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Zusammenfassung

Informationskompetenz stellt als fachiibergreifende Schliisselkompetenz einen Be-
griff dar, der in den vergangenen 30 Jahren kontinuierlich entwickelt wurde und
bedingt durch Faktoren wie Digitalisierung und Verdnderung der Informationsum-
welt angepasst werden muss. Das Konzept hat bibliothekswissenschaftliche Tradi-
tion und entspringt auch in seinen theoretischen Uberlegungen dem Kontext der
Bibliothekswissenschaft, die sich mit Konzeptvorstellungen zur Informationskom-
petenz sowie mit der didaktischen und organisatorischen Férderung dieser Schliis-
selkompetenz beschéftigt. Vorliegende Arbeit hat zwei Ziele, zum einen eine bil-
dungsforschende Perspektive auf das bibliothekarische Konzept der Informations-
kompetenz einzunehmen und zum anderen Vorstellungen und Erwartungen von
Hochschullehrenden an die Informationskompetenz ihrer Studierenden zu erfassen.

Im Mittelpunkt der vorliegenden Arbeit stehen die beiden Fragen, wie relevant
Hochschullehrende die verschiedenen Facetten von Informationskompetenz ein-
schétzen und welche Erfahrungen sie mit der Entwicklung der studentischen Infor-
mationskompetenz im Laufe ihrer Lehrerfahrung gesammelt haben. Zur empiri-
schen Untersuchung dieser Forschungsfragen wurde eine quantitative Querschnitts-
studie unter Hochschullehrenden durchgefiihrt. Im ersten Schritt wurde auf Grund-
lage einer vergleichenden Analyse der bestehenden theoretischen Standards von In-
formationskompetenz ein Kompetenzstrukturmodell entwickelt, das die Kompe-
tenz inhaltlich in drei Kompetenzbereiche (Bedarf, Zugang und Reflexion/ Darstel-
lung von Informationen) gliedert. Dieses Modell war die Basis fiir die Entwicklung
eines Messinstruments. Mittels Fragebogen wurden insgesamt 211 Hochschulleh-
rende beziiglich ihrer Relevanzeinschitzung der drei Kompetenzbereiche des im
ersten Schritt entwickelten Modells der Informationskompetenz befragt.

Zentrale Ergebnisse der Befragung sind, dass die befragten Lehrenden alle drei
Kompetenzbereiche der Informationskompetenz als relevant einstufen, jedoch
Kompetenzbereich 3, der Fahigkeiten im Bereich der Reflexion und Darstellung
von Ergebnissen beinhaltet, als den relevantesten Kompetenzbereich bewerten. Be-
sonders hoch sind die Erwartungen an die Informationskompetenz von fortgeschrit-
tenen Studierenden hdoherer Semester, fiir welche die Relevanzeinschétzung der
Kompetenzbereiche signifikant hoher ausfillt als fiir Studienanfanger*innen. Bei
der Frage nach der Entwicklung der studentischen Informationskompetenz im
Laufe der eigenen Lehrerfahrung ist aufféllig, dass die befragten Lehrenden eine



kritische Haltung einnehmen. Allgemein beméngeln die Befragten, dass die Re-
cherche immer oberfldchlicher und fliichtiger wird und die Schnelligkeit bei der
Beschaffung von Informationen auf Kosten der Griindlichkeit geht. Bei der Prisen-
tationsfahigkeit der Studierenden sehen sie allerdings grof3e Fortschritte.

Zusammenfassend lédsst sich feststellen, dass die befragten Lehrenden Informati-
onskompetenz als wichtige Schliisselkompetenz fiir die Hochschullehre ansehen
und verschiedene Schwerpunkte im Bereich Informationskompetenz setzen. Den
Féhigkeiten im Bereich Informationskompetenz von Studierenden stehen die Be-
fragten skeptisch gegeniiber und sehen besonders im Bereich der kritischen Refle-
xionsfahigkeit und Griindlichkeit von Recherchen Forderbedarf.

Schlagworter: Informationskompetenz, Hochschullehre, Schliisselkompetenzen,
Hochschuldidaktik
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Abstract

Information literacy, as a cross-disciplinary key competence, is a concept that has
continuously evolved over the past 30 years, and which must adapt to the needs of
factors such as digitization and changes in the information environment. Infor-
mation literacy has a library-scientific tradition, and its theoretical considerations
also originate from the context of library science, which deals with the didactical
and organizational support for this key competence. The present work has two aims:
on the one hand, to take an educational perspective on the library concept of infor-
mation literacy, and on the other hand to capture the ideas and expectations of uni-
versity lecturers regarding the information literacy of their students.

The two questions asked in the present work are: How relevant do university teach-
ers assess the various facets of information literacy to be, and what is their experi-
ence during teaching of students’ maturity in information literacy. To investigate
these research questions empirically, a quantitative cross-sectional study was con-
ducted among university lecturers. In the first step, a competency structure model
was developed on the basis of a comparative analysis of the existing theoretical
standards of information literacy, which subdivided competence into three areas
(need for, access to, and reflection/presentation of information). This model was
the basis for the development of a measuring instrument. A total of 211 university
lecturers were surveyed by means of a questionnaire regarding their relevance as-
sessment of the three defined areas of information literacy.

The key findings of the survey are that the surveyed lecturers rated all three areas
as relevant, but assessed competence area 3 (the ability to reflect and present re-
sults) as the most relevant area. The expectations regarding the information literacy
of advanced students of higher semesters are particularly high, for which the rele-
vance assessment of the competence areas is significantly higher than for first-year
students. When questioned regarding the development of students” information lit-
eracy in the course of one's own teaching experience, it is noticeable that the ques-
tioned university lecturers take a critical stance. In general, the respondents com-
plain that students’ research is becoming more superficial and fleeting, and speed
of information access is obtained is emphasized at the expense of thoroughness.
However, they see great progress in students' ability to present their findings.

In summary, the surveyed teachers consider information literacy to be an important
key competence in higher education, and emphasize various areas of information
literacy. Respondents are skeptical regarding students' information literacy, and see
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particular need for support in the area of critical reflection and the thoroughness of
research.

Keywords: Information literacy, education research, university teaching, key com-
petences
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1. Einleitung

1.1. Vorwort

Als Schliisselkompetenz zum erfolgreichen Umgang mit Informationen ist Infor-
mationskompetenz bedingt durch die historische Entwicklung des Konzepts ein
iiberwiegend im bibliothekarischen Kontext diskutiertes Thema. Die meisten wis-
senschaftlichen Beitrdge stammen aus dem bibliothekswissenschaftlichen Bereich
und fokussieren Themen, die mit der organisatorischen, didaktischen und methodi-
schen Vermittlung von Informationskompetenz im Bildungsbereich zusammenhin-
gen (vgl. Ingold, 2012, S. 26). Inhaltlich befassen sich diese Beitrdge mit der curri-
cularen Einbettung von FérdermaBnahmen zur Informationskompetenz, mit den
notwendigen didaktischen Kompetenzen des Personals fiir besagte Fordermafnah-
men sowie mit geeigneten didaktischen Methoden (vgl. Ingold, 2012, S. 26). Viele
der in den hochschulbibliothekarischen Kursen vermittelten Fahigkeiten zum er-
folgreichen Umfang mit Informationen miissen von Studierenden auflerhalb dieses
bibliothekarischen Kontexts unter Beweis gestellt werden. Das bibliothekarische
Personal tragt durch die Schulung von Informationskompetenz bei Studierenden
einen wichtigen Teil zum allgemeinen studentischen Lernerfolg und zur Erreichung
der Qualifikationsziele im Studium bei. Informationskompetenz wird an vielen
Stellen des Studiums bendtigt, weshalb eine Integration von Férdermafnahmen zur
Informationskompetenz in den Curricula dringend erforderlich ist, um Studierende
bestmoglich an die Anforderungen an Informationskompetenz im Studium heran-
zufiihren. Hochschulbibliothekarische Konzepte zur Férderung von Informations-
kompetenz basieren auf den von Experten aus theoretischer Sicht ausgearbeiteten
Definitionen und Modellen. Dabei wird ein Austausch zwischen Hochschulbiblio-
theken und Lehrenden an Hochschulen teilweise vernachléssigt. Viele Informati-
onskompetenzkurse finden in von der restlichen Lehre unabhingigen Kontexten
statt und werden von Studierenden als Zusatzangebote wahrgenommen. Dabei gerét
in Vergessenheit, dass Informationskompetenz in der fachgebundenen Lehre zum

Einsatz kommt und es letztendlich auch Hochschullehrende sind, welche mit der



studentischen Informationskompetenz konfrontiert werden und die Féhigkeiten ih-

rer Studierenden beispielsweise in Abschlussarbeiten bewerten.

Vorliegende Arbeit beabsichtigt, durch eine theoretische Anndherung an das Kon-
zept der Informationskompetenz aus Perspektive der Hochschullehre einen Beitrag
zur Forderung des Austausches von Experten im Bereich der Informationskompe-
tenz mit Hochschullehrenden zu leisten. Dabei wird beleuchtet, welche Anspriiche
Lehrende an die Informationskompetenz ihrer Studierenden haben und wie sie die
vorliegenden Informationskompetenzkonzepte im Zusammenhang mit ihrer Lehre
bewerten. Die Ergebnisse der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Untersu-
chung gewéhren Einblicke in die Erwartungen von Hochschullehrenden an die In-
formationskompetenz von Studierenden und sollen einen Beitrag zur ganzheitli-

chen Betrachtungsweise von Informationskompetenz im Hochschulstudium leisten.

Um die Erwartungen von Lehrenden beziiglich der studentischen Informationskom-
petenz zu untersuchen und eine allgemeine Einschitzung zum Konzept der Infor-
mationskompetenz aus Sicht von Lehrenden an Hochschulen einzuholen, wurde
eine Querschnittsstudie unter Hochschullehrenden geplant und durchgefiihrt. Hier-
fiir wurde ein Fragebogen auf Grundlage bestehender Standards von Informations-
kompetenz entwickelt, in welchem die befragten Lehrenden selbst beurteilen soll-
ten, wie relevant sie die umfangreichen Kompetenzbereiche von Informationskom-
petenz einschitzen und wie sie das Handeln ihrer Studierenden darin beurteilen.
Dieser Relevanzeinschitzung der Informationskompetenzbereiche sowie einer
Fremdeinschétzung studentischer Fahigkeiten durch die befragten Hochschulleh-
renden lagen die vorhandenen Definitionen und Modelle von Informationskompe-
tenz zugrunde. Im ersten Schritt wurden die Standards und Modelle zur Informati-
onskompetenz miteinander verglichen und ausgewéhlt. Im zweiten Schritt folgte
eine Ableitung der Teilkompetenzen der bestehenden Standards von Informations-
kompetenz in ein an die Ziele dieser Untersuchung angepasstes modellhaftes Ab-
bild von Informationskompetenz. Die modellhafte Abbildung der Standards stellt
eine vereinfachte Darstellung der Standards von Informationskompetenz dar und
dient nicht als normative Grundlage dieser Kompetenz in all ihren Facetten, son-

dern ist eine Hilfestellung zur empirischen Erfassung sowie anschaulichen Darstel-



lung des vorliegenden Forschungsanliegens und der Ergebnisse. Inwiefern der Auf-
bau und die Einteilung des Modells in Kompetenzbereiche sich in den Daten zur
Relevanzeinschidtzung der Teilbereiche widerspiegeln, sollen spatere Faktorenana-

lysen zeigen.



1.2.  Aufbau der Arbeit

In Kapitel 2 folgt auf eine Auseinandersetzung mit allgemeinen gesellschaftlichen
Aspekten zum Thema ,,Mediennutzung und Informationskultur im Hochschulbe-
reich® eine Darstellung der Theorien und Ansétze zum Konzept der Informations-
kompetenz. Nach der Diskussion der Einbettung des Konzepts in den allgemeinen
Diskurs zu Schliisselkompetenzen folgt eine vergleichende Darstellung von beste-
henden Modellen und Standards zur Informationskompetenz, welche die Grundlage
fiir die methodenbezogenen Ausfiihrungen in Kapitel 3 sind. Ein Uberblick iiber
den Forschungsstand und die Publikationslandschaft sowie die Darstellung von
Studien im Zusammenhang mit den zugrundeliegenden Fragestellungen nach der
Relevanzeinschitzung von Informationskompetenz aus Sicht von Hochschulleh-

renden runden Kapitel 2 ab.

In Kapitel 3.2 werden die vier Phasen der Entwicklung des Messinstruments vor-
gestellt. In Phase 1 wird ein — auf den vorgestellten Standards der Informations-
kompetenz basierendes — Kompetenzstrukturmodell abgeleitet, das Informations-
kompetenz inhaltlich gliedert. Im néchsten Schritt, Phase 2, folgt die Ableitung der
Skalen zur Relevanz- und Fidhigkeitseinschdtzung sowie die Itemkonstruktion.
Phase 3 ist ein Pretest, der zwei Ergdnzungen nach sich zieht und in Phase 4 wird

der Gesamtfragebogen zum Online-Einsatz konstruiert.

Die in Kapitel 4 erfolgende Priasentation der Ergebnisse beinhaltet zunédchst eine
deskriptive Analyse und im Anschluss folgt die Hypothesenpriifung. Dabei wird im
ersten Schritt die Auswertung der quantitativen Umfrage dargestellt. Die qualitative
Analyse der offenen Fragestellung beziiglich der Erfahrungswerte der befragten
Lehrenden bildet in Kapitel 5 den Abschluss der Ergebnisdarstellung und leitet in

die Diskussion der Ergebnisse in Kapitel 6 tiber.



2. Erlauterungen zum Konzept Informations-
kompetenz

2.1.  Mediennutzung und Informationskultur im
Hochschulbereich

Die laufende Entwicklung und Verdnderung der Medienlandschaft und Informati-
onskultur stellen die Gesellschaft seit Beginn der Digitalisierung vor die Frage, wel-
che Auswirkungen die in vielen Lebensbereichen zunehmende Medienprisenz auf
die heranwachsende Generation und deren Lernkultur haben. Diese Frage begleitet
die Gesellschaft mittlerweile seit iiber drei Jahrzehnten und viele Ansétze zur Ana-
lyse der Auswirkungen der Digitalisierung beziehen sich auf die Unterschiede zwi-
schen den Generationen. Es existieren nicht nur viele Mutmafungen iiber die
junge — in das Zeitalter der Digitalisierung hineingeborene — Generation, sondern

auch ungezéhlte Hypothesen beziiglich ihrer Vorlieben und Verhaltensweisen.

In diesem Zusammenhang wird oft von einer Net Generation oder Gen Y gespro-
chen, was mit dem Versuch, tiber deren Merkmale und Veridnderungen zu speku-
lieren, verbunden ist. In der Literatur gibt es neben Gen Y und Net Generation wei-
tere Bezeichnungen wie Millennials und Generation (@ oder wie die von Prensky
gepragte Begrifflichkeit Digital Natives (vgl. Prensky, 2001), welche diese Mitte
der 1980er Jahre geborene und mit den neuen Medien aufwachsende Generation
charakterisieren. Mit diesen Generationsbeschreibungen gehen jedoch auch zahl-
reiche Vorurteile einher. Darunter fillt z. B. die Meinung, dass die Net Generation
eine allgemeine Vertrautheit mit und Vorliebe von Computern oder Computerspie-
len aufweise, was Schulmeister durch weitere, wie er sie nennt ,,anmutende Zu-
schreibungen® (Schulmeister, 2008, S. 16) erginzt, die empirisch nicht belegt sind,
wie z. B. eine Priferenz der Net Generation fiir Gruppenarbeit, induktives und
aktives Lernen oder die Abnahme von Aufmerksamkeitsspannen und auch die Fa-
higkeit zum Multi-Tasking. Eine andere Position nimmt Prensky (2001) ein, der

sogar von physiologisch verdnderten Hirnstrukturen bei den von ihm definierten



Digital Natives ausgeht. Im Zusammenhang mit der Diskussion iiber die Auswir-
kungen auf das Bildungssystem beschreibt dieser Autor die heutigen Studierenden
als fundamental verdndert: ,,Our students have changed radically. Today’s students
are no longer the people our educational system was designed to teach.” (Prensky,
2001, S. 1). Aus seiner Hypothese der fundamentalen Verdnderung der Digital Na-
tives zieht er die Schlussfolgerung, dass das bestehende Ausbildungssystem nicht
mehr an die aktuellen Bediirfnisse der heutigen Studierenden angepasst ist. Prensky
betont die Unterschiede zwischen der jungen Generation, die er als Native Speakers
beschreibt, und den Digital Immigrants, die in einem komplett anderen, vor allem
technologiefreien Umfeld sozialisiert sind. Prenskys Argumente zu verdnderten
Hirnstrukturen bei den Native Speakers der jungen Generation stiitzen sich auf The-
orien der Spracherwerbsforschung. Er vergleicht die Prozesse der Auswirkungen
der staindigen Medienprasenz mit den Prozessen des Spracherwerbs bei Kindern
und beim Fremdspracherwerb (vgl. Prensky, 2001, S. 2). In Anlehnung an diese
MutmalBungen iiber Priferenzen der mit neuen Medien aufwachsenden Generatio-
nen ergeben sich Konsequenzen beziiglich weiterer Vermutungen iiber das Lern-
verhalten dieser Generation. Ausgehend von bestimmten charakteristischen Eigen-
schaften einer Net Generation wie die erwiahnte und von Schulmeister (vgl. Schul-
meister, 2008, S. 16) genannte Préferenz fiir aktive und visuelle Lehrformate wird
die Entwicklung neuer Lehrkonzepte verlangt. Allerdings betont Schulmeister die
Notwendigkeit der kritischen Auseinandersetzung mit diesen Vermutungen iiber
jene Generation, bevor neue, an die Bediirfnisse heutiger Studierenden angepasste
Lehrformate entwickelt werden (vgl. Schulmeister, 2008, S. 25). Allgemein kriti-
siert der Autor den Gebrauch des Begriffs ,,Generation* im Zusammenhang mit der
Beschreibung der jungen Jahrginge stark. Bei genauerer Analyse zweifelt er an, ob
es gerechtfertigt sei, die Net Generation auf die Mediennutzung zu reduzieren.
SchlieBlich muss beriicksichtigt werden, dass gesellschaftliche Entwicklungen
nicht nur auf die Mediennutzung zuriickzufiihren sind, sondern auch andere Le-
bensumstidnde wie Verdnderungen in Familienstrukturen, wie beispielsweise Al-
leinerziehende oder berufstitige Elternpaare, Auswirkungen auf die junge Genera-

tion haben.



Auch ohne eindeutige empirische Daten {iber Zusammenhénge zwischen Medien-
nutzung und bestimmten Eigenschaften der Net Generation ist der Fakt einer zu-
nehmenden Mediennutzung und Nutzungsdauer nicht abzustreiten. Seit dem Zeit-
alter des Internets und v. a. auch durch Web 2.0 sind Medien allgegenwértiger denn
je. Zu jeder Tages- und Nachtzeit kann das Internet fiir beliebte Nutzungsarten, wie
z. B. Kommunikation, Unterhaltung oder Shopping, genutzt werden. Das Internet
ist langst nicht mehr nur Speicher von Informationen, sondern ist spitestens seit
Einfilhrung von Web 2.0 interaktiver und stindiger Wegbegleiter der modernen
Gesellschaft. Durch die Interaktivitit der Web-2.0-Anwendungen wie Blogs, Wikis
oder soziale Netzwerke, deren Ziel der Austausch von Informationen oder die ge-
meinsame Erstellung von Inhalten ist, werden die unter Web 2.0 genannten Aktivi-
titen, auch mit dem Begriff Social Media bezeichnet (vgl. Rohs, 2013, S. 39). ,,.Das
Lesen von Zeitschriftenartikeln auf dem Tablet wiahrend der Zugfahrt, die kurze
Internetrecherche beim Fernsehquiz auf dem Sofa zu Hause, das Anfragen von
Problemldsungen in Online-Netzwerken wihrend der Arbeit oder die Nutzung von
Stadte- oder Museumsfiihrern auf dem Smartphone im Urlaub gehdren mittlerweile
fiir viele Menschen zum selbstverstindlichen Alltag® (Rohs, 2013, S. 39). Samtli-
che im Zitat von Rohs beschriebenen Tatigkeiten verdeutlichen die starke Verbin-
dung und auch Abhingigkeit vieler Lebensbereiche, sowohl daheim und unterwegs
als auch beruflich, mit dem Internet bzw. Web 2.0 Anwendungen. Auch im Bereich
der Lehre und der Lernkultur spielt der Einsatz neuer Medien und medialer Anwen-
dungen eine wichtige Rolle. Allerdings sind die Auswirkungen der digitalen Welt
auf die Lernkultur nur unzureichend erforscht. In der vorliegenden Arbeit wird sich
auf das Hochschulstudium und den Umgang mit Informationen fiir die Gruppe von
Studierenden konzentriert. Die meisten Web-2.0-Nutzer finden sich in der Alters-
gruppe der 14- bis 29-Jéhrigen (vgl. Jadin, 2009, S. 45). In Deutschland sind 74 %
der 20- bis 29-Jdhrigen in einem privaten Netzwerk angemeldet (vgl. Busemann &
Gscheidle, 2012, S. 380) und 73 % aller Studierenden verbringen laut der Studie
Lwotudieren 2.0 tdglich 1 bis 3 Stunden im Internet (vgl. Kleimann et al., 2008, S.
5) und nur 0,3 % der Studierenden verbringt weniger als eine Stunde am Tag im
Internet. AuBlerdem zeigen die Ergebnisse dieser Studie, dass 60 % der Studieren-
den Wikipedia und Social Communities wie Facebook oder Xing hiufig nutzen. Bei

Wikipedia ist der Anteil der ménnlichen User hoher, wohingegen bei den Social



Communities Frauen deutlich aktiver sind als Ménner (vgl. Kleimann et al., 2008,
S. 5). Social Communities werden primér zur Kommunikation mit Freunden oder
zur Kontaktpflege genutzt (vgl. Kleimann et al., 2008, S. 6). 34 % der Studierenden
gaben an, Social Communities auch fiir studienrelevante Dinge zu nutzen, wobei
allerdings die Kontaktpflege zu Kommiliton*innen im Vordergrund steht. Dennoch
werden Social Communities auch fiir Selbststudium, Priifungsvorbereitung oder
Unterlagen- und Literaturaustausch herangezogen (vgl. Kleimann et al., 2008, S.
6). Auch andere Studien, wie beispielsweise die von Fisch und Gscheidle (2008)
bestdtigen, dass Social Communities und Wikipedia unter Web-Anwendungen die
hochste Attraktivitdt fiir Studierende haben. Die logische Schlussfolgerung aus der
Tatsache, dass Studierende Web-2.0-Medien intensiv nutzen, wire, dass diese Me-
dien auch in der Lehre eingesetzt wiirden (vgl. Jadin & Zoserl, 2009, S. 41). Aller-
dings ist ungewiss, ob die digitalen Medien so groe Auswirkungen auf die heuti-
gen Digital Natives haben, wie es im ersten Moment vermutet werden kann. Inso-
fern stellt sich auch die Frage, in welchem Umfang und in welchen didaktischen
Konzepten diese in der Hochschullehre effektiv eingesetzt werden kdnnen. Denn
unterschiedliche Untersuchungen zeigen, dass ein GroBteil der Internetnutzer, unter
welchen wiederum ein Grofteil junge Leute sind, also die Generation der heutigen
Studierenden das Internet als Lurker nutzen, d. h. durch das Internet ,,schleichen®,
ohne selbst Inhalte zu erstellen. Ausgehend von einem konstruktivistischen Lern-
verstdndnis, das Lernen als aktiven, in die Handlungen der Individuen eingebetteten
Prozess beschreibt (vgl. Mietzel, 2001, S. 41), stellt sich die Frage, ob Studierende,
die das Internet nicht partizipativ nutzen, dieses zum Lernen heranziehen oder nicht.
Wie in ,,Studieren 2.0 oder einer Befragung von Fisch und Gscheidle (2008) dar-
gestellt, ist nur ein kleiner Teil der Internetuser aktiv und partizipativ, zumindest
was den Teil des Internets betrifft, der zur Informationssuche und fiir Lernprozesse
genutzt werden kann. Ein Beispiel fiir das so hdufig auftretende Phéinomen des Lur-
king wird bei Wikipedia sichtbar, denn der GroBteil der User sind Leser*innen (vgl.
Kleimann et al., 2008, S. 7). Die Mehrheit der Studierenden beteiligt sich weder an
Diskussionen zu Wikipedia-Beitragen noch steuert sie Artikel bei oder tiberarbeitet
diese, sodass es auch nicht erstaunlich ist, dass 90 % der Studierenden sich noch
nie aktiv an Wikipedia-Beitrdgen beteiligt haben. Die grofle Mehrheit der Studie-

renden sind passive Leser der von einer Minderheit erstellten



Informationen (vgl. Kleimann et al., 2008. 7). Allerdings ist das Phianomen des
Lurking, also der passiven Teilhabe am Internetgeschehen weitgehend unerforscht
und es konnen aufgrund des Fehlens einer operationalisierten Definition und geeig-
neter Daten nur schwierig empirische Zugédnge geschaffen werden (vgl. Stegbauer
& Rausch, 2008, S. 48). Somit kann nicht pauschal gesagt werden, dass die meisten
der sich nicht selbst beteiligenden Internet-User eine fiir das Internetgeschehen ir-
relevante Rolle spiel. Die von Stegbauer und Rausch (2001) prasentierte Studie zur
Untersuchung der Rolle der Lurker in internetbasierten Diskussionsforen hat ge-
zeigt, dass diese ,,das grofite Potential fiir die Verbreitung von Informationen iiber
die Grenzen des Forums hinaus [besitzen]* (Rausch & Stegbauer, 2001, S. 62) und
dass somit ,,der Position der Lurker eine wichtige Funktion bei der Kopplung an-
sonsten unverbundener Kommunikationsrdume zukommt* (Rausch & Stegbauer,
2001, S. 48). Somit leisten auch Internetuser, die keine Inhalte erstellen, einen enor-
men Beitrag zum Internetgeschehen, indem sie einen wichtigen Bestandteil bei der
Verbreitung von Informationen darstellen. Auch wenn das Web von heutigen Stu-
dierenden hauptséchlich passiv genutzt wird, bringt dies Potenziale fiir das Lernen
mit sich, die vor allem auch fiir den Bereich des informellen Lernens, d. h. Lernen
auBBerhalb von Lehrarrangements, eine wichtige Rolle spielen (vgl. Rohs, 2013, S.
39). Informelles Lernen findet in allen Lebenszusammenhidngen sowohl bewusst
und gezielt als auch beildufig statt und fiihrt in der Regel zu keiner Zertifizierung
(vgl. Arnswald et al., 2004, S. 35). Da das World Wide Web ein wichtiger Bestand-
teil des alltidglichen Lebens geworden ist, bietet es sehr viele Moglichkeiten und
Kontexte, die zu informellem Lernen beitragen kénnen, dessen Bedeutung stetig
wéchst (vgl. Rohs, 2013, S. 39). Social-Media-Anwendungen ,,lassen sich fiir viele
Zwecke nutzen, ihre Zweckfreiheit ist aber eines ihrer wesentlichen Beschreibungs-
merkmale, weshalb sie auch informelle Lernprozesse so gut unterstiitzen kdnnen*
(Rohs, 2013, S. 41). Digitale Medien und Web-2.0-Anwendungen kénnen auch
zweckgebunden eingesetzt werden, wie z. B. in der Hochschullehre, und spielen
deshalb auch eine wichtige Rolle fiir formale Lernprozesse an Institutionen. Neben
den Potenzialen der digitalen Medien fiir das informelle Lernen durch das Nutzen
unterschiedlicher Web-2.0-Anwendungen bieten digitale Medien auch viele Mog-
lichkeiten fiir das formale Lernen bei Studierenden wie auch generell bei allen Ler-

