Schule, ist das.... passt das so, oder würden sie andere Schwerpunkte
nehmen, oder... Was würden sie so von der anderen Warte her sagen, auf was die
Schule Schwerpunkt legen sollte? Also allgemein, jetzt.

FS: Was ich noch von mir damals weiÿ, und was jetzt auch bei denen war: dass
man vielleicht den Schwerpunkt, wo die wählen... Also entweder Systemintegration
oder Anwendungsentwicklung, das hat sich ja erst im letzten Lehrjahr ein wenig
geteilt. Dass man da schon... Dass man das von Anfang an schon mehr teilt, und da
schon mehr von Anfang an auf die einzelnen Schwerpunkte geht. Und den anderen
Bereich nicht komplett weglässt, aber ein wenig vernachlässigt. Erstmal. Weil...

SO: Den weniger macht.

FS: Den weniger macht. Weil die ersten 2 Jahre, da kann ich mich noch erinnern,
habe ich genauso viel Netzwerktechnik gehabt, und habe das eigentlich... ich habe
es gelernt, und habe das dann gleich wieder vergessen, weil es mich erstens nicht
interessiert hat, und zweitens da nichts damit zu tun gehabt habe. Und das wird
bei den meisten dann so sein. Ich meine, dass man die Grundlagen lernt, braucht
man ja trotzdem. Aber dass man da schon eher in den Schwerpunkten das tiefer
dann macht. Und nicht nur erst im letzten Lehrjahr.

SO: Es ist halt, der Lehrplan sagt dass die Teilung im letzten Lehrjahr... Wobei
es ja inzwischen zu der... Haben sie ja vielleicht mitgekriegt, ich glaube 2007 wurde
im Lehrplan insofern überarbeitet, dass jetzt der Lehrplan für alle 4 bzw. 5 Berufe
in der 10. Klasse gleich ist. Kau�eute wie die Techniker. Damit sie eben an kleinen
Schulen gemeinschaftlich beschult werden können. Also Informatikkau�eute, Fach-
informatiker, alle beieinander. Aber ich kann es nachvollziehen, ich sehe es ähnlich
an vielen Stellen.

FS: Weil es ist... Also ich weiÿ, die Klassen haben sie, aber was ich so die letzten
2... haben sie jetzt schon gleich von Anfang an gesplittet gehabt. Aber der Sto�
an sich... hat sich da jetzt nichts geändert, glaube ich.

SO: Nein. Man kann natürlich dann jetzt, wenn man eine Verfügungsstunde hat,
versucht man dann es ein bisschen anders zu strukturieren, bzw. wenn man sagt:
OK, ich habe jetzt hier eine Systemintegratorenklasse, mache ich jetzt das Thema
noch, oder nicht? Dann macht man, bei den Systemintegratoren macht man es, bei
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den Anwendungsentwicklern sagt man: OK, brauchen die eigentlich nicht, machen
wir lieber... lassen wir weg. Vertiefen wir die Grundlagen. Also das macht man
durchaus. Aber der Grundlehrplan ist natürlich... ist leider in der 11. Klasse noch
das Gleiche. Und daher... Also das heiÿt, sozusagen vom anderen Bereich, also
jeweils mehr Grundlagen festigen, aber nicht ganz so tief jeweils in den anderen
reingehen.

FS: Ja. Also, gerade jetzt, wenn sie jetzt... wen man jetzt sieht: Also Syste-
mintegration und Netzwerksystemintegration und Anwendungsentwicklung, dass
man... Wenn jetzt einer Anwendungsentwicklung lernt, dass man da nicht so tief
in die Netzwerktechnik einfach reingeht. Wenn der sich dafür interessiert, kann er
ja auch noch was selber machen. Aber das braucht so komplex dann nicht... denke
ich. Weil, deswegen hat man ja diese Splittung. Und im Betrieb ist es ja, denke
ich mal, auch so, egal wo man ist, wenn man die eine Richtung lernt, wird man
hauptsächlich in der Richtung beschäftigt sein.