nenden institutioneller Einrichtungen. Nachdem viele Fordermittel zur Etablierung



von E-Learning-Lernumgebungen an Hochschulen eingesetzt wurden (vgl. Kerres
& Stratmann, 2005, S. 29-41), ist die Nutzung digitaler Technologien in die Hoch-
schullehre eingegliedert worden. Aus Sicht der Studierenden sind lehrveranstal-
tungsbegleitende Materialien in groBem Umfang im Netz verfiigbar (vgl. Kerres &
Stratmann, 2005, S. 42). Die bereits erwédhnte Studie ,,Studieren 2.0 ergab, dass
86 % der Studierenden unter dem fiir sie relevanten Studienangebot digitale, netz-
gestiitzte lehrveranstaltungsbegleitende Materialien kennen und 93 % diese auch
nutzen. 2004 waren es nur 68 % der Studierenden, die digitale Materialien ihrer
Hochschule nutzen (vgl. Kleimann et al., 2008, S. 9, 10). Beziiglich interaktiver
Lehrangebote gaben 34 % der Studierenden an, solche an ihrer Hochschule zu ken-
nen und 22 % diese zu nutzen. Weitere Angebote, z. B. iiber Lernplattformen be-
reitgestellte Lehrmaterialien oder Unterlagen fiir das Selbststudium sowie virtuelle
Seminare, Tutorien und Praktika werden allerdings nur von 5-12% der Studieren-
den genutzt. Fakt ist, dass digitale Medien heutzutage nicht mehr wegzudenken sind
und sowohl im privaten als auch universitdren Leben der heutigen Studierenden
eine wichtige Rolle spielen. Eine wichtige Voraussetzung, um die Informations-
dienste des Internets fiir das Studium effektiv nutzen zu konnen, sind Féhigkeiten
zur Orientierung innerhalb des potenziellen Angebots von Informationen und vor
allem zur kritischen Sichtung der Fiille an zuginglichem Material. Um sédmtliche
Moglichkeiten der digitalen Medien — unabhingig davon, ob es um informelles oder
institutionelles Lernen geht — effektiv im Studium nutzen zu koénnen, werden
Schliisselkompetenzen benotigt, unter welchen auch Informationskompetenz eine
wichtige Position einnimmt. Informationskompetenz, wie sie definitorisch be-
stimmt ist, ist vor allem im Kontext des wissenschaftlichen Arbeitens wichtig, auch
wenn sich allmdhlich ein immer offeneres Verstdndnis des Konzepts von Informa-
tionskompetenz durchsetzt. Allerdings ldsst sich Informationskompetenz in vom
wissenschaftlichen Arbeiten entfernteren Kontexten nur undifferenziert zu anderen
Kompetenzen, wie beispielsweise Medienkompetenz, abgrenzen. Im universitiren
Umfeld kann Informationskompetenz als Metakompetenz als Teil einer Vielzahl
weiterer Schliisselkompetenzen verstanden werden (vgl. Hapke, 2007, S. 141). Sie
ist eine wichtige Voraussetzung fiir den allgemeinen Lernprozess im Studium, denn
die in der Informationskompetenz gebiindelten Fahigkeiten ermdglichen das Erler-

nen neuen Wissens (vgl. Hapke, 2007, S. 141) und bilden eine wichtige Bedingung,
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um dem Anspruch des lebenslangen Lernens der heutigen Wissensgesellschaft ge-
recht zu werden (vgl. Homann, 2000, S. 196). Allgemein lésst sich ,,Informations-
kompetentes Verhalten im Hochschulkontext ... als ein versierter, reflektierter und
flexibler Umgang mit dynamischen, komplexen Informationsumwelten umschrei-
ben* (Mayer, 2015, S. 9). Dies verdeutlicht, dass Informationskompetenz unabhén-
gig vom Fachbereich einen Grundstein der universitiren Ausbildung darstellt. Im
klassischen Sinne gilt Informationskompetenz ,,als eine Schliisselkompetenz von

Studierenden, Lehrenden und Forschenden an Hochschulen* (Mayer, 2015, S. 9).

2.2.  Definitionen von Informationskompetenz

Neben dem stark im bibliothekarischen Tatigkeitsfeld gepragten Begriffsverstind-
nis von Informationskompetenz beschéftigen sich auch andere Disziplinen wie die
Péadagogik oder Informatik mit dem Konzept der Informationskompetenz. Je nach
Fachbereich werden unterschiedliche Facetten des Konzepts Informationskompe-
tenz stirker oder weniger betont (vgl. Mayer, 2015, S. 9). Die im Verstindnis von
Informationskompetenz beinhalteten Ebenen und Dimensionen kénnen folgender-

mafen zusammengefasst werden:

,»Das Konzept schlieft zahlreiche kognitive, metakognitive, sozial-kom-
munikative und emotional-motivationale Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Wissensbestinde ein, die es erlauben, einen Informationsbedarf zu
erkennen und diesen im Zuge von Prozessen der Suche, Bewertung, In-
tegration und Présentation von Informationen unter Beachtung
ethischer, rechtlicher und (fach-) konventioneller Rahmenbedingungen

zu befriedigen* (Mayer, 2015, S. 10).

Grundstein fiir das im deutschsprachigen Raum verbreitete Konzept der Informati-
onskompetenz liegt im gleichbedeutenden Konzept der Information Literacy. Be-
dingt durch die zeitverschobene historische Entwicklung und unterschiedlichen
bildungspolitischen Rahmenbedingungen unterscheiden sich beide Konzepte in be-
stimmten Aspekten (vgl. Ingold, 2012, S. 12), werden jedoch synonym und unter

Geltung gleicher definitorischer Ansitze verwendet. Die bekannteste Definition zur
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Information Literacy wurde 1989 von der American Library Association (ALA)

verOffentlicht:

,, 10 be information literate, a person must be able to recognize when in-
formation is needed and have the ability to locate, evaluate, and use ef-
fectively the needed information. (...) Ultimately, information literate
people are those who have learned how to learn. They know how to learn
because they know how knowledge is organized, how to find infor-
mation, and how to use information in such a way that others can learn
from them. They are people prepared for lifelong learning, because they
can always find the information needed for any task or decision at hand*

(ALA, 1989, S. 1).

Die ALA-Definition betont Information Literacy als grundlegende Kompetenz ei-
ner sich rasch entwickelnden Wissensgesellschaft, die lebenslanges Lernen voraus-
setzt. Kernaussage dieser Definition ist, dass durch eine Orientierung {iber eigene
Wissensverarbeitungsprozesse eine informationskompetente Person in der Lage ist,
neues Wissen zu erwerben und dieses zur Problemlosung sowie Entscheidungsfin-

dung effektiv heranzuziehen.

In Anbetracht der Tatsache, dass seit der Verdffentlichung der Definition zum Kon-
zept der Information Literacy mittlerweile 30 Jahre vergangen sind und die Ge-
schwindigkeit der gesellschaftlichen Entwicklung stetig zunimmt, wird deutlich,
dass sowohl lebenslanges Lernen und Informationskompetenz als Grundlage dafiir
an Bedeutung gewinnen. Sowohl die Menge an Informationen als auch Beschaf-
fungsmoglichkeiten von Informationen sind vor allem durch die Entwicklung und
alltidgliche Etablierung des Internets innerhalb der vergangenen drei Jahrzehnte ge-
stiegen. Dennoch ist die ALA-Definition ldngst nicht veraltet, denn sie beinhaltet
ein wichtiges Element der Informationskompetenz, welches unabhingig von Art
und Beschaffungsmoglichkeiten von Informationen zu verstehen ist. Es ist das Be-
wusstsein iiber Informationsbedarf und ein verantwortungsvoller Umgang mit
Informationen, die heutzutage ebenso einen wichtigen Teilaspekt der Informations-
kompetenz darstellen. Durch die verspétete Entwicklung des Konzeptes der Infor-
mationskompetenz in Deutschland im Vergleich zu dem im englischsprachigen

Raum verbreiteten Konzept der Information Literacy wurde bei den in Deutschland
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gefiihrten wissenschaftlichen Diskursen, gesellschaftlichen Diskussionen und poli-
tischen Debatten iiber Informationskompetenz das Internet einschlieBlich der damit
erweiterten Beschaffungsmoglichkeiten von Anfang an einbezogen (vgl. Ingold,
2012, S. 15). Wéhrend zu Zeiten der Entstehung des Konzeptes der Information
Literacy in den USA analoge Formen der Information im Vordergrund standen, ist
die Vielzahl der Mdoglichkeiten, an Informationen zu gelangen, heutzutage unver-
gleichbar hoher als damals. Innerhalb der Menge an verfiigbaren Informationen
sind ldangst nicht alle qualitativ hochwertig und fiir die eigene Wissenserweiterung
relevant. Wiahrend vor 30 Jahren die Qualitétssicherung von Informationen durch
ihre institutionelle Eingebundenheit noch vor deren Erscheinung géngig war, be-
steht heutzutage die Herausforderung, Informationen im Internet als offene Platt-
form fiir alle Inhalte ungeachtet ihrer Qualitdt und ihres Kontextes — filtern zu miis-
sen. Daher ist es wichtiger denn je, einen verantwortungsvollen Umgang mit Infor-
mationen zu beherrschen und die Forderung dieses Umgangs bereits in die Schul-

bildung, die Berufsausbildung und in das Studium zu integrieren.

2.3. Moderne Entwicklungen im Bereich der
Informationskompetenz

Durch die rasche Entwicklung neuer Informationsumgebungen muss das Konzept
der Informationskompetenz permanent weiterentwickelt werden. In der Literatur
sind zunehmend Beitrdge zu finden, die von einer ,kritischen Informationskompe-
tenz* als Erweiterung des klassischen Verstindnisses von Informationskompetenz
sprechen. 2006 beschrieb Elmsborg Critical Information Literacy als Fahigkeit, die
tiber Fahigkeiten zur Recherche und Verarbeitung von Informationen hinausgeht.
Critical Information Literacy beriicksichtigt alle Ebenen der Informationen von der
Entstehung bis zur Verarbeitung (vgl. Elmsborg, 2006). Auch im deutschsprachi-
gen Raum finden sich Entwicklungen zu einer offeneren bzw. erweiterten Auffas-
sung von Informationskompetenz. Hapke (2007, S. 138) beschreibt einen durch den
Einfluss von Web 2.0 bedingten Perspektivenwechsel innerhalb des Verhiltnisses

zwischen Informationserstellung und Nutzung. Das Ausschlaggebende fiir diese
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Entwicklung und die damit verbundene Notwendigkeit einer komplexeren Auffas-
sung von Informationskompetenz ist laut Hapke die ,,Wandlung des Verhéltnisses
zwischen Informationssystem und Nutzer* (Hapke, 2007, S. 138). Die Grenzen
zwischen Subjekt und Objekt verwischen und User, die Informationen nutzen, sind
gleichzeitig auch Ersteller neuer Informationen im Web. Der User wird somit zum
»~Mitproduzenten des Systems* (Hapke, 2007, S. 138). Als Analogie zur Bezeich-
nung Web 2.0 bezeichnet er die Weiterentwicklung des klassischen Verstindnisses
von Informationskompetenz als Informationskompetenz 2.0. Zentrales Merkmal
dieser Perspektive ist ein ganzheitliches Verstindnis von Informations- und Lern-
prozessen (vgl. Hapke, 2007, S. 139). Hapke beschreibt sein Konzept der Informa-
tionskompetenz 2.0 als Lernerfahrung und als eine von vielen Schliisselkompeten-
zen, die als Prozess zu verstehen sind und sowohl Lernen mit und durch Informati-
onen als auch Lernen iiber Informationen und Wissen beriicksichtigt. Der Autor
nimmt eine Gegeniiberstellung des komplexen, von ihm als Informationskompe-
tenz 2.0 bezeichneten Verstindnisses von Informationskompetenz und der klassi-

schen Sicht auf Informationskompetenz vor, die in Abbildung 1 abgebildet ist.

Kritische
Informationskompetenz (2.0)

Informationskompetenz
(klassisch)

Selbstverstandnis und Betonung
liegt auf

Verstandnis fur das gesamte System wis-
senschaftlicher Information (Produktion,
Verteilung, ...)

Standards und Qualifikationen zum Umgang
mit Information

Auffassung von Bildung und Er-
ziehung

Als Prozess, um Reflexionsfahigkeit und
kritisches Bewusstsein zu schaffen

Als Transfer von Information und ,richtigem*
Wissen vom wissenden Lehrenden

Auffassung von Wissen

Als Ergebnis eines sozial verhandelten, er-
kenntnistheoretischen Prozesses

Als kulturelles und 6konomisches Kapital, das
unabhéngig vom Wissenden existiert

Auffassung vom Informations-
prozess

Als nicht-linearer, komplexer Prozess

Als linearer Prozess mit aufeinander folgenden
Schritten

Auffassung zur Férderung von
Informationskompetenz

Steigerung von Erkenntnis und Bewusst-
heit (Wie wird Information produziert und
verteilt?)

Lernen von Recherche- und Navigationsstrate-
gien (Wie wird Information gefunden?)

Sicht des Nutzenden bzw. Stu-
dierenden

Als Mitproduzenten

Als Kunden, als Hilfsbedurftigen

Blick auf die Bibliothek

Als Raum fur individuellen oder gemein-
schaftlichen Erfahrungs- und Lernraum

Als Warenhaus fur Wissen und Information, als
Informations-Bank

Rolle des Bibliothekars

Als Lernberater und Moderator von Infor-
mations- und Lernprozessen

Als Lehrender

Abbildung 1: Kritische Informationskompetenz 2.0 vs. klassische Informationskompetenz (Hapke, 2007, S. 141)

Die in Abbildung 1 vorgenommene Gegeniiberstellung verdeutlicht, dass die Per-
spektive kritischer Informationskompetenz allgemeingiiltiger sowie von Standards
und Qualifikationsiiberlegungen losgeldst ist. Bildung und Erziehung werden darin
— im Gegensatz zur klassischen Auffassung, bei welcher Wissen als vom Indivi-

duum unabhingiges Kapital gilt — als prozedural mit dem Ziel der Schaffung von
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Reflexionsfahigkeit und kritischem Bewusstsein angesehen. Der Informationspro-
zess wird als Prozess aufgefasst, der einem aufeinander folgenden Ablauf folgt. Die
kritische Auffassung von Informationskompetenz sieht Wissen als kollektiven und
erkenntnistheoretischen Prozess an, bei welchem der Informationsprozess nichtli-
near und komplex verlduft. Auch innerhalb der potenziellen Férdermafnahmen zur
Informationskompetenz unterscheiden sich beide Sichtweisen grundlegend. Wih-
rend bei der klassischen Auffassung von Informationskompetenz bei der Forderung
Recherchefdhigkeiten eines hilfsbediirftigen Informationskunden im Vordergrund
stehen, liegt bei der kritischen Auffassung der Schwerpunkt auf der Férderung eines
ganzheitlichen Verstandnisses dafiir, wie Informationen entstehen und verbreitet
werden. Zur Forderung des Verstédndnisses der Informationsentstehung empfiehlt
Hapke eine kontextgebundene Lehre und die Vermittlung von Erfahrung durch
Agieren (vgl. Hapke, 2007, S. 141). ,,Der Zusammenhang zwischen einem Problem
und dem Einsatz von Informationskompetenz als Teil der Losung schafft Motiva-
tion, sich diese anzueignen* (Hapke, 2007, S. 143). Diese Aussage verdeutlicht,
dass Informationskompetenz als Problemldsefdhigkeit innerhalb eines Studienkon-
texts zu sehen ist, die sich am besten vermitteln l4sst, indem sie als notwendiger

Weg zur Problemldsung angesehen und gleichzeitig erworben wird.

Auch die American Library Association (ALA) hat im Zuge der modernen konzep-
tuellen Entwicklungen zur Informationskompetenz innerhalb eines Framework for

Information Literacy for Higher Education folgende Definition verdffentlicht:

»Information literacy combines a repertoire of abilities, practices, and
dispositions focused on expanding one’s understanding of the infor-
mation ecosystem, with the proficiencies of finding, using and analyzing
information, scholarship, and data to answer questions, develop new
ones, and create new knowledge, through ethical participation in com-

munities of learning and scholarship* (ALA, 2014, S. 4).

Auch hier ist die aktive Teilnahme aller User an der Entwicklung und Verbreitung
neuen Wissens wichtiger Bestandteil eines ganzheitlichen Verstandnisses. Mit der
Weiterentwicklung zu einem ganzheitlichen und kritischen Bild von Informations-
kompetenz werden auch bestehende Standards der Informationskompetenz, die als

normative Grundlage vor allem fiir Forderkonzepte zur Informationskompetenz
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dienen, tiberarbeitet. Den im Rahmen vorliegender Arbeit durchgefiihrten Analysen
wird sowohl eine ganzheitliche Auffassung von Informationskompetenz als auch
die klassische Sicht zugrunde gelegt. Zum kritischen Verstdndnis von Informati-
onskompetenz ist zu sagen, dass die ganzheitliche Perspektive der Informations-
kompetenz als kritische Haltung keine Neudefinition von Informationskompetenz
darstellt, da es nicht ,,die” Definition von Informationskompetenz gibt (vgl. Siihl-
Strohmenger, 2016, S. 2). Sowohl die traditionelle Auffassung von Informations-
kompetenz als auch die ganzheitliche Perspektive basieren auf dem Grundsatz, In-
formationskompetenz als eine facheriibergreifende Kernkompetenz zu sehen. Auch
eine traditionelle Auffassung von Informationskompetenz beriicksichtigt eine be-
wusste und reflektierte Verarbeitung und Prasentation von Informationen, die zum
Informationssystem beitragen sollen. Unabhidngig von neuen Entwicklungen und
Erweiterungen des Konzepts der Informationskompetenz besteht im Allgemeinen
Konsens dariiber, welche Kernelemente die Kompetenz ausmachen (vgl. Siihl-
Strohmenger, 2016, S. 2). Dazu beschreibt Siihl-Strohmenger in der 2016 erschie-
nenen zweiten Auflage des Handbuchs Informationskompetenz, Informationskom-
petenz als ,,die Beherrschung basaler Féhigkeiten und Fertigkeiten wie Lesen und
Schreiben sowie informationstechnisches Know-how ... (Siihl-Strohmenger,
2016, S. 2). Abhiangig vom Informationsbedarf werden unter Informationskompe-
tenz Fahigkeiten verstanden, die, basierend auf einer grundlegenden Neugier und
Offenheit fiir neue Informationen, selbststdndige Recherche sowie kritische Aus-
wahl und Verarbeitung von Informationen umfassen. Die im Rahmen dieser Arbeit
durchgefiihrte Untersuchung, die darauf abzielt, Informationskompetenz aus Per-
spektive von Hochschullehrenden zu analysieren, nimmt stirkeren Bezug auf ein
klassisches Verstindnis von Informationskompetenz. Dies liegt daran, dass die
Auseinandersetzung mit der Einstellung von Hochschullehrenden beziiglich des
Konzepts der Informationskompetenz im Hinblick auf die Fragestellung nach ihrer
Relevanzeinschitzung und Fahigkeitseinschitzung von Studierenden im Bereich
der Informationskompetenz nur bedingt moglich wére, wenn Informationskompe-
tenz als kritische Haltung definiert gilt. Aus diesem Grund war es wichtig, Infor-
mationskompetenz als greifbares und konkret definiertes Kompetenzkonstrukt mit
bestimmten Fahigkeiten anzunehmen und dieses als Diskussionsgrundlage fiir das

Forschungsanliegen heranzuziehen.
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2.4.  Zur historischen Entwicklung der aktuellen
Bedeutung des Terminus ,, Informationskompe-
tenz”

Der Begriff Information Literacy wurde erstmals 1974 von Paul Zurkowski, dem
damaligen Prisidenten der US Information Industry Association in einem breiten
Kontext verwendet. Er nutzte den Begriff zur Beschreibung notwendiger Techniken
und Féhigkeiten zur Benutzung verschiedener Informationstools und Quellen.
Seine Definition beinhaltet auch die Féahigkeit, Informationen zu bewerten und
Problemlosungsansitze zu entwickeln. Er verstand Information Literacy als
Féhigkeit, die unabhingig von der Art der Information von der Gesamtbevolkerung
beherrscht werden sollte (vgl. Badke, 2010, S. 50). Seine Bemiihungen bestanden
darin, die amerikanische Bevolkerung durch umfassende Féahigkeiten im Bereich
der Information Literacy zur Problemldsung und Entscheidungsfindung im berufli-
chen Kontext zu befdhigen, mit dem Ziel, die nationale Wirtschaft konkurrenzfihig

zu erhalten (vgl. Ingold, 2012, S. 13).

Vorldufer des Konzepts der Informationskompetenz stellen bibliothekarische Be-
nutzerschulungen dar, die im englischsprachigen Raum in den frithen 1970er Jahren
als Library Instruction und ab Ende der 1970er Jahre als Bibliographic Instruction
bezeichnet wurden (vgl. Ingold, 2005, S. 23) und bereits lange vor der Entwicklung
des Begriffs Information Literacy viele Aspekte des Konzepts der Informations-
kompetenz umfassten (vgl. Ingold, 2005, S. 8.). Die Nihe zur Bibliotheksarbeit ist
somit auch durch die historischen Entwicklungen des Konzepts der Information Li-
teracy zu begriinden, sodass der Begriff auch als ,,eine qualitative Verschiebung
und Ausweitung des bibliothekarischen Schulungsparadigmas® (Ingold, 2005, S.
24) verstanden werden kann. Nachdem der Begriff Information Literacy in der
zweiten Hélfte der 1970er Jahre auch in einem engeren bibliothekarischen Kontext
zum Einsatz kam, erfolgte die Etablierung des Konzepts der Information Literacy

erst Ende der 1980er Jahre (vgl. Ingold, 2005, S. 24).

Der deutsche Begriff Informationskompetenz ist eine Ubersetzung des englisch-

sprachigen Konzepts der Information Literacy und basiert auf denselben grundle-
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genden Definitionen und Strukturen. Allgemein ist die Begriffswahl bzw. Begriffs-
kombination sowohl im Englischen als auch im Deutschen nicht unumstritten. In
der englischsprachigen Diskussion kann der Begriffsbestandteil Literacy als sto-
rend empfunden werden (vgl. Ingold, 2012, S.21), denn er stellt einen ,,unmittelba-
ren Zusammenhang mit Alphabetisierung bzw. Lese- und Schreibfahigkeit® (In-
gold, 2012, S. 21) her. Wird nun der Begriff Information vorangestellt, dndert sich
auch der Sinn des urspriinglichen Begriffsverstindnisses von Literacy, denn es geht
nicht um eine Art Lese- oder Schreibfahigkeit, sondern um ein viel umfassenderes
Konzept, welches sich aus vielen Komponenten zusammensetzt und diese mitei-
nander kombiniert. Herausforderung beim Konzept der Information Literacy sind
die sehr stark gepriagten einzelnen Begriffsbestandteile sowohl der Information als
auch der Literacy. Die Kombination beider Begriffe bringt ein neues Konzept her-
vor, das losgeldst von den beiden Einzelbedeutungen verstanden werden muss (vgl.
Pawley, 2003, S. 424). Im Englischen lassen sich durch die Kombination des Be-
griffs Literacy mit anderen Begriffen, wie z. B. cultural oder political, andere Zu-
sammenhénge herstellen, die als ,,Grundwissen in einem bestimmten Sachgebiet*
(Ingold, 2012. S. 21) aufgefasst werden kdnnen. Zur Vorbeugung von Missver-
staindnissen im Zusammenhang mit dem Gebrauch des Begriffs Information Lite-
racy ware im akademischen Bereich eine Einschrankung zur Academic Information
Literacy, d. h. wissenschaftliche Informationskompetenz empfehlenswert (vgl. In-
gold, 2012, S. 21). Bei der Ubersetzung von Information Literacy ins Deutsche
wurde fiir den Begriffsbestandteil Literacy der Begriff der Kompetenz gewéhlt, der
keine inhaltsgerechte Ubersetzung des Begriffs Literacy darstellt, sondern im Ge-
samtbegriff als Informationskompetenz das zusammenfasst, was Information Lite-
racy beschreibt, ndmlich eine Kumulation von Fahigkeiten zum Umgang mit Infor-
mationen. Allgemein ist der Begriff Kompetenz im Deutschen ,,positiv konnotiert*
und beschreibt eine ,,begriiBenswerte” Eigenschaft (Ingold, 2012, S. 21). Der deut-
sche Begriff Informationskompetenz ist sehr vielschichtig und sollte nicht nur
durch seinen Begriffsbestandteil Kompetenz, sondern auch durch seinen interdis-
ziplindren Charakter in eine allgemeine Kompetenzdiskussion eingebettet werden,

was in Kapitel 2.5 erfolgen soll.

18



2.5. Informationskompetenz im Kontext des
Konzepts der Kompetenz

In der deutschen Alltagssprache ist der Begriff Kompetenz sehr geldufig und zéhlt
nach der Auszdhlung des Projekts Deutscher Wortschatz mit Rang 5205 zu den am
haufigsten verwendeten Wortern in der deutschen Sprache (vgl. Projekt Deutscher
Wortschatz, 2011). Diese alltdgliche Geldufigkeit macht ,,eine inhaltliche Defini-
tion des Begriffs in einem wissenschaftlichen Kontext ... schwierig* (Hartig, 2008,
S. 15 f.). Hinzu kommt das stark kontextabhiingige Verstindnis des Begriffs. All-
gemein kann laut Duden das Wort Kompetenz auch mit dem Begriff Sachverstand
oder Fahigkeit umschrieben werden (vgl. Klieme & Hartig, 2007). Zu den unter-
schiedlichen Auffassungen und Interpretationsalternativen des Begriffs Kompetenz
gehort auch, Kompetenz in Zusammenhang mit einem bestimmten Grad an Leis-
tungstahigkeit in einem Anwendungskontext zu sehen (vgl. Hartig & Klieme 2007).
Der Begriff der Kompetenz wird zwar in den unterschiedlichsten Kontexten ver-
wendet, aber meistens geht es um die Fahigkeit, etwas zu konnen oder zu bewerk-
stelligen. Ist ein Patient mit der Behandlung durch seinen Arzt zufrieden, kann er
diesen als kompetent bezeichnen bzw. ihm eine hohe Kompetenz zuschreiben. An-
dersherum wiirden unzufriedene Eltern dem/der Lehrer/Lehrerin ihres Kindes ge-
ringe padagogische oder didaktische Kompetenz zuweisen. Demzufolge ldsst sich
feststellen, dass der Begriff Kompetenz im alltéglichen Gebrauch in Zusammen-
hang mit dem Ausdruck des Konnens bzw. im Zusammenhang mit individuellen
Féhigkeiten steht.

In den Sozial- und Erziehungswissenschaften kann der Begriff Kompetenz als eine
Art Modewort oder Modebegriff (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 11) angesehen
werden, das vor allem fiir die Bildungsforschung bedeutsam ist. Denn mit Kompe-
tenzen lassen sich fachliche Ziele von Bildungsmafinahmen umschreiben und mess-
bare Kriterien zur Untersuchung des Erfolges von Bildungseinrichtungen formulie-
ren (vgl. Hartig, 2008, S. 15). Im Bereich der Bildungsforschung gibt es mehrere
Definitionen und Auffassungen von Kompetenz. Die linguistische und psychologi-
sche Tradition des Begriffsverstindnisses umschreibt Kompetenz im Sinne von Fé-

higkeit und Bereitschaft (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 14). Eine Grundlage fiir
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die Entwicklung des Kompetenzbegriffs bildet die sprachwissenschaftliche Be-
griffsbildung von Chomsky (1981), der den Begriff Kompetenz als ,,technische[n]
Terminus (d. h. ohne Riickgriff auf seine Wortgeschichte) ... [nutzt], um das kog-
nitive System zu beschreiben, das diesen kreativen sprachlichen Leistungen unter-
liegt* (Klieme & Hartig, 2007, S. 15). Er beschreibt auf der Basis seiner sprachwis-
senschaftlichen Forschung Kompetenz als Féhigkeit des Menschen, der durch seine
Sprache kreativ ist und seine Gedanken ausdriicken kann (vgl. Klieme & Hartig,
2007 S. 15). Die wahrnehmbare Realisierung von Kompetenz bezeichnet Chomsky
als Performanz. In seiner Perspektive ist Performanz theoretisch nicht weiter inte-
ressant, denn sein Ziel war es, die ,,allen Menschen gemeinsame kognitive Basis
des sprachlichen Handelns zu verstehen (Klieme & Hartig, 2007 S. 15). Im Ge-
gensatz zu Chomskys Ansatz besteht die funktional-psychologische Auffassung
von Kompetenz darin, dass Kompetenzen Féhigkeiten sind, in bestimmen Situatio-
nen angemessen zu handeln. Kompetenzen gelten in dieser Perspektive als sowohl
fachspezifische als auch fachiibergreifende Féhigkeiten, die sich kontextbezogen
im Handeln zeigen (vgl. Klieme & Hartig, 2007, S. 17 f.). Die funktional-psycho-
logische Auffassung des Kompetenzbegriffs entspricht dem von Chomsky geprig-
ten Begriff der Performanz und die beiden Positionen bilden eine wichtige Grund-
lage fiir die auf Kompetenz bezogenen Diskurse, in welchen es um die Unterschei-
dung von Kompetenzen als angeboren kognitive Basis, die im Handeln sichtbar
wird, oder als formbare und wahrnehmbare Fahigkeiten geht. In einem Modell von
Mayer (2003) wird Competency als spezialisierte Form von Kenntnissen verstan-
den, wohingegen Fihigkeiten (ability) als fest und nicht beeinflussbar gelten.
Kenntnisse (knowledge), die in spezialisierter Form Kompetenzen bilden, entstehen
durch die Kombination von unverdnderbaren Fihigkeiten und Erfahrung (vgl. Ma-
yer, 2003). Somit sind Kompetenzen Resultate des Aufeinandertreffens von Fahig-
keiten mit Erfahrung in einem bestimmten spezifischen Bereich. Im deutschspra-
chigen Raum hat sich im Bereich der Bildungsforschung der Kompetenzbegriff
nach Weinert (2001) etabliert. Nach einigen Definitionsversuchen und Uberarbei-
tungen definiert Weinert Kompetenzen ,,as referring to combinations of those cog-
nitive, motivational, moral, and social skills available to (or potentially learnable
by) a person ... that underlie the successful mastery through appropriate under-

standing and actions of a range of demands, tasks, problems, and goals* (Weinert,
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2001a, S. 2433). In dieser erweiterten Definition sind Kompetenzen eine Kombina-
tion aus kognitiven Fertigkeiten und Fahigkeiten sowie nicht-kognitiven Motivati-
onen, willensabhidngigen Aspekten und sozialen Einstellungen, um Problemldsun-
gen kontextabhingig bewaltigen zu konnen (vgl. Weinert, 2001 b, S. 27). Im Rah-
men des in vorliegender Arbeit untersuchten Gegenstandes der Informationskom-
petenz ist der erweiterte Definitionsbegriff von Weinert sehr passend. Fiir den Kon-
text dieser Arbeit wird das Verstindnis von Kompetenz als sich im Handeln zei-
gende kontextbezogene und facheriibergreifende Fahigkeit angenommen. Informa-
tionskompetenz duBert sich als Fahigkeit im Bereich des Umgangs mit Informatio-
nen, die kontextbedingt unterschiedlich und in unterschiedlichen Auspriagungen
und Facetten erworben und angewendet wird. Im Zusammenhang mit dem interdis-
ziplindren Charakter von Informationskompetenz und der Darstellung von Infor-
mationskompetenz als Grundlage fiir weitere Lernprozesse féllt oft der Begriff
Schliisselkompetenz oder Schliisselqualifikation — zwei Begriffe, die im All-
tagsverstindnis oftmals synonym gebraucht werden, u.a. durch eine vorausgehende
Gleichsetzung eines reduktionistischen Qualifikationsbegriffs mit dem Kompetenz-
verstidndnis (vgl. Arnold, 1997). Unterschiede zwischen Kompetenzen und Quali-
fikationen sind beispielsweise eine Abgrenzung von Qualifikationen von angebo-
renen Fahigkeiten, die beim Kompetenzverstindnis beriicksichtigt werden. Quali-
fikationen sind hingegen in Bildungsprozessen vermittelbar und fokussieren iiber-
priifbare Kenntnisse und Fertigkeiten (vgl. Erpenbeck, 2007). Auch Arnold nimmt
eine Unterscheidung von Qualifikationen und Kompetenzen vor und definiert Qua-
lifikationen als nachfrageorientiert, unmittelbar und sachverhaltszentriert (vgl.
Arnold, 1997), d. h. sie beziehen sich auf titigkeitsbezogene Kenntnisse und be-
schrianken sich auf Sachwissen, wohingegen Kompetenzen die Handlungsfahigkeit
eines Individuums betreffen und sich sowohl auf die ganze Person als auch auf ihre
Werthaltungen und Einstellungen erstrecken. Auch bei Weinert (2001c¢, S. 52) fin-
det sich ein dhnliches Verstdndnis von Schliisselkompetenzen wieder, die als iiber-
fachliche, zum erfolgreichen Handeln in unbekannten Situationen benétigte Kom-
petenzen beschrieben werden: “The term generally refers to multifunctional and
transdisciplinary competencies that are useful for achieving many important goals,
mastering different tasks, and acting in unfamiliar situations.” Konkrete Definiti-

onsansitze zum Konzept der Schliisselkompetenzen finden sich in urspriinglichen
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Konzepten zu Schliisselqualifikationen, die als ,,erwerbbare allgemeine Féahigkei-
ten, Einstellungen und Wissenselemente, die bei der Losung von Problemen und
beim Erwerb neuer Kompetenzen in méglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen
sind, so dass eine Handlungsfahigkeit entsteht, die es ermoglicht, sowohl individu-
ellen als auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden® (Orth, 1999,
S. 107), beschrieben werden konnen. Bereits 1974 findet sich bei Mertens (1974)
das Verstidndnis von Schliisselqualifikationen wieder, dessen Konzept eine wich-
tige Grundlage fiir den weiteren Diskurs zu Schliisselkompetenzen darstellt.

Nach Mertens bilden Schliisselqualifikationen die Grundlage fiir iibergeordnete
Bildungsziele, die im Zeitalter des schnellen gesellschaftlichen und fachwissen-
schaftlichen Wandels von extrem hoher Bedeutung sind (vgl. Mertens, 1974, S. 36).
Er sieht Schliisselqualifikationen als notwendige Voraussetzung eines gebildeten
Menschen, der mit dem schnellen Wandel mithalten muss (vgl. Mertens, 1974, S.
36). Der Autor beschreibt die fiir ihn unspezifischen Schliisselqualifikationen als
»Schliissel zur raschen und reibungslosen ErschlieBung von wechselndem Spezial-
wissen® (Mertens, 1974, S. 36). Mertens pladiert fiir das Konzept der Schliisselqua-
lifikationen als iibergeordnetes Bildungsziel, da ,,berufliche Bildung am Arbeits-
platz gesellschaftliche Verhaltenseffekte ebenso wie gesellschaftspolitische und an-
dere ,allgemeine‘ Bildungsinhalte auch die berufliche Qualifikation beeinflussen*
(Mertens, 1974, S. 21). Er gliedert Schliisselqualifikationen in Basisqualifikatio-
nen, Horizontqualifikationen, Breitenelemente und Vintage-Faktoren. Basisqualifi-
kationen finden nach dieser Einteilung sowohl im Beruf als auch gesellschaftlich
durch Fihigkeiten wie logisches, kritisches und konzeptionelles Denken Anwen-
dung (vgl. Mertens, 1974, S. 41). Breitenelemente sind im Gegensatz zu den Basis-
qualifikationen keine iibergeordneten Bildungsziele, sondern spezielle und kon-
krete Ausbildungselemente. Sie treten hauptsdchlich als praktische Anforderungen
am Arbeitsplatz auf, umfassen jedoch auch Kenntnisse fiir Nicht-Berufstétige wie
z. B. Rentner oder Jugendliche (vgl. Mertens, 1974, S. 41). Vintage-Faktoren sind
durch Bildungsunterschiede zwischen Generationen bedingt und sollen die Bil-
dungsdifferenzen im Rahmen von Erwachsenenbildung aufholen.

Bei den Horizontqualifikationen handelt es sich um {ibergeordnete Qualifikationen,
die Wissen iiber Informationen beinhalten. Mertens bezeichnet diese auch als hori-

zonterweiternde Qualifikationen, die eine zielgerichtete Nutzung der verschiedenen
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Informationshorizonte fiir jeden Einzelnen gewéhrleisten sollen. Konkretes Fach-
wissen sieht Mertens nur auf wenigen Gebieten als relevant an, viel wichtiger ist
Referenzwissen, das eine Orientierung iiber potenzielle Informationen verschafft.
Horizontqualifikationen werden in vier Dimensionen gegliedert: ,,Wissen iiber das
Wissen von Informationen®, ,,Gewinnung von Informationen®, ,,Verstehen von In-
formationen und ,,Verarbeiten von Informationen* (Mertens, 1974, S. 41). Die
Einteilung in diese vier Dimensionen zeigt eine grole Ndhe zum Konzept der In-
formationskompetenz, denn beide Konzepte betonen die Notwendigkeit einer guten
Orientierung in Informationssystemen sowie der Fiahigkeit zu Umgang, Nutzung
und Weiterverarbeitung von Informationen.

Bedingt durch einen Wandel der Begriffe Weiterbildung und Qualifizierung zum
Begriff der Kompetenzentwicklung wird vermehrt von Schliisselkompetenzen statt
von Schliisselqualifikationen gesprochen (vgl. Schaeper & Briedis, 2004, S. 1). Im
Zusammenhang mit der Einbettung von Informationskompetenz in diesen Kontext
wird Informationskompetenz im Folgenden als facheriibergreifende Schliisselkom-
petenz wahrgenommen. Sie hingt von motivationalen Faktoren ab und befahigt In-
dividuen dazu, sich in ihrer Informationsumwelt strategisch zu bewegen und be-
wusst zu handeln. Informationskompetenz ist in vielen Lebensbereichen anwendbar
und befidhigt dazu, Problemstellungen durch ein vorhandenes Bewusstsein iiber In-
formationsbedarf sowie durch effektive Strategien zur Verarbeitung von Informa-
tionen zu l6sen. Informationskompetenz kann erworben und geschult werden, hdngt

jedoch auch von motivationalen und Personlichkeitsaspekten ab.

2.6. Informationskompetenz und Schlisselkompe-
tenzen

Inhaltlich steht das Konzept der Informationskompetenz anderen Schliisselkompe-
tenzen, wie beispielsweise Medienkompetenz, nahe und beinhaltet teilweise {iber-
schneidende Elemente und Fahigkeitsdimensionen. Im Hochschulbereich ist Infor-
mationskompetenz als Teil vieler verwandter Schliisselkompetenzen anzusehen,

die angesichts der fortschreitenden Digitalisierung an Relevanz gewinnen (vgl.
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Hapke, 2007, S. 142). Informationskompetenz ist hier als bewegliche und an be-
stimmte Rahmenbedingungen angepasste Schliisselkompetenz wahrzunehmen.
Eine Perspektive, in der Informationskompetenz betrachtet werden kann, besteht
darin, diese als umfassendes Konzept anzunehmen, welches weitere Kompetenzen
einschlieft. Dieser Ansatz findet sich bei Bawden (2001, S. 230), der von Skill ba-
sed Literacies spricht, welche als grundlegende Féhigkeiten bzw. Literacies zum
Umgang und Orientierung in der Informationsumwelt verstanden werden.
In diesem Ansatz setzt sich Informationskompetenz aus drei solcher Skill Based
Literacies zusammen. Darunter féllt Library Literacy, d. h. Kompetenzen fiir
erfolgreiche Bibliotheksnutzung und Recherche, Media Literacy als kritische
Féahigkeit des Umgangs mit und der Nutzung von Massenmedien sowie Computer
Literacy, zu der technische Kompetenzen der Computernutzung zéhlen
(vgl. Bawden, 2001).

Auch bei Kuhltau (1987), Doyle (1992) und Bruce (1997) findet sich der Gedanke
wieder, Informationskompetenz als umfassendes, weitere Schliisselkompetenzen
einschlieendes Konzept anzunehmen. In Zusammenhang mit der Bandbreite der
einschlieBenden Kompetenzen kann Informationskompetenz auch als Metakompe-
tenz bezeichnet werden (Lloyd, 2003).

Maberry und Giuntini (2008) vertreten ebenso den Ansatz, Informationskompetenz
als Metakompetenz anzusehen, wobei Informationskompetenz als Knotenpunkt
dargestellt wird, in welchem andere einander liberschneidende Schliisselkompeten-
zen zusammentreffen. Darunter fallen Kompetenzen wie Media Literacy, die von
den Autoren als Fihigkeit zum kritischen Umgang mit Medien sowie der aktiven
Mitwirkung an der Mediengestaltung beschrieben werden. Auch Library Literacy,
d. h. Féahigkeiten zur selbststindigen Nutzung von Bibliotheken oder Alphabetic
Literacy als Grundfahigkeiten des Lesens, Schreibens und Rechnens fallen unter
das Konzept der Informationskompetenz (vgl. Maberry & Giuntini, 2008).
Besondere inhaltliche Verwandtschaft sieht Gapski zwischen Informationskompe-
tenz und Medienkompetenz (vgl. Gapski, 2009), die er als Fahigkeit, Medien kri-
tisch und eigenverantwortlich anzuwenden, zu verstehen und gestalten zu kdnnen,
sieht. Die Verbindung zwischen diesen beiden Schliisselkompetenzen legt er nahe,
indem er aufzeigt, dass die Begriffe Information und Medien in Ballods Definition

von Informationskompetenz synonym sind (vgl. Gapski 2009, S. 23; Ballod, 2007).
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Durch diese inhaltliche Ndhe beider Begriffe bezeichnet Gapski (2009, S. 170)
diese auch als begriffliches Geschwisterpaar, dessen Einzelbedeutungen nicht voll-
stindig einzugrenzen sind und sich deshalb inhaltlich iiberschneiden. Werden alle
Kontexte und Nutzergruppen in die Definition beider Begriffe einbezogen, entsteht

ein schwer zu operationalisierendes Konstrukt.

Gapski nimmt eine — wie er selbst beschreibt — ,,holzschnittartige® Gegeniiberstel-
lung der beiden Begriffe Informationskompetenz und Medienkompetenz vor, bei
welcher er sowohl Gemeinsamkeiten als auch Unterschiede beider Begriffe heraus-
arbeitet (vgl. Gapski, 2009, S. 24). Eine grundlegende Gemeinsamkeit beider Be-
griffsverstidndnisse ist, dass beide Begriffe auf das Individuum oder auf gesell-
schaftlicher Ebene und weniger auf Organisationsebene bezogen sind (vgl. Ingold,
2005). Zum Medienbezug beider Konzepte ist zu sagen, dass sich beide auf Infor-
mationstriger jeder Art beziehen, die Schwerpunkte jedoch unterschiedlich sind.
Informationskompetenz bezieht sich — bedingt durch den bibliothekswissenschaft-
lichen Hintergrund — primér auf bibliothekarische Standardisierungen und Defini-
tionsansétze und stellt ein normatives Konzept dar, wohingegen das Konzept der
Medienkompetenz weniger eingeschrinkt wahrgenommen wird (vgl. Gapski, 2009,
S. 24). Wihrend Informationskonzept als normatives Konzept auf spezifischen bib-
liothekarisch gepriagten Standards basiert und einem individuellen Informations-
problem entspringt, bezieht sich eine medienpddagogische Wertvorstellung auf die
Zielvorstellung eines miindigen Biirgers bzw. Verbrauchers, der dieses Ziel in
durch Lernziele formulierten Bildungsstandards erreichen soll. Unterschiede beider
Schliisselkompetenzen liegen zum einen im angewendeten Kontext, so wird Infor-
mationskompetenz besonders im Bildungsbereich und v. a. im Hochschulbereich
als wichtige Schliisselkompetenz fiir wissenschaftliches Arbeiten und Lernen ange-
siedelt. Demgegeniiber wird das Konzept der Medienkompetenz offener und unbe-
stimmter verstanden. Die grundlegende Gemeinsamkeit beider Schliisselkompeten-
zen liegt in der Fahigkeit, sich kritisch und bewusst mit Informationen bzw. Medien
auseinanderzusetzen und diese zu reflektieren. Zum Verhéltnis von Informations-
kompetenz und Medienkompetenz ist anzumerken, dass in Abhdngigkeit von der
eingenommenen Perspektive die eine Kompetenz Bestandteil der anderen ist. So

wurden zuvor Ansitze dargestellt, die Informationskompetenz als Meta-Kompe-
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tenz annehmen, in der Medienkompetenz enthalten ist, allerdings kann Informati-
onskompetenz auch andersherum als Teil von Medienkompetenz betrachtet werden
(vgl. Balceris, 2011). In der vorliegenden Arbeit wird angenommen, dass beide
Kompetenzen sich gegenseitig bedingen und voneinander abhidngen. Medienkom-
petentes Handeln bendtigt ein gewisses Mal3 an Informationskompetenz, wie infor-
mationskompetente Handlungsweise Medienkompetenz voraussetzt. Fiir den Ge-
brauch von Informationskompetenz im Kontext dieser Arbeit wird
Informationskompetenz als eine fiir erfolgreiches Lernen und wissenschaftliches
Arbeiten notwendige Schliisselkompetenz in der Hochschullehre angesehen, die

medienkompetentes Handeln als festen Bestandteil einbezieht.

2.7. Informationskompetenz in der deutschen Hoch-
schulausbildung

Die Bedeutung von Schliisselkompetenzen fiir die Hochschullehre ist nicht erst seit
Bologna bekannt und dennoch schafft der Bologna-Prozess und die damit einher-
gehenden Verdnderungen von Studienstrukturen, Raum, Schliisselkompetenzen in
die Hochschulausbildung zu integrieren. In den Bologna-Dokumenten wird von
Employability als Berufsbefahigung im Sinne der Férderung von Fihigkeiten zum
lebenslangen Lernen und der Vermittlung von tibergeordneten Kenntnissen und Fa-
higkeiten gesprochen, welche im Zuge der Bologna-Reform eines der Bildungsziele
der Hochschulausbildung werden sollte (vgl. Kohler, 2004, S. 5 f.). Die mittler-
weile durchgesetzte europaweite Studienreform hat eine Angleichung der Hoch-
schulabschliisse erreicht und die Mobilitdt der Studierenden sowie den Wettbewerb
der Universitdten vorangebracht. Die politischen Vorgaben im Zusammenhang mit
neu formulierten Bildungszielen forderten die verstdrkte Integration facheriiber-
greifender Kompetenzen und Handlungskompetenzen in der Hochschulausbildung.
Im Zusammenhang damit sind Schliisselkompetenzen ,,ein Mittel zur Erreichung
des Zwecks ..., um ,Employability‘ zu erreichen” (Kohler, 2004, S. 5). Es geht
somit darum, wie auch im Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse

von Kompetenzen als fachiibergreifende Handlungsfahigkeit die Rede ist (vgl.
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Braun & Hannover, 2008), Absolventinnen und Absolventen fiir die Anforderun-
gen der Berufswelt und fiir WeiterbildungsmafBBnahmen bestens auszustatten.

Auch Informationskompetenz gilt als hochrelevante Voraussetzung fiir einen re-
flektierten und selbstindigen Umgang mit Informationen, der sowohl zum erfolg-
reichen Bestehen des Studiums selbst beitrdgt und spéter im Berufsalltag ebenso
unabdingbar ist. Die durch die Bologna-Reform angeregte Diskussion um eine
starkere Einbettung iiberfachlicher Kompetenzen in die Hochschulausbildung be-
giinstigte auch die Entwicklungen im Bereich der Férderung von Informationskom-
petenz in der Hochschullehre.

Neben dem allgemeinen Ausbau der Forderung liberfachlicher Kompetenzen in der
Hochschulausbildung existieren in Deutschland noch weitere Faktoren, die sich po-
sitiv auf die Entwicklung des Konzeptes der Informationskompetenz ausgewirkt
haben. Wéhrend Information Literacy im englischsprachigem Raum bereits seit
1989 als fiir die Hochschulausbildung relevantes Thema galt, dauerte es noch wei-
tere zehn Jahre, bis das Konzept der Informationskompetenz auch in Deutschland
zu seinem Durchbruch gelangte. In der Zeit davor nahmen in Deutschland Benut-
zerschulungen, deren Tradition bis in die 1960er Jahre reicht, die Rolle der heutigen
Informationskompetenzkonzepte ein. Durch einige Katalysatoren — aus bibliothe-
karischer Perspektive die Ubersetzung der Information Literacy Competency Stan-
dards for higher education (vgl. ALA, 2000) und aus wissenschaftspolitischer Per-
spektive die Veroffentlichung der SteFi-Studie (vgl. Klatt et al., 2001) — erfolgte
durch den Beginn der Diskussion um das Konzept der Informationskompetenz ein
inhaltlicher, konzeptioneller und didaktischer Wandel innerhalb der traditionellen

bibliothekarischen Benutzerschulungen (vgl. Franke & Homann, 2016, S. 500 ff.)

Wichtig fiir die Diskussion des Konzepts der Informationskompetenz war die von
Homann im Jahr 2002 verdffentlichte Ubersetzung der Standards der Information
Literacy. Die Standards der Informationskompetenz stellen eine Grundlage fiir wei-
tere konzeptionelle Entwicklungen des Konzeptes dar und spielen ebenso fiir die
im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Untersuchung eine zentrale Rolle. Ziel der
Ubersetzung der Standards war es, eine ausreichend Raum bietende Grundlage zu
schaffen, um Informationskompetenz in bildungspolitischen Argumentationen zu

starken und Forderkonzepte zur Informationskompetenz intensiver in die Hoch-
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schullehre einzubeziehen (vgl. Homann, 2002). Der wissenschaftspolitische Kata-
lysator in der deutschen Informationskompetenzbewegung ist die 2001 veroffent-
lichte SteFi-Studie zur Untersuchung der ,,Nutzung elektronischer wissenschaftli-
cher Information in der Hochschulausbildung* (vgl. Klatt et al., 2001). Die Ergeb-
nisse der Studie haben gezeigt, dass das Niveau der Informationskompetenz in der
deutschen Hochschulausbildung niedrig war und somit hoher Forderbedarf in die-
sem Bereich bestand. Sowohl Studierende als auch Hochschullehrende selbst hatten
zum Zeitpunkt der Untersuchung nur unsystematisch, und zwar entweder autodi-
daktisch oder durch Freunde und Bekannte erworbene Féhigkeiten zur Nutzung
elektronischer Fachinformation (vgl. Klatt et al., 2001, S. 133). Dieses Halbwissen
im Bereich der Informationskompetenz fiihrte auch dazu, dass ein Grof3teil der Be-
fragten in der SteFi-Studie das Angebot an elektronischer Fachinformation als un-
tibersichtlich empfand und unzufrieden mit ihren Féahigkeiten in diesem Bereich
war (vgl. Klatt et al., 2001, S. 14. ff). Allgemein wurde die Relevanz von Fahigkei-
ten im Zusammenhang mit der Nutzung elektronischer Fachinformation als hoch
eingeschitzt, allerdings fehlten zu dem Zeitpunkt Angebote zur systematischen
Forderung der Informationskompetenz in der Hochschulausbildung, was von der
Mehrheit der befragten Lehrenden als wiinschenswert angegeben wurde (vgl. Klatt
et al., S. 18). Nachdem die Ergebnisse der SteFi-Studie Handlungsbedarf in den
Informationskompetenz erfordernden Féhigkeiten aufzeigten, folgten in den da-
rauffolgenden Jahren etliche Strategiepapiere zur Betonung der Relevanz von In-
formationskompetenz in der Wissensgesellschaft. Einen guten Uberblick iiber die
politischen Stellungnahmen und wissenschaftlichen Empfehlungen bieten Franke

und Homann (2016, S. 502-508).