SO: Klar.

FS: Man schnuppert vielleicht mal in den anderen Bereich rein, aber nicht groÿ-
artig.

SO: Deswegen bildet man ja eben die einen oder die anderen aus. Also ein stärkeres
Pro�l, sozusagen, an der Stelle bilden.

FS: Ja.

SO: Genau. Und wenn sie sich jetzt überlegen, könnten sie jetzt so sagen, aus ihrer
Sicht, jetzt... es darf absolut durch ihre Brille sein. So zwei, drei so Geschäftspro-
zesse, die jetzt bei ihnen im Haus für Fachinformatiker wichtig sind, was der auch
nach der Ausbildung natürlich macht, was so typischer Aufgabenbereich ist.

FS: Naja, er kriegt ein Problem gestellt, ...

SO: Also das heiÿt: Kunde sagt �Ich brauche eine Erweiterung XY�, zum Beispiel.

FS: Genau. Oder er sagt jetzt �aktuelles� ... jetzt zum Beispiel was meine Arbeits-
kollegin macht: Scanneranbindung. An Navision. So. So eine Anfrage geben. Und
wenn er kommt... Man hat jetzt die Problemstellung, dass man sich auch gewisse
Struktur scha�t, und einen Plan, dass man erstens Mal das strukturierte Denken
hat... Wie gehe ich vor? Mich selber organisieren kann, wie ich an ein Problem
herangehe. Mir dann wie so einen Projektplan erstellen kann. Was meine einzelnen
Steps sind. Und dann nach den einzelnen Steps immer die Testphase und so weiter
zu machen. Dass man halt ein wenig strukturiert so Projektarbeit... Wie man an
eine Projektarbeit herangeht.

Noch wichtig... Wie gesagt: Ja, dass man Zusammenhänge erkennt. Dass man...
bei uns ist es jetzt wichtig, dass man betriebswirtschaftliche Kenntnisse einfach
hat. Wenn man jetzt zum Beispiel etwas im Bereich Einkauf umsetzen muss, dass
man eben weiÿ: Wie ist so ein Geschäftsprozess. Ich erstelle als erstes ein Angebot,
dann wird das Angebot zum Auftrag, dann wird der Auftrag... dann wird eine
Lieferung generiert, eine Rechnung generiert, und im Ende�ekt landet alles in der
Finanzbuchhaltung auf Sachkonten. Dass man auch die Zusammenhänge erkennt.
Und deswegen ist es auch wirklich wichtig, dass Betriebswirtschaft gelehrt wird.
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Und das sind so Aufgabenstellungen, die so... die heute betre�en können. Oder
was jetzt auch ist, wenn sie zum Beispiel ... Ein Kunde hat eine alte... ein anderes
Warenwirtschaftssystem, führen Navision ein � wie mache ich die Datenübernah-
me? Wie setze ich diese... Er sagt jetzt: Ich will es 1:1 wieder so haben, wie setze
ich die alten Anforderungen im Navision um, um das gleiche Ergebnis zu erhalten?

SO: Der Datenimport geht wahrscheinlich einigermaÿen... würde wahrscheinlich
einigermaÿen problemlos gehen, vermutlich.

FS: Ja, also wenn man jetzt sagt: Ich übernehme jetzt nur die Debitoren, zum
Beispiel, das geht dann einigermaÿen. Nur dann die Abwicklung, weil man macht
ja haupt... Also wir machen haupt... viel beim Kunden. Also es ist auch einfach
Beratung. Wie wickle ich seine Geschäftsprozesse im System ab? Und dadurch
muss man natürlich ein wenig so verstehen, wie es so Geschäftsprozesse an sich
funktionieren. Auch gekoppelt dann mit der Produktion. Wenn dann Fertigungs-
aufträge irgendetwas stirbt, dann... wie das dann alles zusammenhängt. Muss ich
einfach auch Verständnis davon... von Gesamtgeschäftsprozessen haben. Oder, ler-
nen dann. Lernen.