Die wissenschaftspolitische Debatte um das Konzept der Informationskompetenz
und das steigende Relevanzbewusstsein sowie der allgemeine Aufschwung im Be-
reich der Forderung von Schliisselkompetenzen innerhalb der Hochschulausbil-
dung fiihrten dazu, dass die Férderung von Informationskompetenz im Hochschul-
bereich zu einem wichtigen Thema wurde. Es folgten viele Konzepte und didakti-
sche Szenarien zur Forderung von Informationskompetenz im Studium. Dieser
Aufschwung spiegelt sich auch in den Bibliotheksveranstaltungen wider, deren An-

zahl ebenso gestiegen ist wie die der Teilnehmenden (vgl. Franke & Homann, 2016,

28



S. 508, 521). Dabei unterscheiden sich die Informationskompetenzfoérderveranstal-
tungen je nach Fachbereich und Integration in die Lehrplédne deutlich voneinander.
Generell konnen zwei vorherrschende Formen der Férderung von Informations-
kompetenz beobachtet werden: zum einen der additive Ansatz als eigenstindige
Lehrveranstaltung, in der Informationskompetenz unabhingig von Fachinhalten in
externen Bibliotheksschulungen gefordert wird, oder aber die in den Lehrveranstal-
tungen integrierte Forderung von Informationskompetenz. Die in Deutschland
vorherrschende Form zur Férderung von Informationskompetenz im Hochschulbe-
reich ist die Forderung in extracurricularen Veranstaltungen (vgl. Homann, 2015).
Kooperationen zwischen Bibliotheken und Lehrenden seien selten. Aufgrund dieser
fehlenden Verbindung und des geringen Austausches von Hochschulbibliotheken
mit den aktiv in der Lehre beteiligten Personen entsteht eine Liicke, die Informati-
onskompetenz in der Hochschullehre als abstraktes Konzept wahrnehmen lésst.
Diese Trennung von Informationskompetenz als Konzept, das in den Tatigkeitsbe-
reich von Hochschulbibliotheken fillt, von Lehrveranstaltungen, in welchen Stu-
dierende vor Herausforderungen an ihre Informationskompetenz gestellt werden,
verhindert den Ausbau des Bewusstseins fiir die Relevanz von informationskompe-
tentem Handeln sowie letztendlich auch die Qualitéit von Lernergebnissen, die maf3-
geblich vom Niveau der Informationskompetenz beeinflusst sind. Es liegt oft im
Ermessen der einzelnen Lehrenden, in welchem Umfang und mit welcher Zielper-
spektive sie ihren Studierenden Informationskompetenz nahelegen und Strategien
fiir informationskompetenzerforderliche Herausforderungen aufzeigen. Wichtig ist
ein Austausch von Lehrenden und Hochschulbibliotheken, um die gegenseitigen
Bediirfnisse und Anforderungen zu kldren und zu ermitteln. Der Nachteil von ge-
sonderten Informationskompetenzkursen liegt auf der Hand — Studierende bekom-
men abstrakte Schemata und Strategien der Recherche vermittelt, die sie anhand
von Beispielaufgaben iiben — der Bezug zum Fach und realen Fragestellungen wird
in dieser Konstellation allerdings nicht hergestellt. Es ist aus didaktischer Perspek-
tive empfehlenswert, Informationskompetenz in die gegebene fachliche Lehre zu
integrieren und die Zusammenarbeit zwischen Bibliothekspersonal und Lehrenden
zu fordern. Hierflir muss ein Austausch begonnen werden, der zum einen aufzeigt,

wie Hochschullehrende Informationskompetenz als Konzept beurteilen, und zum
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anderen ermittelt, in welchen Bereichen sie Forderbedarf sehen und wie sie die In-
formationskompetenz ihrer Studierenden beurteilen. Dariiber hinaus wére es wiin-
schenswert, wenn Lehrende Offenheit zeigen, das bestehende Konzept der Infor-
mationskompetenz zu betrachten und die Schnittmengen zwischen dem Konzept
und ihrer eigenen Lehre herstellen. Dieser Austausch wiirde einen gemeinsamen
Dialog einleiten, der positive Auswirkungen auf die Integration von Informations-
kompetenz in der Hochschullehre erwarten ldsst. Im Zusammenhang mit dem Ziel
die beiden Positionen Hochschullehre und Hochschulbibliotheken néher aneinan-
derriicken zu lassen, wird im Rahmen vorliegender Arbeit eine Befragung unter
Hochschullehrenden durchgefiihrt, die einen Beitrag dazu leisten soll, Einblicke in
die Erwartungen der Lehrenden an die Informationskompetenz ihrer Studierenden
zu gewihren und das Konzept der Informationskompetenz in eine allgemeine Dis-
kussion iiber die Anforderungen und Ziele der deutschen Hochschulausbildung zu

integrieren.

2.8.  Modelle und Standards der Informationskompe-
tenz

Im Folgenden wird ein Uberblick iiber und eine Gegeniiberstellung von beste-
hende/n Modelle/n und Standards zur Informationskompetenz, die fiir das weitere
Vorgehen bedeutsam sind, gegeben. Die Standards und Modelle von Informations-
kompetenz zielen darauf ab, diese viele Féhigkeiten umfassende Kompetenz zu
operationalisieren und darauf aufbauend zum einen Forderkonzepte zu entwickeln
und zum anderen diese empirisch erfassbar zu gestalten. Das Konzept und die darin
inbegriffenen Modelle und Standards der Informationskompetenz werden bedingt
durch die fortlaufende Entwicklung neuer Informationsumgebungen regelmifBig
weiterentwickelt und ausgebaut. Generell ist bei den Modellen der Informations-
kompetenz eine Entwicklung zu beobachten, die Unterschiede zwischen den ur-
spriinglichen Modellen und neueren Auffassungen zur Informationskompetenz auf-

weist. Die urspriinglich linear verstandenen Modelle der Informationskompetenz
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wurden erweitert und zu immer offeneren und dynamischeren Modellen weiterent-
wickelt. Die nachfolgende Darstellung der Modelle und Standards teilt die Modelle
anhand ihrer Struktur und ihres Entstehungskontexts in die Gruppe der ,, Traditio-
nellen Konzepte der Informationskompetenz®“ und der ,,Modernen Konzeptent-

wicklungen zur Informationskompetenz* auf.

2.8.1. Traditionelle Konzepte der Informations-
kompetenz

2.8.1.1. Information Search Process Model

Eines der grundlegenden und meistzitierten Modelle im Bereich der Bibliotheks-
und Informationswissenschaften, das fiir die Entwicklung und Untersuchung des
Konzeptes der Informationskompetenz maBgebend ist, ist das von Carol Kuhltau
entwickelte Information Search Process Model (ISP-Modell). Die Daten einer qua-
litativen Studie mit 26 Schiilern, deren Rechercheverhalten wihrend der Anferti-
gung von zwei Hausarbeiten untersucht wurde, waren ebenso wie Theorien wie die
Personal Construct Theory von Kelly (1986) und der Anomalous State of Know-
ledge von Belkin (1982) die Grundlage fiir ein Prozessmodell von Informations-
kompetenz. Das Modell beschreibt den Informationsprozess eines Individuums als
eine Kombination von Gedanken, Gefiihlen und Handlungen. Ausschlaggebende
Merkmale des Modells sind, dass sowohl kognitive und emotionale Faktoren als
auch physische Handlungen bei der Suche nach Informationen, die bei der Infor-
mationssuche und ihren verschiedenen Phasen auftreten, beriicksichtigt werden
(vgl. Kuhltau, 2004a). Der Prozess der Informationssuche wird im ISP-Modell in
sechs Phasen unterteilt, die linear ablaufen, jedoch auch rekursiv betrachtet werden
konnen, d. h. die Wiederholung oder Riickkehr in eine bereits durchlaufene Phase
moglich ist. Das Modell kann als Modell fiir am Informationsprozess involvierte
Individuen bezeichnet werden und bezieht sich auf den schulischen und auflerschu-
lischen Kontext, indem es durch den Einbezug der drei Faktoren Emotionen, Ge-
danken und physische Handlungen eine ganzheitliche Sichtweise auf den Informa-

tionsprozess einnimmt. Das Modell gliedert sich in sechs Phasen, die alle drei be-
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rlicksichtigte Faktoren einschlieen. Charakteristisch fiir das in Abbildung 2 ge-
zeigte Modell ist, dass sich positive und negative Gefiihle wahrend des Ablaufs des
Informationsprozesses abwechseln und sich auf die Handlungen und den weiteren

Ablauf des Informationsprozesses auswirken (vgl. Kuhltau, 2004a).

Model of the Information Search Process

Tmitiation Selection  Exploration  Formmlation  Collection Presentation Assessment

Feelings Uncertainty  Optimism  Confusion Clarity Sense of direction Sarisfaction o Sense of
( '\t-[L‘ﬁ-[i\’t,‘J Frustration Confidence Disappointment accomplish-

: Doubt ment
Thoughts i Lz > focused Tiicosisad
(Cognitive) ] self-

. increased interest awareness

Actions seekimg  relevant uiforintion seeking pertinent uiformiation
(Phvsical) Exploring Documenting

Abbildung 2: ISP-Modell (vgl. Kuhltau, 2004b, S. 45)

In Abbildung 2 sind die sechs Phasen und die jeweils dazugehorigen drei Faktoren
abgebildet. Das ISP-Modell veranschaulicht den durchlaufenden Informationspro-
zess und zeigt auf, wie die zunéchst unsicheren und vagen Gedanken im fortschrei-
tenden Verlauf des Prozesses immer klarer und spezifischer werden. Wéhrend in
den Anfangsphasen des Suchprozesses Informationen recherchiert werden, die das
Thema allgemein betreffen, wird zum Ende des Prozesses vertieft nach spezifischen
Schwerpunkten innerhalb des Themas recherchiert. Der entscheidende Moment
wiahrend des Suchprozesses ist die Formulierung eines personlichen Interessen-
schwerpunkts, denn dies ist der Moment, in welchem die Unsicherheit und die un-
klaren Gedankengénge sich zum Positiven wandeln und die suchende Person in der
Sinnhaftigkeit des Themas bestirkt wird. Generell ist das Ziel die Beantwortung
der personlichen Fragestellung eines Individuums und weniger die dabei entste-
hende Informationssammlung. Dieser Schwerpunkt bezeichnet die Suche nach In-
formationen als Mittel zur Erreichung eines Ziels, d. h. einer personlichen Frage-
stellung nachzugehen.

Aus Benutzersicht ist der Suchprozess in die in Abbildung 2 dargestellten sechs

Phasen gegliedert. Die erste Phase Initiation stellt den Beginn des Suchprozesses
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dar, in welchem eine Person durch eine erkannte Verstandnisliicke Informationsbe-
darf verspiirt und diesem nachgehen mochte. Der Fokus liegt hier auf der Betrach-
tung des Problems sowie der Verkniipfung mit Vorwissen und personlichen Erfah-
rungen.

Emotional herrscht Unsicherheit vor und die Handlungen kundschaften mogliche
Losungsansétze bzw. weiterverfolgbare Themen aus (vgl. Kuhltau, 2004a).

In der zweiten Phase, Selection, geht es darum, die Fragestellung und die weitere
Vorgehensweise zu identifizieren. An dieser Stelle weichen Gefiihle der Unsicher-
heit dem Optimismus und die Person fiihlt sich bereit die Suche anzugehen. Zu den
Handlungen dieser Phase gehoren z. B. Beratungsgespriche sowie die Verschaf-
fung eines Uberblicks iiber alternative Themen. GefiihlsmiBig kann es im Falle ei-
ner nicht zufriedenstellenden Auswahl an Themen an dieser Stelle auch wieder zur
Verstiarkung von Angstgefiihlen kommen (vgl. Kuhltau, 2004a).

In der dritten Phase, Exploration, die auch als schwierigste Phase des ISP-Modells
gilt, soll durch allgemeine Informationen das persdnliche Verstindnis weiterentwi-
ckelt werden, sodass es zur Zunahme von Unsicherheit, Verwirrung und Zweifel
kommen kann. Auch kann es in dieser Phase durch den hohen Frustrationsgrad zum
Abbruch des Informationsprozesses kommen. Die Schwierigkeit liegt darin, sich
einen allgemeinen Uberblick iiber das Thema zu verschaffen und gleichzeitig ziel-
gerichtet nach Informationen fiir die eigenen Fragestellungen zu suchen. Dabei
kann ein Konflikt zwischen neuen Informationen und Vorwissen entstehen, die in-
konsistent und unvereinbar zu sein scheinen. Zu den Handlungen dieser Phase ge-
horen hauptsdchlich das Lokalisieren von allgemeinen Informationen, Lesen und
die Verkniipfung von neuen Informationen mit bereits vorhandenen. Wird diese
Phase erfolgreich gemeistert, folgt die vierte Phase, Formulation, in welcher die
Zuversicht beziiglich des zu bearbeitenden Themas wieder zunimmt und die Un-
stimmigkeiten der neuen Informationen sich zu neuen und sinnergebenden Konzep-
ten entwickeln. Zuversichtlich wird hier ein personlicher Schwerpunkt innerhalb
des Themenbereichs gebildet und es wird vermehrt nach Antworten auf noch offene
Fragen gesucht und gedanklich ein roter Faden gebildet. In der flinften Phase, Col-
lection, ldsst die allgemeine Unsicherheit nach, die Zuversicht steigt und gleichzei-
tig kommt erneut Unsicherheit im Zusammenhang mit Gedanken an die Prisenta-

tion der Informationen auf. Dennoch liegt das Engagement darin, hochrelevante
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themenspezifische Informationen zu suchen und sie im Hinblick auf die zentrale
Fragestellung zu verarbeiten.

Mit Phase 6, Presentation, schliefft der Informationsprozess ab. Abhingig vom
Ausgang der Suche herrschen Gefiihle der Erleichterung und Zufriedenheit vor oder
im schlechtesten Fall Enttduschung, wenn die erwarteten Ergebnisse nicht zustande
gekommen sind. Ziel dieser Phase ist es, die Suche mit einer personalisierten Syn-
these des Themas abzuschlieBen und die Prisentation vorzubereiten oder die Er-

gebnisse anderweitig zu nutzen (vgl. Kuhltau, 2004a).

2.8.1.2. The Big Six Skills

Ein weiteres sehr populdres Modell zur Informationskompetenz, das den Informa-
tionsprozess aus Nutzersicht beschreibt, sind die Big Six Skills von Eisenberg und
Berkowitz (1990). Dieses Modell besteht ebenfalls aus sechs Phasen, die einem li-
nearen Ablauf folgen, aber rekursiv angewendet werden konnen. Jeder der sechs
Phasen sind zwei Handlungsanweisungen zugeordnet, welche die Phasen und die
dazugehorigen Fahigkeiten charakterisieren. Die Phasen sind konkret formuliert
und durch die zwei Handlungsanweisungen ist sehr gut nachvollziehbar, welche
Féahigkeiten in den jeweiligen Phasen erforderlich sind. Abbildung 3 kénnen die
Phasen der Six Big Skills nach Eisenberg und Berkowitz (1990) entnommen wer-

den.
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Task definition
* define the problem
« identify the information needed
Information seeking strategies
* determine all possible sources
« select the best resource
Location and access
* locate sources
« find information within sources
Use of information
* engage (read, hear, view)
« extract relevant information
Synthesis
* organize the information from multiple sources
* present information
Evaluation
*judge the result
*judge the process

4

Abbildung 3: The Big Six Skills (eigene Darstellung nach Eisenberg und Berkowitz 1990)

Anders als beim ISP-Modell ist das Ziel des Modells weniger die Analyse und die
Abbildung des Informationsprozesses, sondern die Strukturierung eines Gertists,
um den Informationsprozess in Lehrveranstaltungen zu fordern und die damit ver-
bundenen Kompetenzen konkret zu benennen, um diese entsprechend trainieren zu
konnen. Inhaltlich gibt es Gemeinsamkeiten der Modelle. So beinhalten beide die
Ermittlung bzw. Erkenntnis des Informationsbedarfs in den Anfangsphasen, gefolgt

von Féhigkeiten, die mit dem Zugriff auf Informationen zusammenhdngen,
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wie im Abschluss die Weiterverarbeitung und Bewertung der Ergebnisse (vgl. Ei-

senberg & Berkowitz, 1990).

2.8.1.3. Seven Pillars of Information Literacy

Das nidchste hier dargestellte Modell ist das Seven Pillars Model aus Grof3britan-
nien, welches als Grundlage fiir die Weiterentwicklung der neueren in Grof3britan-
nien angewendeten und entwickelten Modelle gilt. Die Society of College, National
and University Libraries (SCONUL) stellte 1999 das Seven Pillars Model of Infor-
mation Literacy vor, das Informationskompetenz aus sieben Teilen bestehend dar-
stellt. In Abbildung 4 ist das Modell grafisch dargestellt. Jede der Sdulen umfasst
Féhigkeiten, die wiederum in Niveaustufen aufteilbar sind, was bedeutet, dass fiir
jede der in den Sdulen umfassten Féhigkeiten das Niveau von Novize bis Experte

mit den entsprechenden Zwischenetappen erreicht werden kann.

Information Literacy

Expart

Prabcignt

Locate and access
Synthesise and create

Recognise information need
Compare and evaluate

Construct strategies for locating

Distinguish ways of addressing gap
Advanced Beginner Competent

Organise, apply and communicate

Mavica

/ Basic Library Skills and IT Skills

Abbildung 4: Seven Pillars of Information Literacy (SCONUL, 1999)
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Inhaltlich spiegeln sich in den Fahigkeiten der sieben Séulen die Prinzipien des ISP-
Modells und der Big Six Skills wieder. Der Informationsprozess beginnt bei der Er-
kenntnis von Informationsbedarf und geht mit der Beschaffung von Informationen
zur Bewertung und Weiterverarbeitung von Informationen iiber (vgl. SCONUL,
1999). Eine Besonderheit dieses Modells ist, dass mit ihm erstmals der Gedanke
von verschiedenen Niveaustufen innerhalb der einzelnen sieben Sdulen aufgekom-
men ist. Diese Differenzierung in Niveaustufen wurde in den neueren Entwicklun-

gen zur Informationskompetenz aufgenommen und weiterverarbeitet.

2.8.1.4. Dynamisches Modell der Informationskompetenz (DYMIK)

In der deutschsprachigen Diskussion um Informationskompetenz stellt das Dyna-
mische Modell der Informationskompetenz, auch DYMIK genannt, eine wichtige
Grundlage im Bereich der Forderung von Informationskompetenz dar (Homann,
2000). Das Modell ist anwendungsorientiert und berticksichtigt didaktisch-metho-
dische und organisatorische Faktoren. Auflerdem nimmt es eine subjektorientierte
Perspektive ein und sieht das Individuum als Zentrum des Informationsprozesses,
dessen Handlungen sowohl emotional als auch rational beeinflusst werden (vgl.
Homann, 2000). Wie aus dieser Kurzbeschreibung des Modells hervorgeht, iiber-
nimmt das DYMIK-Modell sowohl Elemente der Six Big Skills als auch des ISP-
Modells.

Anhand der grafischen Darstellung des Modells (Abbildung 5) ist die zirkular an-
geordnete Fiinf-Phasen-Struktur des Modells zu erkennen, dessen Phasen in einer
rekursiven Beziehung stehen. Auflerdem beriicksichtigt das Modell eine Verkniip-
fung aller Phasen. Die Verkniipfung der Phase /nfo-Bedarf mit der Phase Info-Be-
wertung verdeutlicht, dass der Informationsprozess oftmals nach der Bewertung
bzw. einem Ergebnis einen neuen Informationsprozess einleitet und auch mehrere
Prozesse parallel ablaufen konnen. Mit dem Ziel der Schaffung einer Grundlage fiir
die Vermittlung und Férderung wurden die Phasen mit konkreten Fahigkeiten de-
finiert. Laut Homann (2000, S. 203) iibernehmen die ,,Informationsphasen ... so
eine doppelte Reprasentationsfunktion. Sie fungieren einerseits als Knotenpunkt im
Informationsprozess und andererseits als Ausgangspunkt fiir eine differenzierte Er-

fassung von zuordenbaren Einzelkompetenzen und Informationsobjekten.*
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Abbildung 5: DYMIK-Modell der Informationskompetenz (Homann, 2000, S. 201)

Die Phase Info-Bedarf beinhaltet die Prézisierung der inhaltlichen Anforderungen
der zu ermittelnden Informationen. Eingeleitet durch ein subjektives Problem wer-
den in dieser Phase Art und Umfang der bendtigten Informationen identifiziert.
Nach einer allgemeinen Ubersicht iiber die zu recherchierenden Informationen folgt
die Ermittlung potenzieller Informationsquellen, wofiir Kenntnisse iiber Informati-
onseinrichtungen und die diversen Informationstypen bendtigt werden. Die néchste
Phase, Info-Zugang, beinhaltet den Zugrift auf die einzelnen Informationen in den
ausgesuchten Informationssystemen. Voraussetzung sind technische Fahigkeiten
zur Nutzung der diversen Suchinstrumente. In der Phase Info-Erfassung erfolgt eine
inhaltliche ErschlieBung und Bearbeitung der recherchierten Informationen. Hinzu
kommt die Organisation und Verwaltung der Rechercheergebnisse. In der Phase
Info-Bewertung kommt es zu einer Reflexion der Ergebnisse, die auch zur Wieder-
holung der verschiedenen Phasen fiihren kann oder auch einen neuen Informations-

prozess ausldsen kann (vgl. Homann, 2000).

2.8.1.5. Standards der Informationskompetenz

Der Deutsche Bibliotheksverband (Dbv) hat 2009 Standards mit dem Ziel verot-

fentlicht, eine klare und an bestimmten Indikatoren festgemachte Informationskom-
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petenz zu definieren, damit die ,,Zusammenarbeit von Bibliothekaren und Hoch-
schullehrern nachhaltig und sinnvoll* gestaltet werden kann (Deutscher Biblio-
theksverband, 2009, S. 2). Durch diese Strukturierung von Informationskompetenz
in den verdffentlichten Standards sollte sowohl den Studierenden als auch den Leh-
renden die Arbeit am Konzept sowie mit dem Konzept der Informationskompetenz

erleichtert werden (vgl. Deutscher Bibliotheksverband, 2009, S. 2).

In der Publikation wird betont, dass es bestimmte Faktoren gibt, die den Umgang
mit Informationen in vielerlei Hinsicht beeinflussen, welche allerdings nicht in In-
dikatoren und Definitionen von Informationskompetenz als fécheriibergreifende
Schliisselkompetenz beriicksichtigt werden konnen. Diese Faktoren, wie z. B.
»fachliche Anforderungen, lokale und regionale Bedingungen sowie Wissen, Fer-
tigkeiten, fachliche Qualifikationen und personliche Einstellungen des Informati-
onssuchenden® (Deutscher Bibliotheksverband, 2009, S. 2), prigen das Konzept
der Informationskompetenz in unterschiedliche Richtungen. Durch diese Differen-
zierung der subjektiven und objektiven Umstdnde beim Umgang mit Informatio-
nen, spielen verschiedene Aspekte von Informationskompetenz eine unterschiedli-
che Rolle. Somit ist auch die Formulierung von Standards der Informationskompe-
tenz bewusst abstrakt zu verstehen und an den jeweiligen Einsatzkontext anzupas-
sen (vgl. Deutscher Bibliotheksverband, 2009, S. 2). AuBlerdem wird in der Prdam-
bel zu den Standards ausdriicklich hervorgehoben, dass ,,[a]ngesichts der dynami-
schen Entwicklung der Informationstechnik und der Suchrdume ... diese Inhalte
zudem kontinuierlich zu aktualisieren und neu zu gewichten sind* (Deutscher Bib-
liotheksverband, 2009, S. 2). Die Grundlage fiir diese Standards wurde bereits 2002
mit der Ubersetzung der im Januar 2000 erschienenen Information Literacy Com-
petency Standards for Higher Education der American Library Association (ALA)
in Zusammenarbeit mit der Abteilung der Association of College and Research
Libraries (ACRL) unternommen. Die Standards des Deutschen Bibliotheksver-
bands sind eine Weiterentwicklung dieser Ubersetzung und streben eine Anpassung
an die Bildungssituation in Deutschland an. In der urspriinglichen Fassung der iiber-
setzten Standards aus dem Jahr 2002 wird ausdriicklich betont, dass diese Uberset-
zung der Standards fiir US-amerikanische Hochschulen keinen normativen Charak-
ter hat, sondern als Empfehlung zur Steigerung der Effizienz der Hochschullehre

angesehen werden muss (vgl. Homann, 2002, S. 627).
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Fiir die im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrte Untersuchung spielen die im Fol-
genden nédher beschriebenen Standards eine zentrale Rolle, weil sie eine Grundlage
fiir die Operationalisierung des Konstrukts der Informationskompetenz im Hinblick
auf die Fragestellung der Relevanzeinschitzung von Informationskompetenz aus
Sicht von Hochschullehrenden bilden. Im Folgenden werden die Standards néher

vorgestellt sowie die Versionen gegeniibergestellt.

2.8.1.5.1. Standards der Informationskompetenz nach ACRL

Die 2002 von Homann ins Deutsche iibersetzten amerikanischen Standards der /n-
formation Literacy gelten als Vorginger der spiter entwickelten Standards sowie
weiteren Konzepte zur Informationskompetenz. Die Standards sind in fiinf Teilbe-
reiche gegliedert, die detaillierte Erlduterungen zu den jeweiligen Fahigkeiten der
Teilbereiche enthalten. Jedem dieser fiinf Standards sind bestimmte Leistungsindi-
katoren zugeordnet, die sehr ausfiihrlich gestaltet sind. Anders als bei der spéteren
Version der Standards des Dbv, bei welcher jeder Standard einen bis vier Indikato-
ren beinhaltet, sind die Erlduterungen zu den Leistungsindikatoren bei den ACRL-
Standards sehr detailliert. Eine genaue Gegeniiberstellung der Dbv-Standards und
der ACRL-Ubersetzung wird in folgenden Schritten vorgenommen. Folgende Dar-
stellung bietet eine inhaltliche Zusammenfassung der Standards und auf die detail-
lierte Erlduterung der Leistungsindikatoren sei an dieser Stelle auf Homann 2002
verwiesen. Tabelle 1 stellt einen Uberblick iiber die Standards der Informations-

kompetenz nach ACRL dar.
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Tabelle 1: Standards der Informationskompetenz nach Homann 2002

SpIppuUDLIS

1. Standard

Der informations-
kompetente Student
bestimmt Art und
Umfang der benétig-
ten Informationen.

2. Standard

Der informationskom-
petente Student ver-
schafft sich effizienten
und effektiven Zugang
zu den benétigten In-
formationen.

3. Standard

Der informationskompe-
tente Student evaluiert
Informationen und seine
Quellen kritisch und inte-
griert die ausgewdhlten
Informationen in sein
Wissen und Wertesys-
tem.

4. Standard

Der informati-
onskompetente
Student niitzt
Informationen
effektiv sowohl
als Individuum
als auch als
Gruppenmit-
glied, um ein
bestimmtes Ziel
zu erreichen.

5. Standard

Der Informations-
kompetente Stu-
dent versteht
viele der 6kono-
mischen, rechtli-
chen und sozialen
Streitfragen, die
mit der Nutzung
von Informatio-
nen zusammen-
hdngen, und er
hat Zugang und
nutzt die Informa-
tionen in einer
ethischen und le-
galen Weise.

(34 629 'S ‘7007 UUBWOH) UaJ01.YIpUISUNISIa

,Der informationskompe-
tente Student...

definiert und artiku-
liert den Informati-
onsbedarf,
identifiziert unter-
schiedliche Typen
und Formate poten-
zieller Informations-
quellen,
beriicksichtigt Kosten
und Nutzen der Be-
schaffung bendtigter
Informationen, Gber-
pruft Art und Umfang
der bendtigten Infor-
mationen.”

,Der informationskompe-
tente Student...:

wdhlt die am besten
geeignete Untersu-
chungsmethode oder
das am besten geeig-
nete Retrieval-System
aus, um Zugang zu den
bendtigten Informatio-
nen zu erhalten,
konstruiert und imple-
mentiert effektiv ge-
staltete Suchstrategien,
sucht nach online oder
personlich nach Infor-
mationen wobei er/sie
verschiedene Metho-
den nutzt,

verfeinert seine/ihre
Suchstrategie, falls dies
erforderlich ist.
exzerpiert, speichert
und verwaltet die Infor-
mationen und seine
Quellen.”

,Der informationskompetente
Student...:

erfasst aus den gesam-
melten Informationen die
Hauptthesen,

formuliert und wendet
die Ausgangskriterien zur
Bewertung sowohl der In-
formation als auch ihrer
Quellen an,

verbindet die wesentli-
chen Ideen, um neue
Konzepte zu entwickeln,
vergleicht neues Wissen
mit friilherem Wissen, um
den zusatzlichen Wert,
Widerspriiche oder an-
dere einzigartige Merk-
male von Informationen
zu bestimmen,
bestimmt, ob das neue
Wissenfir das individu-
elle Wertesystem von Be-
deutung ist, und unter-
nimmt Schritte, um Diffe-
renzen zu klaren,
Uberprift die Gultigkeit
seines Verstandnisses
und seiner Interpretation
der Informationen durch
den Diskurs mit anderen
Individuen, Fachexperten
und/oder Praktikern,
bestimmt, ob die Aus-
gangsfrage revidiert wer-
den sollte”

,Der informations-
kompetente Stu-
dent...:

verwendet
neue und vor-
handene Infor-
mationen bei
der Planung o-
der Entwick-
lung eines spe-
ziellen Pro-
dukts oder ei-
ner Prasenta-
tion,
Uberprift den
Entwicklungs-
prozess eines
Produkts oder
einer Prasen-
tation,
vermittelt das
Produkt oder
die Prasenta-
tion effektiv
an andere.”

,Der informations-
kompetente Stu-
dent...:

versteht viele
der ethischen,
rechtlichen und
sozio-6konomi-
schen Streitfra-
gen, die Informa-
tion und Infor-
mationstechno-
logie umgeben,
Der informati-
onskompetente
Student befolgt
Gesetze, Verord-
nungen, instituti-
onelle Regeln so-
wie Anstandsre-
geln, die sich auf
den Zugang und
die Nutzung von
Informationsres-
sourcen bezie-
hen,

Der informati-
onskompetente
Student bestéatigt
die Nutzung von
Informations-
quellen bei der
Darstellung sei-
nes Produkts o-
der seiner Pra-
sentation.”
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Zusammenfassend ldsst sich beim ersten Standard festhalten, dass Studierende im
Sinne von informationskompetentem Verhalten ihren Informationsbedarf selbstén-
dig erkennen und ausdriicken konnen. Dariiber hinaus legt der erste Standard fest,
dass zu informationskompetentem Handeln die Kenntnis unterschiedlicher Arten
und Formate der Informationen sowie die Fahigkeit, den Informationsbedarf in Art

und Umfang festzulegen und eigensténdig Fragestellungen zu entwickeln, gehoren.

Der zweite Standard umfasst fiinf Leistungsindikatoren. Zu den Indikatoren des
zweiten Standards zéhlt, dass Studierende die am besten geeigneten sowie unter-
schiedliche Recherchesysteme und Recherchemethoden auswihlen und effektive
Suchstrategien benutzen. Dariiber hinaus betont dieser Standard, dass Suchstrate-
gien unter Umstdnden verfeinert werden miissen und die Informationen und die

Quellen geeignet verwaltet werden.

Beim dritten Standard geht es um die inhaltliche Reflexion und Auswahl der geeig-
neten Informationen. Dazu zdhlt, dass Studierende Kriterien zur Beurteilung ken-
nen und die Menge sowie Relevanz der gefundenen Informationen beurteilen kon-
nen. AuBBerdem sollten Studierende in der Lage sein, Ergebnisse zu reflektieren und

ggf. bei Bedarf ihre Suche erneuern bzw. verfeinern.

Der vierte Standard umfasst Fahigkeiten, die sich auf den Informationsprozess nach
der Recherche beziehen. Das bedeutet, informationskompetente Studierende sollten
in der Lage sein, die gefundenen Informationen im Zusammenhang mit ihrer Fra-

gestellung passend darzustellen oder anderen zu vermitteln.

Der fiinfte Standard beschreibt informationskompetentes Handeln als bewussten
und verantwortungsvollen Umgang mit Informationen, der sich an ethischen, recht-
lichen und sozio6konomischen Richtlinien, die mit der Nutzung von Informationen
einhergehen, orientiert. Somit miissen Informationen auf legale Weise beschafft
werden, wobei Verstindnis fiir das geistige Eigentum und Copyright vorausgesetzt

wird.

2.8.1.5.2. Gegeniiberstellung Standards ACRL und Dbv

Die fiinfteilige Struktur der ACRL-Standards wurde bei der Weiterentwicklung der
Dbv-Standards beibehalten. Die Dbv-Standards sind in ihrer Ausfiihrung in eine
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Definition und jeweils einen bis vier Indikatoren gegliedert. Die Dbv-Standards

sind deutlich komprimierter als die Ubersetzung der originalen ACRL-Standards.

Fiir die weitere Vorgehensweise zur Operationalisierung des Konstrukts der Infor-

mationskompetenz im Hinblick auf das zugrundeliegende Untersuchungsvorhaben

sind beide Standardausfiihrungen von Bedeutung, die im Folgenden gegeniiberge-

stellt werden. Tabelle 2 beinhaltet einen direkten Vergleich der beiden Standards.

Es werden pro Standard die Definition sowie die zugehorigen Leistungsindikatoren

angeflihrt und in der rechten Spalte sind inhaltliche Vergleiche angelegt. Zur Vor-

gehensweise des Vergleichs ist zu sagen, dass die Standards 1 bis 5 inhaltlich mit-

einander verglichen und auffallende Unterschiede in der rechten Spalte vermerkt

wurden.

Tabelle 2: Gegeniiberstellung Dbv-

Homann, 2002)

und ACRL-Standards (vgl. Deutscher Bibliotheksverband, 2009,

neue Konzepte zu entwickeln

Dbv ACRL Zusammenfassung Leis- | Zusammenfassung Leistungs-in- | Unterschiede
tungsindikatoren Dbv dikatoren ACRL
,Die informa- | ,Der Informa- | ,Die informationskompeten- | Der  informationskompetente
tions-kompeten- | tions-kompe- ten Studierenden... Student...
ten Studieren- | tente Student
den ...
... erkennen und for- ... bestimmt Art definieren und artikulieren In- definiert und artikuliert Informati- Stimmen inhalt-
mulieren ihren Infor- | und Umfang der fobedarf onsbedarf lich Gberein
ien mationsbedarf und bendtigten Infor- kennen unterschiedliche For- identifiziert unterschiedliche Ty-
«, | bestimmenArtund | mationen.” mate der Information pen und Formate potentieller In-
g Umfang der bené- beriicksichtigen Kosten und formationsquellen
a tigten Informatio- Nutzen der Beschaffung bend- beriicksichtigt Kosten und Nutzen
2 nen.” tigter Informationen der Beschaffung benétigter Infor-
< kénnen Informationen tiber- mationen
prufen und ggf. modifizieren.” Uberprift Art und Umfang der be-
noétigten Informationen.”
... verschaffen sich ... verschafft sich wahlen die am besten geeig- wahlt geeignete Untersuchungs- Verfeinerung der
effizient Zugang zu effizienten und ef- neten Recherchesysteme und methode aus, um Zugang zu Infor- | Suchstrategie und
den benétigten In- fektiven Zugang Recherchemethoden aus, um mationen zu erhalten Verwaltung und
formationen.” zu den benétigten Zugang zur benétigten Infor- konstruiert und implementiert ef- Speicherung von
N Informationen. “ mation zu erhalten, fektive Suchstrategien Infos fehlt bei Dbv
2] entwickeln effektive Suchstra- sucht nach Informationen online
% tegien, oder personliche wobei er ver-
8‘ nutzen unterschiedliche Re- schiedene Methoden nutzt
s cherchesysteme und Such- verfeinert Suchstrategie, wenn er-
strategien zur Beschaffung forderlich
von Informationen.” exzerpiert,
speichert und verwaltet Infos und
Quellen.”
... bewerten die ge- ... evaluiert Infor- kennen Kriterien zur Beurtei- erfasst aus gesammelten Informa- | ACRL starkere Be-
w fundenen Informati- mationen und lung von Informationen, tionen Hauptthesen ricksichtigung
2] onen und Quellen seine Quellen kri- beurteilen Menge und Rele- formuliert und wendet Ausgangs- von Wertesystem
S und wdhlen sie fir tisch und inte- vanz der gefundenen Informa- kriterien zur Bewertung der Infor- | und Austausch
8‘ ihren Bedarf aus.” griert die ausge- tionen und modifizieren gege- mation als auch ihrer Quellen mit anderen Indi-
3 wadbhlten Informa- benenfalls die Suchstrategie, verbindet wesentliche Ideen um viduen
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tionen in sein Wis-
sen und Wertesys-
tem.”

reflektieren ihren Informati-
onsstand als Ergebnis eines
Informationsprozesses.”

vergleicht neues Wissen mit
friherem Wissen

bestimmt, ob neues Wissen fir
das individuelle Wertesystem von
Bedeutung ist und unternimmt
Schritte, um Differenzen zu klaren
Uberprift Glltigkeit seines Ver-
standnisses, durch Diskus mit an-
deren, Fachexperten und/oder
Praktikern

bestimmt ob Ausgangsfrage revi-
diert werden sollte.”

... verarbeiten die
gewonnenen Er-
kenntnisse effektiv

... ndtzt Informati-
onen effektiv so-
wohl als Indivi-

exzerpieren, speichern und
verwalten die gewonnenen
Informationen und ihre Quel-

verwendet neue und vorhandene
Informationen bei der Planung o-
der Entwicklung eines speziellen

Bei ACRL starkerer
Fokus auf Ent-
wicklungsprozess

die Informationen
in einer ethischen
und legalen
Weise.”

von Information und Informa-
tionstechnologie verbunden
sind.”

bestatigt die Nutzung von Infor-

mationsquellen bei der Darstel-

lung seines Produkts oder seiner
Prasentation.”

':: und vermitteln sie duum als auch als len, Produkts oder einer Prasentation eines neuen Kon-
S | angepasst an die je- | Gruppenmitglied, nutzen die geeigneten techni- tiberpriift den Entwicklungspro- zeptes als bei Dby,
a weilige Zielgruppe um ein bestimm- schen Mittel zur Prasentation zess eines Produkts oder einer wo es eher um die
Q und mit geeigneten tes Ziel zu errei- ihrer Ergebnisse, Prasentation Nutzung und Ver-
S| technischen Mit- chen.” vermitteln ihre Ergebnisse vermittelt das Produkt oder die arbeitung der
teln.” zielgruppenorientiert.” Prasentation effektiv an andere.” neuen Informatio-
nen geht
... sind sich ihrer Ver- | ... versteht viele befolgen Gesetze, Verordnun- versteht viele der ethischen, Korrektes Zitieren
antwortung bei der der 6konomi- gen, institutionelle Regeln so- rechtlichen und sozio-6konomi- bei ACRL extra
Informationsnut- schen, rechtlichen wie Konventionen, die sich schen Streitfragen, die Informa- aufgelistet
zung und Weiter- und sozialen auf den Zugang und die Nut- tion und Informationstechnologie
gabe bewusst.” Streitfragen, die zung von Informationsres- umgeben.
K mit der Nutzung sourcen beziehen, befolgt Gesetze, Verordnungen,
2 von Informatio- sind sich der ethischen, recht- institutionelle Regeln sowie An-
§ nen zusammen- lichen und sozio-6konomi- standsregeln, die sich auf den Zu-
= héngen und er hat schen Fragestellungen be- gang und die Nutzung von Infor-
s Zugang und nutzt wusst, die mit der Nutzung mationsressourcen beziehen.

Leistungsindikatoren insgesamt: 15

Leistungsindikatoren insge-
samt: 22

Insgesamt beinhalten die ACRL-Standards 22 Leistungsindikatoren, die den fiinf

Standards zugeordnet sind, also sieben Leistungsindikatoren mehr als bei den Stan-

dards des Deutschen Bibliotheksverbands, welche 15 Indikatoren umfassen. Dies

liegt daran, dass in der Ubersetzung der ACRL-Standards manche Leistungsindika-

toren detaillierter beschrieben sind, die bei den Standards des Dbv zu einem Indi-

kator zusammengefasst wurden. Inhaltlich {iberschneiden sich die beiden Standard-

konzepte groBtenteils.

Der erste Standard stimmt bei beiden Standardkonzepten inhaltlich und in der An-

zahl der Leistungsindikatoren iiberein. Es geht hier um die Erkenntnis von Infor-

mationsbedarf und eine erste Orientierung iiber potenzielle Informationsformate

und Quellen sowie iiber Informationsumfang. Beim zweiten Standard kommt es zu

ersten Unterschieden, denn bei den Standards des Bibliotheksverbands sind zwei
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Aspekte des zweiten ACRL-Standards nicht berticksichtigt. Dabei handelt es sich
um den Aspekt der Verfeinerung der Suchstrategie sowie um die Verwaltung und
Speicherung der Informationen und Quellen. Die restlichen drei Leistungsindikato-

ren des zweiten Standards stimmen inhaltlich uberein.

Beim dritten Standard ergeben sich bei den Standardkonzepten groBere Differen-
zen. Allgemein geht es bei diesem Standard um die Beurteilung und Auswahl der
Informationen und ihrer Quellen. Bei den Standards des Bibliotheksverbands wird
darauf abgezielt, Kriterien beziiglich einer solchen Beurteilung zu kennen, die Re-
levanz und Menge der gefundenen Informationen einschétzen zu konnen sowie den
aktuellen Stand zu reflektieren und gegebenenfalls zu modifizieren. Die ACRL-
Standards betonen, dass das bereits vorhandene Wissens- und Wertesystem dabei
eine sehr wichtige Rolle spielt und die aus den Informationen neu gewonnenen
Ideen mit dem fritheren Wissen verglichen werden miissen, um zu bestimmen, ob
die neuen Informationen fiir den individuellen Lern- und Rechercheprozess relevant
sind. AuBBerdem wird unter den Leistungsindikatoren aufgezihlt, dass aus den ge-
wonnenen Ideen neue Konzepte entwickelt werden sollen. Das bedeutet, dass sich
bei den Standards des Bibliotheksverbands eher auf die Beurteilung, Auswahl und
Weiterverarbeitung der neuen Informationen konzentriert wird, wohingegen bei
den ACRL-Standards das individuelle Wissens- und Wertesystem stiarker bertick-
sichtigt wird, wodurch die Verarbeitung der neuen Informationen beeinflusst wer-
den soll. Des Weiteren kommt bei diesem dritten ACRL-Standard hinzu, dass auch

ein Diskurs mit anderen Individuen, wie z. B. Fachexperten, erfolgen werden soll.

Der vierte Standard umfasst die Féhigkeiten im Zusammenhang mit der Nutzung
der neu gewonnenen Informationen. Auch hier unterscheiden sich die beiden Stan-
dardkonzepte deutlich. Bei den Standards des Bibliotheksverbands geht es um die
Verarbeitung der Informationen und die effektive Vermittlung. Dabei zidhlen zu den
Leistungsindikatoren Féhigkeiten wie die Auswahl, Verwaltung und Speicherung
der Informationen und Quellen. Aullerdem umfasst der Standard eine geeignete
Auswabhl an technischen Mitteln sowie die zielgruppenorientierte Vermittlung und
Présentation der Informationen. Bei den ACRL-Standards geht es ebenfalls um die
Nutzung der neuen Informationen, allerdings neben der effektiven Vermittlung

dieser Informationen auch um den Entwicklungsprozess eines neuen Konzepts.
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Wichtig ist hierbei auch der Entwicklungsprozess dieses neuen Konzepts, welches
in diesem Schritt {iberpriift werden soll, bevor es als Ergebnis prasentiert wird. So-
mit liegt der groBte Unterschied darin, dass bei den Standards des Bibliotheksver-
bands die neuen Informationen ausgewéhlt sowie verwaltet werden, um im An-
schluss als Ergebnis zielgruppenorientiert und effektiv vermittelt zu werden, wo-
hingegen bei den ACRL-Standards das Ergebnis ein Produkt des individuellen Ent-
wicklungsprozesses ist. Bei den Standards des Bibliotheksverbands wird nur von
Ergebnissen an sich gesprochen, die sich aus den neuen Informationen ergeben,
allerdings wird nicht wie bei den ACRL-Standards betont, dass die zu prisentieren-
den Ergebnisse den bei den ACRL-Standards erforderlichen Aspekt der Innovation

beinhalten.

Beim fiinften Standard geht es allgemein um die Verantwortung, die mit der Nut-
zung von Informationen einhergeht. Beide Standardkonzepte beinhalten inhaltlich
dieselben Aspekte, ndmlich zum einen das rechtméfige und korrekte Vorgehen bei
der Nutzung von Informationsressourcen und das Versténdnis fiir die ethischen und
rechtlichen Rahmenbedingungen bei der Verarbeitung von Informationen. Bei den
ACRL-Standards wird in einem dritten Leistungsindikator auerdem betont, dass
bei der Présentation der Informationen die genutzten Informationen bestétigt wer-
den miissen. Das bedeutet nicht, dass die Standards des Bibliotheksverbands das
korrekte Zitieren nicht thematisieren, sondern dieses in den Leistungsindikator zur
Befolgung von rechtlichen Rahmenbedingungen bei der Nutzung von Informatio-

nen integrieren.

2.8.2. Moderne Konzeptentwicklungen zur Infor-
mationskompetenz

Die neueren Entwicklungen im Bereich des Informationskompetenzkonzeptver-
stdndnisses, d. h. die Verdnderung des Verhéltnisses zwischen Nutzer und Informa-
tionssystem und ein komplexes Begriffsverstindnis haben auch Auswirkungen auf
die Diskussionen um die Modelle und Standards von Informationskompetenz. Weg
von linearen Modellen hin zu einer ganzheitlichen und dynamischen Auffassung

von Informationskompetenz sollen moderne Konzepte zur Informationskompetenz

46



die Kompetenz im Bildungssektor und speziell im Hochschulbereich anwendbar

machen. Im Folgenden werden drei solcher Konzepte vorgestellt.

2.8.2.1. A new curriculum for information literacy — ANCIL

Im Jahr 2011 wurde in GroBbritannien 4 new curriculum for information literacy
(ANCIL) prasentiert, das Informationskompetenz als ein Kontinuum von Féahigkei-
ten, Kompetenzen, Verhaltensmustern sowie Haltungen beschreibt, deren Erwerb
und Entwicklung als Prozess angesehen werden muss (vgl. Secker & Coonan,
2011). Es wird betont, Informationskompetenz als ganzheitliches Konzept zu se-
hen, das nicht nur einzelne Fahigkeiten umfasst, sondern den Lehrprozess allge-
mein unterstiitzt. Ziel des Curriculums war es, Studierende dabei zu unterstiitzen,
einen kompetenten und reflektierten Umgang mit Informationen zu erlangen und
sie iiber die akademischen Anforderungen hinaus so auszustatten, dass sie sich zu
informierten Menschen mit der Befdhigung zu lebenslangem Lernen entwickeln
konnen. Das Curriculum ist als flexibel anzupassendes Konzept anzusehen, das in
allen Bildungseinrichtungen mit unterschiedlichen Anforderungen zum Einsatz
kommen kann. Insgesamt umfasst das Curriculum zehn Strands, welche die ganze
Bandbreite der Teilfahigkeiten der Kompetenz abbilden und in fiinf Kategorien ein-
geteilt werden. Jeder Strand wird im Curriculum inhaltlich beschrieben. Hinzu
kommt, dass fiir jeden Strand konkrete Lernziele formuliert sind, die zusitzlich
noch mit Beispielen fiir die Praxis erldutert werden. Tabelle 3 gibt einen Uberblick

iiber die fiinf Kategorien, denen die zehn Strands zugeordnet sind.
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Tabelle 3: ANCIL-Kategorien (vgl. Secker & Coonan, 2011)

Kategorie 1: Kategorie 2: Kategorie 3: Kategorie 4: Kategorie 5:
Learning to learn Developing academic | Subject-specific com- Key Skills Advanced information
literacies petencies (navigating handling

the information land-

scape, resource dis-

covery)
Strand 1: Strand 3: Developing aca- Strand 4: Strand 6: Strand 7:
Transition from school to demic literacies Mapping and evaluating the | Managing information Ethical dimension of infor-
higher education information landscape mation
Strand 2: Strand 5: Resource discov- Strand 8:
Becoming an independent ery in your discipline Presenting and communi-
learner cating knowledge
Strand 10: Strand 9: Synthesizing infor-
Social dimension of infor- mation and creating new
mation knowledge

Die Zuordnung der zehn Strands zu den Kategorien basiert auf inhaltlicher Zusam-

mengehdrigkeit und nicht auf der Reihenfolge der Nummerierung. Die Darstellung

der Strands mit ihren jeweiligen Lernzielen und Praxisbeispielen erfolgt im Curri-

culum jedoch nach der Reihenfolge 1 bis 10. Abbildung 6 gibt einen Ausschnitt aus

dem Curriculum wieder und einen Einblick in die Darstellung der Strands ein-

schlieBlich der darin enthaltenen Lernziele und Praxisbeispiele.

Strand content

Attribution and aveoiding
plagiarism

Learning outcomes

Identify the steps you can take to aveid plagiarism,
deliberate or inadvertent

Use correct academic practices in quoting, citing and
paraphrasing

Example activities

Discuss the need to attribute guotations,
paraphrases and ideas appropriately
Identify why plagiarism might happen and
categorise the types of poor academic
practice that lead to plagiarism

Plagiarise deliberately and pass to another
student to put it right

Sharing information
appropriately

Summarise the key ways you can use and share
information without infringing another's rights
Distinguish between collaboration and collusion
Compare dissemination practices in your discipline
across a range of publication platforms (preprint
repositories, blogs, bibliographic sharing services etc.)

Students are asked to find suitable images
for use in a class presentation - introduce
concept of Creative Commons

Examine a number of scenarios to
determine which constitute collusion

Example assessment

Marks in first-year assignments
explicitly awarded for bibliographies
and appropriate attribution

Marks are awarded for the
appropriate use of image and video
sources in student presentations

Awareness of copyright and
IPR issues

Develop an awareness of how copyright and IPR issues
impact on your work

Develop strategies as appropriate for working within
the legal framework

Students discuss the role of copyright laws
in protecting musicians, artists and file
makers

Reflect on how copyright laws have
impacted on them either sodally or
academically

Examine a number of scenarios to
determine which constitutecopyright
infringement

Abbildung 6: Ausschnitt aus den Strands (vgl. Secker & Coonan, 2011, S. 14)

Students work together to develop
a policy er guidelines for their
institution that reflects real practice
and complies with legal issues.
Assessment by Copyright
Officer/IPR specialist

Der Ausschnitt zeigt die Darstellung von Strand 7 Ethical dimension of informa-

tion. Inhaltlich umfasst dieser Strand drei Aspekte, zum einen das Erkennen und
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Vermeiden von Plagiaten, die korrekte Weitergabe von Informationen sowie die
Einhaltung von Zitierregeln und die Achtung des geistigen Eigentums. Zu jedem
dieser Teilbereiche von Strand 7 sind zusétzlich zur inhaltlichen Beschreibung
Learning Outcomes formuliert, die in Form konkreter Lernziele Handlungsabléufe
passend zu den Teilfdhigkeiten benennen. Zusitzlich sind Example Activities zu
jeder der Teilfdhigkeiten formuliert, die konkreten Anwendungsbezug aufzeigen.
AulBlerdem finden sich zu jedem Teilbereich des Strand im Example Assessment
Beispiele, anhand welcher moglichen Arbeitsschritte die Fahigkeiten in den einzel-
nen Teilbereichen innerhalb eines Lehrkontexts gefordert und unterstiitzt werden

konnen.