SO: Ja gut. Das eine ist dann das prinzipielle Lernen, das andere ist auch die
Bereitschaft haben, sich da reinzudenken.

FS: Genau. Also wie gesagt, man darf jetzt nicht bloÿ sehen: Ich will jetzt einfach
bloÿ programmieren, und sitze in meinem stillen Kämmerchen und programmiere
den ganzen Tag, 8 Stunden lang, in irgendeiner Programmiersprache, und alles
andere... Das ist es nicht. Also das ist... bei uns ist wirklich viel mit Kunden, und
viel Betreuung, viel Beratung dabei. Deswegen muss man da auch sehr Kunden...
Weil bei vielen ist es so, wenn da einer programmiert, ja der ist abgeschottet. Aber
das ist... nein. Überhaupt nicht.

SO: ... gar nicht mehr so. Das ist auch selbst in den Groÿen nicht so sehr, weil
was ich jetzt so bis jetzt, unabhängig von dem, was ich selber kenne, aber auch von
anderen weiÿ, dass es auch da... Da sind es dann halt interne Kunden. Wenn ich
zum Beispiel jetzt irgendein System aufbohre. Aber selbst da muss ich permanent...
da habe ich Rücksprache und da habe ich Kontakt, und da muss ich mit Gruppen
arbeiten, muss ich meine Geschäftsprozesse im eigenen Unternehmen kennen, dass
ich da verstehe, um was es geht. Sie hatten ja damals wahrscheinlich auch zum
Beispiel Versicherungsleute drinnen. Und von denen ist es ja auch so: die machen
ja auch ihr ganzes System selber. Das heiÿt, die Leute müssen da auch die ganzen
Versicherungen kennen, und wissen, wie da die Abwicklung läuft. Und die haben
halt wenig mit den externen Kunden zu tun, da sind halt die Kunden im Haus,
aber da ist es ähnlich.

FS: Ja. Also wie gesagt, du kriegst hat in einem kleineren Betrieb mehr die
ganzen... den Ablauf mit, als wie wenn jetzt zum Beispiel bei Siemens ist. Wo
man nur den einen Bereich sieht, und nicht sieht, was davor passiert, und was
danach passiert, und was zwei Schritte danach passiert. Die sehen ja nur ihr Ding.
Und das hieÿe jetzt... bei uns kriegst du es dann schon eher mit, wie das einfach
zusammenhängt. Und wir haben es jetzt zum Beispiel so gemacht, wir haben unsere
Datenbank auf die neueste Version hochgezogen, und dann haben wir hat zu ihnen
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gesagt: OK, sollen sie das mal jetzt als Projekt machen. Da kriegt man erst einmal
Erfahrung, und lernt es dabei, und das ist ja erst einmal bei uns intern im Haus.

SO: Genau. Wenn etwas schiefgeht ist es erst einmal nicht so schlimm.

FS: Genau. Wie beim Kunden dann. Und durch solche Projekte lernen sie es
dann langsam.

SO: Was sind dann so Abschlussprojekte, die die dann machen? So vom Typ her?

FS: Ja, also eigentlich alles immer so im Navision-Bereich. Ich überlege jetzt
gerade, was die hatten. Als Abschlussprojekte. Also ich habe damals, das weiÿ
ich noch, ich habe damals eine... was mit Fahrtenbüchern gemacht. Dass man die
Fahrtenbücher... Wie FiBu-Platzdateien seine Fahrten einbucht, und da dahinter
dann die Posten stehen, die dann immer verändert werden kann. Das habe ich
damals gemacht. Und ich überlege jetzt gerade... die haben auch irgendwas im
Navision... Ja, ich glaube die El. hat Update gemacht. Auf eine höhere Version.
Was jetzt der Sa., das weiÿ ich gar nicht mehr. Kann jetzt... aber auch irgendetwas
im Navision-Bereich. [34:37]
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