2.8.2.2. Framework for Information Literacy

Auch in den USA wurde ein neues Konzept im Zusammenhang mit der Definition
von Informationskompetenz und der Forderung der damit verbundenen Fahigkeiten
entwickelt, das Framework for Higher Education (vgl. ALA, 2015). Im Zuge der
Diskussion der in Kapitel 2.8.1.5 dargestellten ACRL-Standards, welche die
Grundlage fiir die Entwicklung der modernen Ansitze zur Informationskompetenz
sind, kam es zur Weiterentwicklung und Neuausrichtung der Darstellung der Fa-
higkeiten, die Informationskompetenz ausmachen. Durch die sich — digitalisie-
rungsbedingt — rasch verdndernden Rahmenbedingungen im Bildungsbereich ver-
andern sich auch die Anforderungen an das Konzept der Informationskompetenz.
Im Framework wird betont, dass sowohl Studierende und Lehrende als auch Bibli-
otheksangestellte mehr Eigenverantwortung tragen, bewusst mit Wissen und Infor-
mationen umzugehen sowie die dazu benétigten Fahigkeiten gebiindelt als Infor-
mationskompetenz im Lehrplan und in Zusammenarbeit der Lehrenden mit den
Bibliotheken zu fordern (vgl. ALA, 2015). Grundlegender Gedanke des Framework
ist das Konzept von Metakompetenzen, das auf Selbstreflexion und Verstdndnis fiir
das eigene Denken sowie die Fihigkeit, eigenstéindig in den wandelnden Informa-
tionswelten agieren zu konnen abzielt. Informationskompetenz wird als eine Me-
takompetenz angesehen, die Fihigkeiten sowohl von Informationsnutzern als auch

von Autoren und Mitproduzenten vereint. Das Framework soll auf keiner Ebene
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weder bei den Nutzern noch Informationsproduzierenden konkrete Handlungsemp-
fehlungen aufzeigen oder Lernziele darstellen, sondern Ansatzpunkte bereitstellen,

die den individuellen Lernprozess und das bewusste Handeln férdern kénnen.

Das Framework for Information Literacy besteht aus sechs Konzepten, die im Eng-
lischen alphabetisch dargestellt werden und deren Reihenfolge keine inhaltliche
Aussage trifft. Jedes dieser sechs Konzepte ist ein wichtiger Bestandteil von Infor-
mationskompetenz und gliedert sich in die Beschreibung der dazugehorigen Eigen-
schaften und Fahigkeiten sowie die Verankerung im Kontext der Praxis. Die sechs

Frames bzw. Konzepte von Informationskompetenz sind:

e Authority Is Constructed and Contextual
e Information Creation as a Process

e Information Has Value

e Research as Inquiry

e Scholarship as Conversation

e Searching as Strategic Exploration

Im Framework wird betont, dass die Beschreibung der Fahigkeiten und Praxisbei-
spiele innerhalb der sechs Konzepte nicht als konkrete Anleitung und Handlungs-
empfehlung zu verstehen sind, sondern immer kontextabhéngig von den anwenden-
den Institutionen an die bestehenden Rahmenbedingungen angepasst werden miis-

sen.

2.8.2.3. Referenzrahmen Informationskompetenz

Ausgehend von den dargestellten internationalen Entwicklungen im Bereich der In-
formationskompetenz, welchen das Bild von Informationskompetenz als Metakom-
petenz zugrunde liegt, wurde in Deutschland die Debatte um Informationskompe-
tenz durch die Entwicklung eines Referenzrahmens ergidnzt. Der Referenzrahmen
wurde 2016 vom Deutschen Bibliotheksverband veroffentlicht und gilt fiir alle Bil-
dungsebenen. Ziel des Referenzrahmens war es, einen im Bereich der Informati-
onskompetenzvermittlung einheitlichen Bezugsrahmen fiir alle Bildungsebenen zu
schaffen, der sowohl einzelnen Lehrenden als auch Veranstaltern von Forderveran-

staltungen zur Verfiigung steht (vgl. Klingenberg, 2016, S. 4). Der Referenzrahmen
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kann als Ergénzung und Integration der vorgestellten Dbv-Standards verstanden
werden (vgl. Franke, 2016, S. 24). Wie die Standards teilt der Referenzrahmen die
Kompetenz in fiinf Bereiche ein, die als Teilkompetenzen bezeichnet werden und

als Abfolge eines Lernprozesses zu verstehen sind (vgl. Klingenberg, 2016, S. 4).

Die Teilkompetenzen bestehen aus jeweils vier Arbeitsschritten oder Kriterien, die
konkrete Handlungen darstellen. Jeder Arbeitsschritt oder jedes Kriterium wird in
sechs Niveaustufen von der elementaren bis zur nachhaltigen Informationskompe-
tenz eingeteilt die sich an den sechs Niveaustufen von Al bis C2 des gemeinsamen
europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen orientieren (vgl. Klingenberg, 2016,

S.’5).

c2 .
Nachhaltige
. Informationskompetenz

B2
Selbstandige

Informationskompetenz
B1
A2
Elementare
i Informationskompetenz

Abbildung 7: Niveaustufen Referenzrahmen Informationskompetenz (Klingenberg, 2016, S. 5)

Jede Niveaustufe, die in Abbildung 7 dargestellt sind, eines Arbeitsschrittes bzw.
Kriteriums ist mit konkreten Handlungen beschrieben, was bedeutet, dass jeder Ar-
beitsschritt der fiinf Informationskompetenzbereiche aus A1l bis C2, d. h. 6 Hand-
lungsbeschreibungen besteht. Tabelle 4 gibt einen Uberblick iiber die fiinf Bereiche

und die dazugehorigen Arbeitsschritte und Kriterien.

51



Tabelle 4: Referenzrahmen Informationskompetenz - Ubersicht iiber Bereiche, Arbeitsschritte und Kriterien

Teilkompetenz
Suchen
4 Arbeitsschritte:

Teilkompetenz
Priifen
4 Arbeitsschritte:

Teilkompetenz
Wissen
4 Arbeitsschritte:

Teilkompetenz
Darstellen
4 Arbeitsschritte:

Teilkompetenz
Weitergeben
4 Arbeitsschritte:

1.  Wissensbedarf formu-
lieren

Erkennen und Formulieren
des Informationsbedarfs

1. Thematische Relevanz

Priifen der thematischen
Relevanz, Thematische
Schwerpunkte erkennen

1.  Formulieren

Verarbeiten der Informatio-
nen, fachsprachlich, in eige-
nen Worten, paraphrasie-
ren, wortlich zitieren

1.  Einfachheit

Inhalte, Themen passend
wiedergeben

1. Nutzungs-bedingun-
gen klaren

Bewusstsein fiir Urheber-
rechte

2. Quellen finden

Identifizieren und Nutzen
unterschiedlicher Informa-
tionsquellen

2. Sachliche Richtigkeit

Priifen der sachlichen Rich-
tigkeit,

Widerspriiche und Fehler
erkennen

2. Vergleichen

Informationen Vergleichen
und Aussagen formulieren

2. Semantische Redun-
danz

Themen verstehen, in eige-
nen Worten widergeben,
Zusammenhange erstellen

2.  Zitate kennzeichnen

Korrekte Zitation, Be-
wusstsein liber Folgen von
Plagiarismus

3. Quellen Auswahlen

Identifizieren und Nutzen
unterschiedlicher Informa-
tionsquellen

3. Formale Richtigkeit

Strukturelle und Formale
Fehler und Mangel erken-
nen

3. Einordnen

Eigene Meinung bilden, Zu-
sammenhange erkennen

3. Kognitive Strukturiert-
heit

Thema klar gliedern, in Teil-
aspekte teilen

3. Quellen nennen

Zierregeln anwenden

4.  Informationen
isolieren

Identifizieren und Doku-
mentieren der Information

4.  Vollstandigkeit

Abwadgen ob die Fragen an-
hand der Informationen
ausreichend beantwortet
sind, d.h. Informationsbe-
darf erfiillt ist

4.  Strukturieren

Texte erschlieRen, Informa-
tionen sortieren

4.  Kognitiver Konflikt

Adressatengerecht Inte-
resse am Thema wecken,
Beispiele einfiihren

4.  Netzwerke nutzen

Allgemeiner Austausch von
Themen

Die im

Referenzrahmen beschriebenen Niveaustufen und die entsprechenden

Handlungsempfehlungen zu den jeweiligen Stufen sind sehr umfassend und in Ta-

belle 4 nur stichpunktartig unter jedem Arbeitsschritt formuliert. Sie beschreiben

die Fahigkeiten, die unter dem jeweiligen Arbeitsschritt angegeben sind. Durch die

Aufteilung in fiinf Teilbereiche dhnelt der strukturelle Aufbau des Referenzrahmens

den in Kapitel 2.8.1.5 dargestellten Standards der Informationskompetenz auf den

ersten Blick. Allerdings unterscheiden sich diese beiden Konzepte deutlich vonei-

nander. Die Standards der Informationskompetenz sind abstrakter gehalten und

stellen eine normative Grundlage von Informationskompetenz dar, wohingegen der

Referenzrahmen als eine Leitlinie konkreter informationskompetenter Handlungs-

weisen zu verstehen ist. Fiir das weitere Vorgehen im Hinblick auf die Operationa-
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lisierung des Konstruktes der Informationskompetenz, das aus Lehrendensicht hin-
sichtlich seiner Relevanz beurteilt werden soll, sind vor allem die traditionellen
Standards der Informationskompetenz von zentraler Bedeutung. Ziel war es, eine
theoretische Anndherung an das Konzept der Informationskompetenz aus Lehren-
densicht zu leisten, indem die Lehrenden beurteilen sollten, wie sie das Konzept auf
Grundlage ihrer Lehrerfahrung beurteilen und die Relevanz der Teilbereiche ge-
wichten. Dabei erschien es sinnvoller, sich auf Informationskompetenzkonzepte
mit normativem Charakter zu beziehen, welche die Kompetenz definieren wie die
Standards zur Informationskompetenz, anstelle sich auf den Referenzrahmen zu be-
ziehen, dessen Schwerpunkt auf in Niveaustufen gegliederten konkreten Hand-
lungsablédufen liegt. Bei der Analyse des Konzepts der Informationskompetenz aus
Lehrendensicht ging es darum, die mit dem Konzept der Informationskompetenz
verbundenen Fahigkeiten aus Perspektive von Hochschullehrenden zu beurteilen,
was unabhéngig von den im Referenzrahmen differenzierten Niveaustufen gesche-

hen sollte.

2.9.  Forschung im Bereich Informationskompetenz

2.9.1. Forschungs- und Publikationslandschaft

Wie aus einer Analyse der in der Zeitschrift Reference Services Review jéhrlich
erscheinenden Bibliografie zur englischsprachigen Literatur im Bereich der Infor-
mation Literacy hervorgeht, liegt der inhaltliche Schwerpunkt der Publikationen im
Bereich der Informationskompetenz auf praxisorientierten Beitrdgen, die sich mit
didaktisch-organisatorischen Aspekten im Zusammenhang mit Informationskom-
petenz beschéftigen. Es werden Fragen behandelt, die sich damit auseinanderset-
zen, wie Informationskompetenz vermittelt werden kann, welche Methoden sich
dazu am besten eigenen, wie die Vermittlung von Informationskompetenz in die
Curricula der Studiengédnge integriert werden kann oder welche Aufgabe Bibliothe-
kare bei der Vermittlung von Informationskompetenz haben. Die weniger praxis-

orientierten Arbeiten zur Informationskompetenz befassen sich mit konzeptionellen
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und theoretischen Themen im Bereich der Informationskompetenz. (Ingold, 2012,
S.22-27). Unter den Verdffentlichungen im Bereich Informationskompetenz domi-
nieren deskriptive Aufsidtze und ein vergleichsweise geringer Anteil von knapp un-
ter 30% der Publikationen sind empirische Forschungsarbeiten (vgl. Sproles et.al,
2013). Allgemein kann zusammengefasst werden, dass die Anzahl der Veroffentli-
chungen im Bereich der Informationskompetenz stetig zunimmt und Informations-
kompetenz als angewandte Wissenschaftsdisziplin wahrgenommen wird (vgl. In-
gold, 2012, S. 22). Einerseits nimmt das Konzept der Informationskompetenz zu-
nehmend einen interdisziplindren Charakter an und andererseits ist das Konzept
stark durch den Bibliotheksbereich dominiert, wie an der Anzahl von Publikationen
zu sehen ist, von denen mit 60 % die Mehrheit aus dem universitiren und sonstigen
hochschulischen Bibliothekswesen im Hochschulbereich stammt, 25 % aus dem
Bereich von Schulbibliotheken, 10 % sind fachiibergreifend, 7 % beziehen sich auf
Spezialbibliotheken und nur 1 % stehen im Zusammenhang mit 6ffentlichen Bibli-
otheken (vgl. Ingold, 2012, S. 23). Diese Auswertung bezieht sich auf englischspra-
chige Veroffentlichungen im Bereich der Information Literacy, die auch die fiir
Publikationen aus diesem Fachbereich am meisten verwendete Sprache darstellt.
Die aktivsten Lander in diesem Fachbereich sind laut einer Analyse des Web of
Science mit liber 55 % aller Publikationen zu dem Thema die USA mit 10 % GroB-
britannien und Australien mit Kanada, die 6 % der Publikationen ausmachen (vgl.

Aharony, 2010).

Kritikpunkte an der Doméne der Informationskompetenz sind das Fehlen konzep-
tueller Klarheit sowie der Konsistenz im Forschungsbereich zwischen den Domi-
nen sowie innerhalb dieser (vgl. Pinto et. al, 2014; Mayer, 2015, S. 10). Die fachli-
che Positionierung vorliegender Arbeit bezieht sich auf den Bildungsbereich auf
Hochschulebene und wirft die Frage auf, welche Erfahrungen die in der Lehre aktiv
Teilnehmenden beziiglich des in den Bibliothekswissenschaften entwickelten Kon-
zepts der Informationskompetenz haben und wie relevant sie die dort definierten
Bereiche fiir ihre Lehre einschédtzen. Somit nimmt diese Arbeit eine bildungsfor-
schende Perspektive hinsichtlich des Konzepts der Informationskompetenz ein und
untersucht die bibliothekswissenschaftlich gepriagten Teilfdhigkeiten des Konzepts

der Informationskompetenz im Kontext der Lehre an Hochschulen. Ziel der Arbeit
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ist es, eine vermittelnde Rolle zwischen der Hochschulpraxis und den Hochschul-
bibliotheken als informationskompetenzfordernde Einrichtungen einzunehmen und
einen Einblick in die Perspektive der Hochschullehrenden beziiglich des Konzepts
der Informationskompetenz zu gewinnen und die Erwartungen der Lehrenden be-

ziiglich der Informationskompetenz ihrer Studierenden in Erfahrung zu bringen.

2.9.2. Studien zur Wahrnehmung von
Informationskompetenz unter Hochschul-
lehrenden

Im Zusammenhang mit den hier durchgefiihrten Untersuchungen im Bereich der
Einschitzung von Informationskompetenz durch Hochschullehrende sind beson-
ders Forschungsergebnisse aus dem Bereich der Wahrnehmung des Konzeptes der
Informationskompetenz durch aktive Hochschullehrende interessant. Zu diesem

Themenfeld werden im Folgenden ausgesuchte Untersuchungen skizziert.

In GroB3britannien gibt es zwei nennenswerte Untersuchungen in Bezug auf die Ein-
schitzung der Relevanz der Informationskompetenzbereiche und der Informations-
kompetenz von Studierenden seitens Hochschullehrender. 2001 wurde eine Studie
durchgefiihrt, die Lehrende der Disziplinen Chemie, Theologie und Erziechungswis-
senschaften befragte (vgl. Peters, 2001). Allgemein wurde Informationskompetenz
als wichtig eingestuft. Die befragten Lehrenden bewerteten hier vor allem die Re-
cherche nach Informationen als wichtig, weniger die Erkenntnis von Informations-
bedarf und das Erlernen neuen Wissens (vgl. Peters, 2001). Zu einem anderen Er-
gebnis kam eine weitere in Grof3britannien durchgefiihrte Studie, bei der die Er-
kenntnis des Informationsbedarfs bei den 98 befragten Hochschullehrenden im Ver-
gleich mit den weiteren Kernelementen von Informationskompetenz am relevantes-
ten eingestuft wurde (vgl. Weetman, 2005). An zweiter Stelle bei der Relevanzein-
schitzung der Informationskompetenzbereiche folgten Fahigkeiten zur korrekten
Verwaltung und geeigneten Verarbeitung von Informationen, gefolgt von der Fi-
higkeit, Informationen zu finden. Das Wissen iiber die verschiedenen relevanten
Informationsquellen wurde ebenso wichtig eingestuft wie die Fahigkeit, Informati-

onen aus verschiedenen Quellen zu vergleichen und ein Bewusstsein filir geistiges
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Eigentum zu besitzen. Die am wenigsten relevanten Teilbereiche von Informations-
kompetenz, die anhand des SCONUL-Modells' abgeleitet wurden, waren die Be-
reiche Entwicklung von Suchstrategien und die Féhigkeit der Verkniipfung neuen
mit altem Wissen. Die Relevanzeinschédtzungen hinsichtlich der Informationskom-
petenzbereiche waren generell hoch und lagen sehr dicht beieinander. Die am we-
nigsten relevanten Teilbereiche von Informationskompetenz wurden im Vergleich
mit den anderen Teilbereichen als unwichtiger — dennoch allgemein nicht als un-

wichtig — bewertet.

Weitere Einblicke in die Haltung und Einstellung von Hochschullehrenden beziig-
lich der Thematik ,,Informationskompetenz‘ bietet eine 2006 in Irland verdffent-
lichte Studie, die Hochschullehrende der Fakultdten Soziologie und Bauingenieur-
wesen befragte (vgl. McGuinness, 2006). Zentrale Ergebnisse dieser qualitativen
Studie sind, dass die befragten Lehrenden Informationskompetenz vorwiegend als
beildufiges Ergebnis sehen, welches durch diverse Lehrsituationen nebenbei und
abhéngig von der individuellen Motivation der Studierenden erworben wird. Infor-
mationskompetenz scheint bei dieser Befragung fiir die Lehrenden keinen hohen
Stellenwert zu haben, zumindest dann, wenn es darum geht, Informationskompe-
tenz systematisch zu erwerben. Die Befragten sehen Informationskompetenz als
Féhigkeit, die stark von der Selbstmotivation der Studierenden abhingt und durch
Lernaktivitdten, wie z. B. Verfassen der Abschlussarbeit oder Beschaffen vorgege-
bener Literatur sowie allgemeine Computerschulungen, entsteht (vgl. McGuinness,

2006).

Eine weitere Untersuchung zu den Vorstellungen von Lehrenden im Zusammen-
hang mit Informationskompetenz stammt aus Neuseeland (vgl. Probert, 2009). Dort
wurden 148 Lehrkrifte aus drei Schulen nach ihren Vorstellungen von Informati-
onskompetenz befragt. Eine Schliisselwortanalyse ermittelte die haufigsten Be-
griffe, die im Zusammenhang mit der Frage nach den Vorstellungen der Lehrkréfte
von einer informationskompetenten Person genannt wurden. 29 % der Lehrkrifte
benutzten den Begriff ,,finden®. Die am zweithdufigsten verwendeten Begriffe wa-

ren ,,ICT* bzw. ,,Computer und lediglich 3 % der Befragten nannten fiir

! Siche Seven Pillars Modell Kapitel 2.8.1.3
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Informationskompetenz wichtige Begrifflichkeiten wie ,,prisentieren” oder ,,Fra-
gen formulieren. Allgemein hatte nur ein geringer Anteil von 5 % der befragten
Lehrkrifte Informationskompetenz entsprechend ihrer definitorischen Bestimmung
beschrieben und die Mehrheit der Befragten nur eingeschriankte oder sogar keine

genauen Vorstellungen von Informationskompetenz (vgl. Probert, 2009).

In Deutschland gibt es nur wenig Studien im Bereich der Wahrnehmung von Infor-
mationskompetenz durch Hochschullehrende. Eine Untersuchung, die sich mit der
Wahrnehmung von Medienkompetenz durch Hochschullehrende auseinanderge-
setzt hat, umfasste auch Teilbereiche, die zur Informationskompetenz zéhlen (vgl.
Vogt, 2004). Fiir sehr relevant wurden Recherchetechniken, Nutzung elektroni-
scher Bibliothekskataloge und die korrekte Verwendung von Internet- und Litera-
turquellen eingeschétzt. Als am wenigsten relevant wurde die Beschaffung von
Zeitschriftenartikeln und die Kenntnis elektronischer Dokumentlieferdienste beur-
teilt. Hinzu kommt, dass die Befragten in Ergéinzung der aufgelisteten Féhigkeiten
die Reflexion und Bewertung der Informationen als relevant einschitzen (vgl. Vogt,

2004).

Zusammenfassend lésst sich an dieser Stelle festhalten, dass beziiglich der heran-
gezogenen Untersuchungen Lehrende Informationskompetenz als relevant sehen,
allerdings kein klares Bild dariiber besteht, ob die unterschiedlichen Teilfdhigkeiten
von Informationskompetenz differenziert werden oder Informationskompetenz als
Gesamtkonstrukt bewertet wird. Auflerdem beziehen sich die vorliegenden Unter-
suchungen auf unterschiedliche Modelle und Konzeptvorstellungen zur Informati-
onskompetenz und lassen sich nicht auf den Kontext der deutschen Hochschulaus-
bildung iibertragen. Die Ergebnisse der im Rahmen vorliegender Arbeit durchge-
fiihrten Umfrage sollen Einblicke in die Einschdtzung und Bewertung des Konzepts
Informationskompetenz durch Hochschullehrende im deutschsprachigen Raum ge-

wiahren.
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3. Eigene Untersuchung des Konzepts
Informationskompetenz aus Sicht von
Hochschullehrenden

Nach dem theoretischen Uberblick iiber das Konzept der Informationskompetenz
folgt nun die Darstellung der im Rahmen dieser Arbeit durchgefiihrten Untersu-
chung. Die Darstellung des Konzepts der Informationskompetenz in Kapitel 2 ver-
deutlicht die stark bibliothekarisch geprigte Ausrichtung des Konzepts, welches
vor allem im hoheren Bildungswesen verankert ist. Der Uberblick iiber die Publi-
kationslandschaft zeigt, dass zum Thema Informationskompetenz {iberwiegend Ar-
tikel {iber Praxisanwendungen sowie Konzeptentwicklungen zur Informationskom-
petenz, die im bibliothekarischen Kontext angesiedelt sind, verdffentlicht werden.
Die Verkniipfung zwischen dem bibliothekarischen Konzept und der Lehre im
Hochschulbereich stellt eine Liicke dar, die in vorliegender Arbeit ndher betrachtet
werden soll. Die in der vorliegenden Arbeit eingenommene Perspektive richtet sich
auf Informationskompetenz aus Sicht von Hochschullehrenden, die nicht aus dem
bibliothekarischen Fachbereich stammen und das Konzept der Informationskompe-
tenz beziiglich ihrer Relevanz bewerten sollen. Aus einer Relevanzeinschitzung der
Informationskompetenzbereiche sollen Riickschliisse auf die Erwartungen der be-
fragten Hochschullehrenden an die Informationskompetenz ihrer Studierenden ge-
zogen werden. Zusitzlich stellt sich die Frage, wie Hochschullehrende die tatséch-
lichen Féhigkeiten ihrer Studierenden in den Informationskompetenzbereichen be-
urteilen. Eine Gegeniiberstellung der Relevanzeinschitzung von Informationskom-
petenz mit der Fahigkeitseinschitzung von Studierenden soll sowohl einen Einblick
in die Erwartungen der Lehrenden verleihen als auch Aufschluss iiber das von Leh-
renden wahrgenommene Niveau der Informationskompetenz bei den ,,eigenen®
Studierenden geben. Aullerdem war fiir diese Untersuchung ebenso von Interesse,
welche Erfahrungen Hochschullehrende im Laufe ihrer Lehrtétigkeit mit der Infor-
mationskompetenz ihrer Studierenden gesammelt haben und wie sie die Entwick-

lung in diesem Bereich beurteilen.
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Um diesen Fragen nachzugehen, wurde eine Querschnittsstudie geplant, fiir welche
ein Fragebogen zur Befragung von Hochschullehrenden entwickelt wurde. Erste
Uberlegungen zur Vorgehensweise einer Relevanzmessung der Informationskom-
petenz aus Perspektive von Hochschullehrenden fiihrten dazu, bestehende Stan-
dards von Informationskompetenz, welche die Kompetenz in konkrete Teilfdhig-
keiten gliedert, als Grundlage heranzuziehen.? Es erschien sinnvoll, fiir die Rele-
vanzeinschitzung von Informationskompetenz bereits definierte Standards der In-
formationskompetenz heranzuziehen und entlang dieser nach der subjektiven Rele-
vanzeinschitzung von Hochschullehrenden zu fragen. Fiir diese Zwecke sollte ein
Fragebogen erstellt werden, der alle Teilaspekte von Informationskompetenz be-
ziiglich der zugrundeliegenden Fragestellungen der subjektiven Relevanzeinschét-
zung sowie der Fremdeinschitzung der studentischen Féahigkeiten in den Informa-
tionskompetenzteilbereichen erfasst. Das zugrundeliegende konzeptionelle Prinzip
der Fragebogenkonstruktion entspricht einer rationalen bzw. deduktiven Vorge-
hensweise. Die Theorien und Definitionen zum Konzept der Informationskompe-
tenz stellen in diesem Zusammenhang die Grundlage fiir die Testkonstruktion dar
und ermdglichen durch die spezifischen definitorischen Ansétze und Standardisie-

rungen eine rationale Vorgehensweise.

Die festgelegten Standards der Informationskompetenz als Grundlage fiir die Rele-
vanzeinschitzung und Fihigkeitseinschitzung sind eine wichtige Voraussetzung
fiir die Objektivitit des zu entwickelnden Fragebogens, denn die Abfrage der bei-
den zu untersuchenden Konstrukte der Relevanz- und Fahigkeitseinschdtzung von
Informationskompetenz geméal der festgelegten Standards gewihrleistet eine Un-
abhéngigkeit des Fragebogenentwicklers, der Informationskompetenz als fest defi-
nierten Féhigkeitskomplex annimmt und die Beurteilung der Konstrukte gemil3
dieser kreiert. Dariiber hinaus richten sich die Standards der Informationskompe-
tenz direkt an die zu untersuchende Zielgruppe, d. h. Studierende. Somit eignen sich
die Standards der Informationskompetenz bestens als Grundlage fiir die Relevanz-

beurteilung und Fahigkeitsbeurteilung von Studierenden, denn sie sind exakt fiir

2 Zu den Standards der Informationskompetenz siche Kapitel 2.8.1.5
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diese Zielgruppe festgelegt worden. Die Vorgehensweise der Entwicklung des Fra-
gebogens verlief in vier Phasen, die nach einer Erlduterung der Fragestellung und

Ziele dargestellt werden.

3.1.  Fragestellungen und Hypothesen

Zusammenfassend verfolgte die hier umgesetzte Untersuchung folgende Ziele:

e Untersuchung der Relevanzeinschédtzung der Kompetenzbereiche von Informa-
tionskompetenz: Wie schitzen die befragten Lehrenden die Teilbereiche von
Informationskompetenz in ihrer Bedeutung fiir ihre Lehre ein?

e Untersuchung der Beurteilung studentischer Fahigkeiten in den Kompetenzbe-
reichen von Informationskompetenz: Wie schétzen die befragten Lehrenden die
Féhigkeiten ihrer Studierenden in den Kompetenzbereichen von Informations-
kompetenz ein?

e Erfassung von Erfahrungswerten der befragten Lehrenden im Bereich der wahr-
genommenen Informationskompetenz der eigenen Studierenden: Welche Ent-
wicklungen beobachten die befragten Lehrenden in der Informationskompetenz

ihrer Studierenden?

Zur Untersuchung der hier dargestellten Forschungsfragen kommen einige Fakto-
ren hinzu, welche auf die Relevanz- und Fihigkeitseinschdtzung Einfluss nehmen
konnten. Darunter fallen Faktoren, wie beispielsweise der Fachbereich der Lehren-
den oder die Heterogenitét der Studierenden. Zur Untersuchung der Einfliisse dieser

Faktoren wurden Hypothesen aufgestellt, die im Folgenden erléutert werden.

3.1.1. Hypothesen
Insgesamt wurden 9 Hypothesen aufgestellt, die in weiteren Schritten untersucht

wurden. Folgende Darstellung beinhaltet alle im Folgenden untersuchten Hypothe-

sen. Einige davon wurden erst im Laufe der weiteren Untersuchungsschritte und
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nach Durchfiihrung des Pretests aufgestellt, deren Beschreibung erst nach der Dar-
stellung der im Folgenden zusammengefassten Hypothesen erfolgt. Trotzdem wer-
den sie an dieser Stelle erldutert, um keine Wiederholung der Hypothesenaufstel-

lung vornehmen zu miissen.

H 1: Die Relevanz der Informationskompetenz-Bereiche wird allgemein sowohl

fiir Studienanfdnger*innen als auch fortgeschrittene Studierende hoch beurteilt.

Es ist davon auszugehen, dass im Hochschulwesen titige Lehrende, unabhéngig
von ihren eigenen Kompetenzen im Bereich der Informationskompetenz die Rele-
vanz des Themenbereichs Informationskompetenz erkennen und die in Informati-
onskompetenz enthaltenen Teilfdhigkeiten als wichtig ansehen. Auch die bereits
erwiahnten Studien zeigten, dass Lehrende Teilbereiche von Informationskompe-
tenz als wichtige Kompetenzen fiir ihre Studierenden erachten (vgl. Klatt, 2001;

Peters, 2001; Vogt, 2001).

H 2: Die Relevanz der Informationskompetenzbereiche wird fiir Fortgeschrit-

tene hoher eingeschiitzt als fiir Studienanfinger*innen.

Nach Durchfithrung des Pretests® und den Riickmeldungen der teilnehmenden Leh-
renden wurden die Skalen zur Relevanz- und Féhigkeitseinschitzung um die Diffe-
renzierung in zwei Studierendengruppen erweitert. Im Zusammenhang damit wird
die Hypothese aufgestellt, dass die Relevanzeinschitzung der Kompetenzbereiche
fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen signifikant hoher austillt als fiir die Studien-
anfanger*innen. Dies hdngt damit zusammen, dass die Anforderungen an wissen-
schaftliches Arbeiten im Studium steigen und zum Ende eines Studiums eine Ab-
schlussarbeit ansteht, fiir die Informationskompetenz dringend benétigt wird, so-
dass spitestens zu diesem Zeitpunkt die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung

mit Informationskompetenz erfordernden Themen steigt.

3 Siehe Kapitel 3.2.3
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H 3: Die befragten Lehrenden differenzieren in der Relevanzeinschdtzung zwi-

schen den drei Kompetenzbereichen (fiir Gruppe Anfinger*innen).

H 4: Die befragten Lehrenden differenzieren in der Relevanzeinschdtzung zwi-

schen den drei Kompetenzbereichen (fiir Gruppe Fortgeschrittene).

Mit H 3 und H 4 werden die Hypothesen aufgestellt, dass die befragten Lehrenden
die verschiedenen Teilbereiche, welche Informationskompetenz umfasst, als unter-
schiedlich relevant einschitzen. In folgendem entwickeltem Modell wird Informa-
tionskompetenz auf Grundlage inhaltlicher Uberlegungen und Analyse der vorlie-
genden Standards der Informationskompetenz in drei Teilbereiche unterteilt. Es
wird davon ausgegangen, dass die befragten Lehrenden diese drei Kompetenzbe-
reiche unterschiedlich gewichten und die Anforderungen an ihre Studierenden nicht
bei allen drei Kompetenzbereichen der Informationskompetenz gleich hoch sind.
Es soll untersucht werden, ob diese vermuteten Unterschiede in der Relevanzbe-
wertung zwischen den Kompetenzbereichen signifikant ausfallen. Die Hypothesen
gelten fiir beide nach dem Pretest ergénzten zur Auswahl stehenden Gruppen, d. h.

Anfanger*innen und Fortgeschrittene.

H 5: Es gibt signifikante Unterschiede in der Bewertung der Relevanz der In-
formationskompetenzbereiche zwischen den angegebenen Fachbereichen der

Lehrenden (Gruppe der Anfinger*innen).

H 6: Es gibt signifikante Unterschiede in der Bewertung der Relevanz der In-
formationskompetenzbereiche zwischen den angegebenen Fachbereichen der

Lehrenden (Gruppe der Fortgeschrittenen).

H 5 und H 6 stellen Hypothesen dartiber dar, dass die Relevanzeinschitzung in Ab-
hiangigkeit des Fachbereichs der befragten Lehrenden unterschiedlich ausfillt. Die
Anforderungen an die Schliisselkompetenz Informationskompetenz variieren in
den verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen. Je nach Disziplin gibt es andere Lehr-
methoden und Inhalte, die unterschiedliche Teilbereiche von Informationskompe-
tenz betonen. Die Unterscheidung der Fachbereiche bezieht sich auf die Auswahl
der in den demografischen Daten angegebenen Fachbereiche. Es wird offengelas-
sen, wie die Gewichtung der Relevanzeinschéitzung in Abhéngigkeit der Fachberei-

che ausfillt. Es ist in erster Linie von Interesse, ob es liberhaupt Unterschiede gibt.
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H 7: Die Fihigkeiten der Fortgeschrittenen werden besser eingeschdtzt als die

Fihigkeiten der Studienanfinger*innen.

Durch die Ergidnzungen des Pretests und die Unterscheidung der Einschiatzung fiir
zwei unterschiedliche Studierendengruppen ergibt sich die Hypothese, dass die Fa-
higkeiten der fortgeschrittenen Studierenden besser eingeschitzt werden als die der
Studienanfanger*innen. Analog zu einer erwarteten Steigerung der Relevanzein-
schitzung von Informationskompetenz im Laufe der Studienerfahrung von Studie-
renden ist davon auszugehen, dass die befragten Lehrenden auch die Féhigkeiten

der fortgeschrittenen Studierenden hoher einschitzen.

H 8: Die Relevanzeinschdtzung der Kompetenzbereiche ist hoher als die Ein-
schitzung der Fdihigkeiten in den Kompetenzbereichen (Gruppe der Anfdin-

ger*innen).

H 9: Die Relevanzeinschdtzung der Kompetenzbereiche ist hoher als die Ein-
schétzung der Fihigkeiten in den Kompetenzbereichen (Gruppe der Fortge-

schrittenen).

Mit H 8 und H 9 werden die Hypothesen aufgestellt, dass die Relevanzeinschédtzung
der Kompetenzbereiche von Informationskompetenz hoéher ausfillt als die Ein-
schitzung der Fihigkeiten der Studierenden. Durch die vermutete hohe Relevanz-
einschiatzung der Informationskompetenzbereiche wird von signifikanten Unter-
schieden zwischen diesen beiden Konstrukten ausgegangen. Das bedeutet, dass die
Relevanz hoher eingeschitzt wird als die Beurteilung der tatséchlichen Fahigkeiten
in diesen Bereichen. Es soll untersucht werden, ob diese Differenzen in der Beur-
teilung von Relevanz und Féhigkeiten in den Daten fiir die einzelnen Bereiche zu
finden sind. Dies gilt flir beide zu untersuchenden Gruppen der Studienanfanger®in-

nen und fortgeschrittenen Studierenden.
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3.2.  Entwicklungsphasen des Messinstruments

Zur Untersuchung der Fragestellungen und Uberpriifung der Hypothesen wurde ein

Fragebogen entwickelt. Die Entwicklung lisst sich in vier Phasen, die in der Uber-

sicht in Abbildung 8 dargestellt sind, unterteilen:

« Entwicklungeines » Skalenkonstruktion zur | *Pretest der Skalen zur | = Fragebogen-
modellhaften Abbilds Relevanz-und Relevanz- und konstruktion

der Kompetenz Fahigkeitseinschatzung Féhigkeitseinschatzung
Informationskompetenz von

auf Grundlage Informationskompetenz

vergleichender Analyse auf Grundlagedes in

der Standards von Phase 1 entwickelten

Informationskompetenz Modells

(Kapitel 2.8.1.5)

Abbildung 8: Entwicklungsphasen Fragebogen

In Phase I wurden im Sinne einer deduktiven Vorgehensweise der Testkon-
struktion Definitionen von Informationskompetenz aus der Literaturrecherche
analysiert. Wie bereits erldutert wurden die Standards der Informationskompe-
tenz als Grundlage festgesetzt. Es erschien allerdings sinnvoll, die Standards fiir
die Testkonstruktion zur Relevanzerfassung und Féhigkeitserfassung in ein Mo-
dell zu iibersetzen, das der Testkonstruktion als Basis dient. Daher wurden die
in Kapitel 2.8.1.5 erlduterten Standards der Informationskompetenz neu struk-
turiert und in einem modellhaften Abbild vereinfacht dargestellt. Dieses Abbild
der Standards wird im Folgenden ,,Modell Informationskompetenz Hochschul-
lehre* bezeichnet und ist Grundlage des im weiteren Verlauf entwickelten
Messinstruments zur Erfassung der Forschungsfragen und hier formulierten
Untersuchungsziele. Um die Struktur der Standards und die beinhalteten Teil-
fahigkeiten zu veranschaulichen, wurden die Standards der Informationskom-
petenz im Rahmen dieser Arbeit auf inhaltlichen Uberlegungen neu strukturiert
und in reduzierter Form eines Modells abgebildet. Ziel war es, durch eine an die
Fragestellungen dieser Arbeit angepasste Modellvorstellung die Ubersichtlich-

keit der Standards der Informationskompetenz zu optimieren und eine
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Diskussionsgrundlage fiir die Untersuchung zu schaffen. — Da es um eine Un-
tersuchung iiber die Konzeptvorstellungen von Informationskompetenz geht,
wurde auf die Standards der Informationskompetenz zuriickgegriffen. Grund
hierfiir war, dass die Standards der Informationskompetenz nicht nur eine De-
finition darstellen, sondern auch konkrete Teilfdhigkeiten beinhalten, welche
die Kompetenz ausmachen. Somit konnte mit den Standards als Grundlage eine
Voraussetzung dafiir geschaffen werden, die Kompetenz in seinen umfassenden
Teilfahigkeiten komplett zu betrachten und keine Teilbereiche auszulassen.

e In Phase 2 diente das in Phase 1 entwickelte Modell der Informationskompe-
tenz als Grundlage fiir die Skalenkonstruktion. Die Teilfdhigkeiten des Modells
wurden in Items {ibersetzt und der Fragestellung entsprechend reformuliert.

e In Phase 3 wurde ein Pretest durchgefiihrt, zu dessen Riickmeldungen die Ska-
len nochmals angepasst bzw. ergénzt und erweitert wurden, um dann in Phase
4 den eigentlichen hier verwendeten Fragebogen zu konstruieren.

e In Phase 4 erfolgte die Entwicklung des spéter eingesetzten Fragebogens. Hier-
fiir wurden die in Phase 3 angepassten Skalen und Items eingefiigt. Ergénzend
dazu wurden Zusatzfragen beziiglich demografischer Daten und allgemeinen

Informationen zur Lehrtétigkeit formuliert.

3.2.1. Phase 1: Entwicklung des Modells Informa-
tionskompetenz Hochschullehre

Ziel der ersten Phase war es, die Standards der Informationskompetenz in einer
ibersichtlichen Darstellung zusammenzufassen. Hierfiir wurden die Standards ge-
geniibergestellt und inhaltlich analysiert. Die inhaltlichen Analysen flihrten zu der
Entscheidung, die Teilbereiche von Informationskompetenz neu zu gruppieren. Der
normative Charakter der Zusammenfassung der Teilfdhigkeiten und die Untertei-
lung in Dimensionen fiihrte zur Entwicklung eines Kompetenzstrukturmodells.
Charakteristisch fiir Kompetenzstrukturmodelle ist die Beschreibung und Gruppie-
rung von normativen Eigenschaften einer Kompetenz. Weisen Messvariablen, die
faktorenanalytisch untersucht werden, hohe Zusammenhinge auf und werden sie

zu Dimensionen zusammengefasst, konnen sie ,,dahingehend interpretiert werden,
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dass sie dasselbe Merkmal erfassen* (Hartig, Klieme, 2006 S. 132). In diesem Fall
wurden auf Grundlage einer inhaltlichen Analyse der Standards der Informations-
kompetenz drei Dimensionen von Informationskompetenz gebildet, welche sich in
Teilfahigkeiten gliedern. Faktorenanalysen werden in weiteren Schritten Auf-
schluss dariiber geben, ob die in deduktiver bzw. normativer Zugangsweise (vgl.
Schaper, 2009, S. 177) entwickelte Modellannahme der Informationskompetenz fiir
die Bereiche der Relevanzmessung sowie Einschitzung der studentischen Fahig-

keiten bestitigt werden kann.

Abbildung 9 stellt den Entwicklungsprozess des Modells auf Basis der Standards
der Informationskompetenz dar. Auf der linken Seite ist Informationskompetenz
klassisch nach den Standards abgebildet und auf der rechten Seite ist die Struktur

des daraus entwickelten Modells dargestellt.

Modell
Informationskompetenz
R — =’  Standards der O T Hochschullehre
Informationskompetenz

Abbildung 9: Ableitung des Modells Informationskompetenz Hochschullehre, eigene Darstellung

Informationskompetenz ist, wie in Abbildung 9 links ersichtlich, nach den Stan-
dards der Informationskompetenz in fiinf einzelne Standards gegliedert. Diese fiinf
Standards der Informationskompetenz bilden die Basis fiir das entwickelte Modell
»Informationskompetenz Hochschullehre®, dessen Aufbau in Abbildung 9 rechts

dargestellt ist.

Die wichtigsten Merkmale des Modells sind die Einteilung in drei Dimensionen,

die eine Zusammenfassung der fiinf Standards der Informationskompetenz bilden.
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Die drei Dimensionen werden im Folgenden als Kompetenzbereiche bezeichnet.
Die Pfeile in Abbildung 9 verdeutlichen die Vorgehensweise bei der Zusammen-
fassung in drei Dimensionen. Wie in Abbildung 9 ersichtlich ist, bilden Standard 1
und 2 zwei getrennte Kompetenzbereiche und Standard 3 bis 5 Kompetenzbe-
reich 3. Diese Einteilung wurde aufgrund inhaltlicher Vergleiche vorgenommen

und soll im Folgenden genauer erldutert werden.

3.2.1.1. Ableitung und Benennung der Kompetenzbereiche

Die ersten beiden Standards der Informationskompetenz wurden in zwei einzelne
Kompetenzbereiche unter den Bezeichnungen Informationsbedarf und Effizienter
Zugang zu Informationen gegliedert. Die Bezeichnung der Kompetenzbereiche
ergab sich aus den inhaltlichen Kernaussagen, die die beiden ersten Standards der

Informationskompetenz beinhalten.

Die Standards 3, 4 und 5 wurden in einen gemeinsamen Kompetenzbereich unter
Evaluation, Reflexion und Darstellung von Informationen zusammengefasst. Diese
Aufteilung ergab sich aus der Tatsache, dass die charakteristischen Merkmale, wel-
che die Standards ausmachen, in den Standards 1 und 2 inhaltlich klar trennbar sind
und im Gegensatz dazu bei den zusammengefassten Standards 3 bis 5 die inhaltli-
che Néhe der Teilfdhigkeiten eine Zusammenfassung drei Bereiche zu einem Be-
reich ermdglichte. Aufschluss tiber die Einteilung in die benannten drei Bereiche

soll eine faktorenanalytische Untersuchung geben.

* Die Kompetenzbereiche werden in folgenden grafischen Darstellungen sowie statistischen Analy-
sen auch als K1, K2 und K3 bezeichnet
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Informationskompetenz
nach DBV 2009

- L ] Modell
Informationskompetenz
Hochschullehre

Abbildung 10: Modellvorstellung Informationskompetenz Hochschullehre

3.2.1.2. Zuordnung von Teilfihigkeiten zu den Kompetenzbereichen

Um einen Kompetenzbereich von Informationskompetenz genauer zu definieren,
wurden den einzelnen Kompetenzbereichen Teilfdhigkeiten zugeteilt, die aus den
Leistungsindikatoren der Standards der Informationskompetenz abgeleitet wur-
den.’ In den Standards der Informationskompetenz sind fiir jeden Standard Leis-
tungsindikatoren eines Standards beschrieben. Diese Leistungsindikatoren stellen
Fihigkeiten dar, die fiir den jeweiligen Standard charakteristisch sind.® Ziel war es,
die Indikatoren in den drei Kompetenzbereichen des Modells ,,Informationskompe-
tenz Hochschullehre* abzubilden und alle inhaltlich relevanten Merkmale in Form
der Teilfdhigkeiten von Informationskompetenz zu iibertragen. Die Vorgehens-
weise war eine Ableitung von Teilfdhigkeiten aus den Dbv-Standards und der
ACRL-Ubersetzung, die durch eine Neuformulierung als Teilfihigkeiten fiir das

Modell Informationskompetenz Hochschullehre definiert wurden.

Abbildung 11 zeigt das Modell ,,Informationskompetenz Hochschullehre* inklu-

sive der Auflistung der Teillfahigkeiten zu jedem der drei Kompetenzbereiche.

5 Hierfiir wurden die Standards des Dbv sowie die ACRL-Standards einbezogen.
6 Siehe Kapitel 2.8.1.5
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. Korrekte Zitation

. Selbstandiges Erkennen von Informationsbedarf

. Formulieren von wissenschaftlichen Fragestellungen/Thesen
. Orientierung liber potentielle Informationsquellen

. Bewusstsein liber Beschaffungsprinzipien der Informationen

. Uberpriifung der Informationen in Art und Umfang

A WN =

. Kritische Beurteilung und Auswahl der

Informationen

. Unterscheidung relevanter von

irrelevanten Informationen

. Priifung auf Zuverlassigkeit und

Autorisierung

. Verkniipfung von neuem und altem

Wissen

. Entwicklung neuer Konzepte
. Expertenmeinungen einholen
. Organisierte Verwaltung der

Informationen

. effektive und technisch geeignete —

Prasentation der Ergebnisse . Auswahl der geeigneten Recherchemethode

. Nutzung effektiver Suchstrategien

. Nutzung unterschiedlicher Recherchesysteme

. Griindliche Suche (Verfeinerung der Suchstrategie
bei Bedarf)

5. Organisiertes System zur Speicherung von

Informationen und Referenzen

A WN =

Abbildung 11: Modell Informationskompetenz Hochschullehre inklusive Teilfihigkeiten

Die Ableitung der Teilfahigkeiten des Modells erfolgte aus einem Vergleich der
Standards des Deutschen Bibliotheksverbandes und der ACRL-Ubersetzung.’. Der
Grund fiir die Beriicksichtigung beider Standardkonzepte war, dass bei ihrem Ver-
gleich auffallt, dass sich die Standards in manchen Teilfdhigkeiten unterscheiden
und deshalb beide Standards als Grundlage fiir das zu entwickelnde Modell dienen
sollen, um mdglichst alle die Informationskompetenz umfassenden Teilfahigkeiten
in das Modell aufzunehmen. Ziel des Modells war es, die Leistungsindikatoren der
Standards von Informationskompetenz als Teilfdhigkeiten in Aussagen zu formu-
lieren, welche die Leistungsindikatoren moglichst kurz und auf das Wesentliche

reduziert darstellen sollten.

Im Folgenden werden die Kompetenzbereiche des Modells im Einzelnen vorgestellt

sowie deren Ableitung aus den zugrundeliegenden Standards erldutert.

7 Vergleich der Standards siehe Kapitel 2.8.1.5.2
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3.2.1.3.  Kompetenzbereich 1

Kompetenzbereich 1 umfasst insgesamt 5 Teilfdhigkeiten (Abbildung 12), die mit
dem Bewusstsein iiber die Notwendigkeit der Suche nach neuen Informationen im
Sinne einer eigenstindigen Erweiterung des personlichen Wissens und Beantwor-

tung von Fragestellungen zusammenhéngen.

. Selbstandiges Erkennen von Informationsbedarf

. Formulieren von wissenschaftlichen Fragestellungen/Thesen
. Orientierung liber potentielle Informationsquellen

. Bewusstsein iiber Beschaffungsprinzipien der Informationen

. Uberpriifung der Informationen in Art und Umfang

Ul h W =

Abbildung 12: Kompetenzbereich 1

Wichtig ist bei Kompetenzbereich 1 der Aspekt der Selbstindigkeit und einer intrin-
sisch zugrundeliegenden Motivation, welche fiir informationskompetentes Handeln
ausschlaggebend ist. Ein informationskompetenter Studierender sollte selbstindig
erkennen, wann er Informationen bendtigt, um Fragestellungen nachzugehen. In-
formationskompetentes Handeln impliziert im Studium eine eigenverantwortliche
Haltung, um Problemstellungen zu beantworten und das eigene Wissen zu erwei-
tern. Informationskompetenz fordert von Studierenden aktiv ihren eigenen Infor-
mationsbedarf zu erkennen und daraufhin mit dem Ziel der Uberwindung aufge-
kommener Problemstellungen selbstéindig nach Informationen zu suchen. Dieser
erste Kompetenzbereich beinhaltet einen wichtigen Grundstein von Informations-
kompetenz, an welchen die weiteren Teilfdhigkeiten dieses Kompetenzbereichs an-
kniipfen. Wird im Sinne einer informationskompetenten Haltung eine Wissenslii-
cke mit dem Handlungsbedarf ihrer SchlieBung erkannt, folgen weitere Fahigkei-
ten, die das Ziel der Problemlosung verfolgen. Dazu gehdrt es im Rahmen eines
Hochschulstudiums, wissenschaftliche Fragestellungen und Thesen zu formulieren
(Teilfdhigkeit 2) und sich dabei innerhalb potentieller Moglichkeiten der Informa-
tionsbeschaffung (Teilfdhigkeit 3) unter Berlicksichtigung geltender Beschaffungs-
prinzipien zu orientieren (Teilfdhigkeit 4). Nach erster Orientierung iiber die poten-

tiellen Moglichkeiten innerhalb der Informationsbeschaffung ist es wichtig, die Art
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und den Umfang der benétigten Informationen nochmals zu iiberpriifen (Teilfahig-

keit 5). Diese Reflexion der potentiellen Informationen im Hinblick auf die Beant-

wortung oder Losung einer formulierten Fragestellung soll Klarheit dartiber brin-

gen, ob die weitere Vorgehensweise innerhalb der potentiellen Informationsquellen

zielfiihrend ist oder entweder die Fragestellung selbst oder die Informationsquellen

nochmals iiberarbeitet bzw. gepriift werden miissen. Tabelle 5 bietet eine Gegen-

iiberstellung der beiden zugrunde liegenden Standards sowie eine Auflistung der

daraus abgeleiteten Teilfdhigkeiten fiir das Modell ,,Informationskompetenz Hoch-

schullehre.

Tabelle 5: Konstruktion Teilfihigkeiten Kompetenzbereich 1

(200 ‘uUBWOH ‘6007 ‘PUBGISASYRYIOI|qIE JOYISINaQ *|SA) pJepuUelS T

Dbv ACRL Zusammenfas- Zusammenfas- Vergleich Teilfdhigkeiten der
,Die informa- ,Der Informa- sung Leistungs-in- | sung Leistungs- Dbv und Kompetenzbereiche
tions-kompeten- tions-kompe- dikatoren Dbv indikatoren ACRL | ACRL des Modells Informa-
ten Studieren- tente Student... | , Die informati- ,Der informati- tionskompetenz
den... onsk?mpetenten onskompetente Hochschullehre (Kom-
Studierenden... Student... petenzbereich 1)
...erkennen und for- ... bestimmt Art und definieren und definiert und Stimmen in- 1.  Selbstandiges Erken-
mulieren ihren Infor- Umfang der bené- artikulieren ih- artikuliert In- haltlich tber- nen von Informati-
mationsbedarf und tigten Informatio- ren Informati- formationsbe- ein onsbedarf
bestimmen Art und nen.” onsbedarf darf 2. Formulieren von wis-
Umfang der bendtig- kennen unter- identifiziert un- senschaftlichen Fra-
ten Informationen.” schiedliche Arten terschiedliche gestellungen/ Thesen
und Formate der Typen und For- 3.  Orientierung Uber
Information mit mate potentiel- potentielle Informati-
ihren jeweiligen ler Informati- onsquellen
Vor- und Nach- onsquellen 4.  Bewusstsein liber Be-
teilen, beriicksichtigt schaffungsprinzipien
beriicksichtigen Kosten und c_j_er Informationen
Kosten und Nut- Nutzen der Be- 5. Uberpriifung der In-

zen der Beschaf-
fung bendtigter
Informationen,
sind in der Lage,
Art und Umfang
der benétigten
Informationen
zur Losung eines
Problems zu
Uberprifen und
gegebenenfalls
zu modifizieren.”

schaffung be-
nétigter Infor-
mationen
Gberprift Art
und Umfang
der benotigten
Informatio-
nen.”

formationen in Art
und Umfang

72




Der erste Indikator der Standards wurde in zwei Teilfdhigkeiten iibertragen. Die
erste ist ,,Selbstindiges Erkennen von Informationsbedarf™. Die Definition und Ar-
tikulation von Informationsbedarf wurde als Erkennen von Informationsbedarf de-
finiert. In diesem Zusammenhang wurde noch der Aspekt der Selbstdndigkeit aut-
genommen, der bei den Standards vorausgesetzt wird, dessen explizite Auffiihrung
an dieser Stelle allerdings als wichtig erschien. Die zweite Teilfdhigkeit ,,Formu-
lieren von wissenschaftlichen Fragestellungen/Thesen nimmt den Aspekt der Ar-
tikulation des ersten Leistungsindikators der Standardkonzepte auf. Das Erkennen
und Formulieren von Informationsbedarf sind zwei grundlegende und verschiedene
Handlungen, weshalb sie hier in zwei getrennte Teilfdhigkeiten iibertragen wurden.
Der zweite Leistungsindikator der beiden zugrundeliegenden Standardkonzepte,
der die Kenntnis verschiedener Formate und Informationsarten inklusive aller Vor-
und Nachteile umfasst, wurde hier in Teilfdhigkeit 3 ,,Orientierung tliber potentielle
Informationsquellen® iibertragen. Der dritte Indikator tiber die Beriicksichtigung
der Kosten und Nutzen der Beschaffung von Informationen wurde hier in Bewusst-
sein iiber Beschaffungsprinzipien der Information iibertragen. Der letzte Indikator
zur Uberpriifung von Art und Umfang von Informationen wurde inhaltlich unver-

andert als Teilfahigkeit umformuliert.

3.2.1.4. Kompetenzbereich 2

Fiir den zweiten Kompetenzbereich Effizienter Zugang zu Informationen wurden
insgesamt fiinf Teilfdhigkeiten festgelegt (Abbildung 13). Zentrale Aspekte dieses
Kompetenzbereichs sind die Wege und Prinzipien der Informationsbeschaffung so-

wie die Verwaltung von Informationen.

. Auswahl der geeigneten Recherchemethode

. Nutzung effektiver Suchstrategien

. Nutzung unterschiedlicher Recherchesysteme

. Griindliche Suche (Verfeinerung der Suchstrategie bei Bedarf)

. Organisiertes System zur Speicherung von Informationen und Referenzen

U A W=

Abbildung 13: Kompetenzbereich 2
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Die erste Teilfdhigkeit ,,Auswahl der geeigneten Recherchemethode® stellt eine
wichtige Basis fiir die weitere Vorgehensweise zur Beantwortung der Fragestellung
dar. Unter der Vielzahl an moglichen BeschaffungsmaBBnahmen sollte im Vorfeld
eine an die Fragestellung anpasste Vorgehensweise identifiziert werden. Darunter
fallen abhingig von vielen Faktoren wie dem Fachgebiet und vor allem der zugrun-
deliegenden Fragestellung sehr viele unterschiedliche Alternativen, die im Modell
nicht einzeln berticksichtigt werden konnen. Es geht im Modell ,,Informationskom-
petenz Hochschullehre* darum, in dieser Teilfahigkeit zu definieren, dass die Aus-
wahl einer Recherchemethode im Sinne informationskompetenten Handelns wich-
tig ist, die angewandte Recherchemethode allerdings nicht von Bedeutung ist. Unter
Recherchemethoden konnen alle Moglichkeiten zur Recherche verstanden werden,
als Beispiele fiir den Kontext des Hochschulstudiums kénnen an dieser Stelle die

Literaturrecherche oder Expertenbefragung benannt werden.

,»Nutzung effektiver Suchstrategien stellt die zweite Teilfahigkeit des Kompe-
tenzbereichs 2 dar. Mit Suchstrategien sind allgemeine Strategien zur Suche nach
Informationen gemeint. Diese werden nicht explizit benannt und sind kontextab-
hingig einzusetzen. Darunter fallen beispielsweise die Suche nach Synonymen,
Schlagwortern, verwandten Begriffen, fremdsprachigen Informationen oder der
Einsatz von Boole’schen Operatoren. Was in dieser Teilfdhigkeit zum Ausdruck
kommit, ist, dass der Einsatz von Suchstrategien eine planlose und unstrukturierte
Suche nach Informationen verhindern soll. Durch den Einsatz von Recherchestra-
tegien erhoht sich die Wahrscheinlichkeit des Erzielens geeigneter Suchergebnisse,
was zum Erfolg der Suche und besseren Ergebnissen fithren kann. Ohne Féhigkei-
ten im Umgang mit Recherchestrategien féllt ein wesentlicher Aspekt, der zum er-
folgreichen Suchen von Informationen beitrdgt, weg. Nicht selten kommt es vor,
dass die Suche nach bestimmten Informationen beschrankt und unbefriedigend ver-
lauft. In diesen Féllen kann die Suche durch den Einsatz von Recherchestrategien

optimiert werden.

Die dritte Teilfahigkeit ,,Nutzung unterschiedlicher Recherchesysteme® ist ein
wichtiges Merkmal informationskompetenten Handelns. Gemeint ist hiermit, dass
bei wissenschaftlichem Arbeiten Informationen im Sinne informationskompetenten

Handelns aus diversen Quellen herangezogen werden sollen. Dabei geht es darum,
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die Reflexion und das kritische Uberpriifen von recherchierten Ergebnissen zu un-
terstlitzen und Informationen zu liberpriifen. Dies ist unter anderem durch das Re-

cherchieren in unterschiedlichen voneinander unabhéngigen Ressourcen moglich.

,Grindliche Suche® stellt die vierte Teilfahigkeit des Kompetenzbereichs 2 dar.
Die griindliche Suche ist eine wichtige Voraussetzung informationskompetenten
Handelns, die oberflachlichen und ungenauen Recherchen vorbeugen soll. Die
griindliche Suche beinhaltet vor allem einen reflektierten und bewussten Umgang
mit recherchierten Informationen. Die Auswahlkriterien einer griindlichen Suche
sollten sich nicht auf Faktoren wie Quantitit oder Schnelligkeit bei der Beschaffung
von Informationen beziehen, sondern die Qualitét ist immer im Hinblick auf die
Fragestellung zu iiberpriifen. Aullerdem beinhaltet eine griindliche Suche die Be-
reitschaft, vorausgehende Suchschritte bei Bedarf zu wiederholen oder die Suche
zu intensivieren. Die Zufriedenheit mit erstbesten Rechercheergebnissen spiegelt

im Gegenteil zur griindlichen Suche keine informationskompetente Haltung wider.

Um mit den Ergebnissen einer Informationsrecherche erfolgreich weiterarbeiten zu
konnen, ist es — wie in Teilfahigkeit 5 ,,Organisiertes System zur Speicherung von
Informationen und Referenzen® zusammengefasst — wichtig, die Informationen
strukturiert zu speichern. Hierbei geht es darum, dass informationskompetentes
Handeln im Studium durch ein System zur Speicherung von Informationen und Re-
ferenzangaben unterstiitzt werden kann. Dabei ldsst das vorliegende Modell offen,
um welche Art von Struktur es sich dabei handeln kann. Als Beispiel konnen Lite-

raturverwaltungsprogramme gelten.

Tabelle 6 stellt die Herleitung der beschriebenen Teilfdhigkeiten des Kompetenz-
bereichs 2 dar. Bei der Ableitung der Teilfdhigkeiten fiir Kompetenzbereich 2 aus
den referierten Standards (vgl. Deutscher Bibliotheksverband, 2009; Homann,
2002) wurden die Leistungsindikatoren 1 bis 3 inhaltlich als Teilfdhigkeiten tiber-
nommen. Mit der ersten Teilfdhigkeit wurde die Auswahl der Recherchemethode
wiedergegeben. In Teilfahigkeit 2 wurde die Nutzung von effektiven Suchstrate-
gien libernommen und in Teilfdhigkeit 3 die Nutzung verschiedener Recherchesys-
teme. Die beiden Teilfdhigkeiten {iber die griindliche Suche sowie zur Organisation
und Speicherung von Informationen und Referenzen wurden aus den ACRL-Stan-

dards abgeleitet.
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Tabelle 6. Konstruktion Teilfihigkeiten Kompetenzbereich 2

Dbv ACRL Zusammenfassung | Zusammenfassung Vergleich Teilfdéhigkeiten der
,Die informa- | , Der Informa- Leistungs-indikato- | Leistungs-indikato- | Dbv und Kompetenzbereiche
tions-kompe- tions-kompe- ren Dby ren ACRL ACRL des Modells IKP fiir
tenten Studie- | tente Student... | ,Die informations- | , Der informations- Hochschullehre (Kom-
renden... kompetenten Stu- | kompetente Stu- petenzbereich 2)
dierenden... dent...
§ ...verschaffen sich | ...verschafft sich wdhlen am besten wahlt geeignete Verfeinerung 1. Auswahl der geeigne-
~ effizient Zugang effizienten und ef- geeignete Recher- Untersuchungsme- | der Suchstra- ten Rechercheme-

‘UueWOH ‘6007 ‘PUedIaASYaYI01|qIg J2YdsInaq ‘|SA piepuelsS ‘g

zu den benétigten
Informationen.”

fektiven Zugang zu
den benétigten In-
formationen.”

chemethoden aus
entwickeln effek-
tive Suchstrate-
gien

nutzen unter-
schiedliche Re-
cherchesysteme
und Strategien zur
Beschaffung von
Informationen.”

thode aus, um Zu-
gang zu Informati-
onen zu erhalten
konstruiert und im-
plementiert effek-
tive Suchstrategien
sucht nach Infor-
mationen online o-
der personliche
wobei er verschie-
dene Methoden
nutzt

verfeinert Such-
strategie wenn er-
forderlich
exzerpiert,
speichert und ver-
waltet Informatio-
nen und seine
Quellen.”

tegie und
Verwaltung
und Speiche-
rung von In-
fos fehlt bei
Dbv

thode

2. Nutzung effektiver
Suchstrategien

3. Nutzung unterschied-
licher Recherchesys-
teme

4.  Griundliche Suche
(Verfeinerung der
Suchstrategie bei Be-
darf)

5.  Organisiertes System
zur Speicherung von
Informationen und
Referenzen

3.2.1.5. Kompetenzbereich 3

Kompetenzbereich 3 des Modells umfasst insgesamt neun Teilfdhigkeiten (Abbil-

dung 14). Wihrend sich Kompetenzbereich 2 auf Fihigkeiten bezog, die mit der

Suche, Recherche und Verwaltung von Informationen zusammenhéngen, fokussiert

Kompetenzbereich 3 die inhaltliche Arbeit mit Rechercheergebnissen und die Ver-

arbeitung der neuen Informationen im Hinblick auf die Beantwortung oder Losung

einer Frage- oder Problemstellung.
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. Kritische Beurteilung und Auswahl der Informationen
. Unterscheidung relevanter von irrelevanten Informationen
. Prifung auf Zuverlassigkeit und Autorisierung

. Verkniipfung von neuem und altem Wissen

. Entwicklung neuer Konzepte

. Expertenmeinungen einholen

. Organisierte Verwaltung der Informationen

. effektive und technisch geeignete Prasentation der Ergebnisse
. Korrekte Zitation

DO 00ONO U AN WN =

Abbildung 14: Kompetenzbereich 3

Die erste Teilfahigkeit ,,Kritische Beurteilung und Auswahl der Informationen* be-
schreibt einen wichtigen Bereich in der Phase der Weiterverarbeitung von recher-
chierten Informationen. Innerhalb der Fiille an potenziellen Informationen ist es von
hoher Relevanz, kritisch zu priifen, welche Informationen fiir welche Zwecke an-
wendbar sind. Dazu gehort eine kritische Reflexion und Beurteilung von Informa-
tionen beziiglich ihrer Herkunft, potenziellen Vorurteile und Hintergriinde. Die
Auswahl von Informationen, die den Kriterien informationskompetenter Vorge-
hensweise gerecht wird, bezieht sich auf Informationen, die nicht aus fragwiirdigen,
manipulativen oder nicht zuordenbaren Quellen stammen, und sollte einer gewis-

senhaften Uberpriifung folgen.

Neben der Beurteilung der Herkunft von Informationen ist eine Priifung und Aus-
wahl von Informationen im Hinblick auf kontextbezogene inhaltliche Relevanz
ebenso wichtig. Diese wird in Teilfahigkeit 2 ,,Unterscheidung relevanter von irre-
levanten Informationen* abgebildet. Die Vielzahl an potenziell zur Verfligung ste-
henden Informationen macht die Unterscheidung relevanter von irrelevanten Infor-
mationen zu einer Herausforderung, die unabdingbar fiir die Weiterverarbeitung
von Informationen ist. Denn nur durch die Auswahl von inhaltlich relevanten In-

formationen kann zielgerichtet an einer Fragestellung gearbeitet werden.

Teilfahigkeit 3 ,,Priifung auf Zuverldssigkeit und Autorisierung* verdeutlicht, dass
recherchierte Informationen nicht ohne die Priifung auf Zuverldssigkeit und Auto-
risierung genutzt werden sollten. Im Kontext wissenschaftlichen Arbeitens und

auch im Hochschulstudium ist eine griindliche Priifung der Zuverlédssigkeit und
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Autorisierung von gefundenen Rechercheergebnissen unabdingbar. Mangelnde Fé-
higkeiten in diesem Bereich bergen die Gefahr, falsche Informationen aufzugreifen

und die Fragestellung nicht zielgerichtet weiterbearbeiten zu konnen.

Mit der Teilfdhigkeit ,,Verkniipfung von neuem und altem Wissen* wird an ein
konstruktivistisches Lehr-/Lernverstidndnis angekniipft. Jeder Studierende fasst In-
formationen abhéingig von seinem Vorwissen auf und auch die Weiterverarbeitung
von Informationen und die Bearbeitung einer Fragestellung ist durch Vorwissen
geprégt. In der Verarbeitungsphase von neuen Informationen wird auf vorhandenes
Wissen zuriickgegriffen. Die Herausforderung besteht nun darin beide Bereiche,
d.h. neue Informationen und Vorwissen in Zusammenhang mit der Fragestellung
sowie den Rechercheergebnissen zu bringen, um beide Bereiche mit dem Ziel der
Beantwortung der Fragestellung zu kombinieren, was zur ndchsten Teilfdhigkeit 5
,~Entwicklung neuer Konzepte* iiberleitet.

Empfehlenswert ist es, wie in Teilfdhigkeit 6 ,,Expertenmeinung einholen® be-
schrieben, Fachexperten auf dem zu bearbeitenden Gebiet anzufragen und Offen-
heit gegeniiber Verbesserungsvorschligen und kreativen Ideen zu zeigen sowie
auch diese Informationen kritisch nach bekannten Kriterien zu begutachten.

Die siebte Teilfdhigkeit ,,Organisierte Verwaltung von Informationen® ist eine
wichtige Voraussetzung dafiir, dass die gesamte Recherche strukturiert verlduft und
die neuen Informationen zur Bearbeitung einer Fragestellung effektiv genutzt wer-
den konnen. Vorteile einer organisierten Struktur neu gewonnener Informationen
sind, dass sie besser gegeniibergestellt und miteinander verglichen werden konnen.
Zudem kann besser sichergestellt werden, dass Informationen nicht verloren gehen
und bei der Bearbeitung der Fragestellung nicht bertiicksichtigt werden. Welche
Struktur bei der Organisation von Informationen verwendet wird, spielt dabei keine

wesentliche Rolle und kann individuell geldst werden.

Die Bearbeitung der Fragestellung sollte dokumentiert werden oder zu einem End-
ergebnis fithren, wie Teilfdhigkeit 8 ,,Effektive und technisch geeignete Préasenta-
tion der Ergebnisse® beschreibt. Hier geht es um das Ziel der Bearbeitung einer
Fragestellung und deren passende Prisentation, die auf Inhalt und Art der Ergeb-

nisse abgestimmt werden muss. Die Planung der Prisentation von Ergebnissen kann
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schon am Anfang einer Informationsrecherche erfolgen, wenn das Format der Be-
arbeitung einer Fragestellung fest definiert ist. Die Ergebnisse einer bearbeitete Fra-
gestellung miissen an die Art der Priasentation angepasst und so dargestellt werden,

dass sie verstindlich und nachvollziehbar sind.

Die Grundvoraussetzung jeder Weiterverarbeitung von Informationen ist die kor-
rekte Zitation, wie in Teilfdhigkeit 9 abgebildet. Die Herkunft jeder Information aus
fremder Quelle muss nach Richtlinien des jeweiligen Fachbereichs und der allge-
meinen Anforderungen korrekt angegeben werden. Bei nicht gekennzeichneten
Textstellen oder Darstellungen jeglicher Art wird davon ausgegangen, dass sie vom

Verfasser selbst produziert wurden.

Die Herleitung der Teilfahigkeiten ist in Tabelle 7 dargestellt, in der die beiden
herangezogenen Standards (vgl. Deutscher Bibliotheksverband, 2009; Homann,
2002) nochmals gegeniibergestellt und in Spalte rechts aulen die Teilfahigkeiten
von Kompetenzbereich 3 aufgelistet sind. Um die Ubersichtlichkeit der drei Stan-
dards bei der Zusammenfassung in einen Kompetenzbereich und der Herleitung der
Teilfahigkeiten zu gewihrleisten wurde bei Kompetenzbereich 3 aufgrund der ho-
heren Anzahl der Leistungsindikatoren als bei den vorausgehenden Standards, die
Herleitung in mehreren Schritten geleistet. Im ersten Schritt wurden die Leistungs-
indikatoren der beiden zugrundeliegenden Standards zu Kategorien reduziert und
zusammengefasst. Im Anschluss wurden die Kategorien miteinander verglichen
und im néchsten Schritt zusammengefasst und als Teilfdhigkeiten in Kompetenz-

bereich 3 {ibertragen.
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Tabelle 7:Konstruktion Teilfihigkeiten Kompetenzbereich 3 (vgl. Deutscher Bibliotheksverband, 2009; Homann,

2002)

Zusammenfassung Leistungs-indikatoren Dbv
,Die informationskompetenten Studieren-
den...

Reduktion Dbv Indikatoren

Zusammenfassung Leistungs-indikato-
ren ACRL
Der informationskompetente Student...

kennen Kriterien zur Beurteilung von Informatio-

. Kenntnisse Beurteilung von Info

erfasst aus gesammelten Informationen

nomischen Fragestellungen bewusst, die mit der
Nutzung von Information und Informationstechno-
logie verbunden sind.

w
n nen, . Beurteilung Relevanz von Infor- Hauptthesen
g beurteilen Menge und Relevanz der gefundenen mationen formuliert und wendet Ausgangskriterien
o Informationen und modifizieren gegebenenfalls e Modifikation Suchstrategie zur Bewertung der Information als auch ih-
= die Suchstrategie, e Reflexion Informationsstand rer Quellen
3. reflektieren ihren Informationsstand als Ergeb- verbindet wesentliche Ideen um neue Kon-
nis eines Informationsprozesses. zepte zu entwickeln
vergleicht neues Wissen mit fritherem Wis-
sen
bestimmt, ob neues Wissen fur das indivi-
duellen Wertesystem von Bedeutung ist
und unternimmt Schritte, um Differenzen
zu kldren
Uberpriift Gultigkeit seines Verstandnisses
durch Diskus mit anderen, Fachexperten
und/oder Praktikern
bestimmt ob Ausgangsfrage revidiert wer-
den sollte
~ exzerpieren, speichern und verwalten die gewon- . Verwaltung von Informationen verwendet neue und vorhandene Informa-
o nenen Informationen und ihre Quellen, und Quellen tionen bei der Planung oder Entwicklung ei-
3 nutzen die geeigneten technischen Mittel zur Pra- . Technisch geeignete Prdsenta- nes speziellen Produkts oder einer Présen-
§_ sentation ihrer Ergebnisse, tion tation
=} vermitteln ihre Ergebnisse zielgruppenorientiert. . Vermittlung von Ergebnissen Gberpriift den Entwicklungsprozess eines
Produkts oder einer Présentation
vermittelt das Produkt oder die Présenta-
tion effektiv an andere.
" befolgen Gesetze, Verordnungen, institutionelle . Bewusstsein und Einhaltung von versteht viele der ethischen, rechtlichen
'cn Regeln sowie Konventionen, die sich auf den Zu- Normen und sozio-6konomischen Streitfragen, die
g gang und die Nutzung von Informationsressourcen Information und Informationstechnologie
o beziehen, umgeben.
‘é’_ sind sich der ethischen, rechtlichen und sozio-6ko- befolgt Gesetze, Verordnungen, institutio-

nelle Regeln sowie Anstandsregeln, die sich
auf den Zugang und die Nutzung von Infor-
mationsressourcen beziehen.

bestatigt die Nutzung von Informations-
quellen bei der Darstellung seines Produkts
oder seiner Prdsentation.

Leistungsindikatoren insgesamt: 15

Leistungsindikatoren insgesamt: 22
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Reduktion ACRL Indikatoren

Vergleich
Dbv und ACRL

Dbv ACRL Zusammen-
fassung

Teilféhigkeiten der Kompetenzbe-
reiche des Modells IKP fiir Hoch-
schullehre (Kompetenzbereich 3)

. Erfassung Hauptthesen

ACRL starkere Berticksichti-

. Auswahl von Informatio-

Zusammenfassung von Standard 3,4 und 5

a . Kritische Beurteilung der In- gung von Wertesystem und nen (1) 1.  Kritische Beurteilung und Auswahl der
o formationen Austausch mit anderen Indivi- | o Kritische Beurteilung Informationen
§ . Verkniipfung von Ideen zu duen und Reflexion (2 +4 dbv) | 2.  Unterscheidung relevanter von irrele-
3 neuen Konzepten . Verknupfung zu neuen vanten Informationen
e Verkniipfung mit Vorwissen Konzepten (3ACRL) 3. Prifung auf Zuverlassigkeit und Auto-
. Diskurs mit Fachexperten . Einbezug von Vorwissen risierung
. Frage nach Revision (4 ACRL) 4.  Verknipfung von neuem und altem
e Fachexpertendiskurs Wissen
(5 ACRL) 5. Entwicklung neuer Konzepte
Indikator 3 dbv und 7 bei ACRL | 6.  Expertenmeinungen einholen
in Kompetenzbereich 2 aufge- | 7-  Organisierte Verwaltung der Informa-
nommen siehe Teilfahigkeit 4 tionen
8.  effektive und technisch geeignete Pra-
sentation der Ergebnisse
9.  Korrekte Zitation
~ | °® Entwicklung von Présentation | Bei ACRL stdrkerer Fokus auf e  Verwaltung von Informa-
w | e Uberpriifung des Entwick- Entwicklungsprozess eines tionen (1 dbv)
g lungsprozesses neuen Konzeptes als bei dbv, e Effektive Prasentation (2
[ . Effektive Vermittlung von Er- wo es eher um die Nutzung Dbv 1,23, ACRL
%’_ gebnissen und Verarbeitung der neuen
Informationen geht
w«1 | ®  Bewusstsein und Einhaltung e Bewusstsein und Einhal-
o von Normen tung von Normen (1.
g . Bestatigung der Nutzung Dbv, 1 und 2 ACRL)
a
)
s

Leistungsindikatoren insgesamt: 19
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Die Teilfahigkeiten (rechte Spalte Tabelle 7) beinhalten alle aus den zugrundelie-
genden Standards inhaltlich abgeleiteten Teilfdhigkeiten, die in Kompetenzbereich
3 zusammengefasst wurden. Inhaltlich verbundene Leistungsindikatoren wurden zu
einer Teilfdhigkeit zusammengefasst. Dieses Prinzip findet sich beispielsweise bei
Teilfahigkeit 1 ,Kritische Beurteilung und Auswahl der Informationen* wieder,
dort sind inhaltlich alle Leistungsindikatoren des dritten Dbv-Standards enthalten,
ndamlich die Kenntnisse iiber Kriterien zur Beurteilung, die als Voraussetzung fiir
die Beurteilung und Auswahl der Informationen angesehen werden. Die Reflexion
des Informationsstands wird mit dem Aspekt der kritischen Beurteilung einbezo-
gen. Auch die Leistungsindikatoren des dritten ACRL-Standards wurden in den
dritten Kompetenzbereich des Modells integriert. Unter den ACRL-Leistungsindi-
katoren sind ebenfalls Fahigkeiten, die mit der Auswahl der Informationen zusam-
menhéngen, die in die mit der ersten Teilfdhigkeit abgedeckt sind. Des Weiteren
beinhaltet der dritte ACRL-Standard die Entwicklung neuer Konzepte und den Ver-
gleich von altem mit neuem Wissen. Dies ist in den Teilfahigkeiten 4 ,,Verkniipfung
von neuem und altem Wissen* und 5 ,,Entwicklung neuer Konzepte* enthalten.
Leistungsindikator 5 des dritten ACRL-Standards wurde in Teilfdhigkeit 2 ,,Unter-
scheidung relevanter und irrelevanter Informationen iibersetzt. Indikator 6 der
ACRL-Standards wurde in Teilfdhigkeit 6 ,,Expertenmeinungen einholen* abgebil-
det.

Auch die Inhalte des vierten der zugrundeliegenden Standards bilden in dem dritten
Kompetenzbereich einen Teil der notwendigen Teilfdhigkeiten. Im ersten Leis-
tungsindikator der Dbv-Standards geht es um die Verwaltung der Informationen,
dieser Aspekt wurde unter Teilfdhigkeit 7 ,,Organisierte Verwaltung der Informati-
onen“ beriicksichtigt. In Leistungsindikator 2 und 3 dieses Dbv-Standards handelt
es sich um die passende Vermittlung der erzielten Ergebnisse, deren Kernaussagen
in Teilfdhigkeit 8. ,,Effektive und technisch geeignete Prasentation der Ergebnisse®
abgebildet wurden. Auch der dritte Indikator der ACRL-Standards beinhaltet diesen

Aspekt der Prasentation.

Der fiinfte Standard beinhaltet bei den Dbv- sowie den ACRL-Standards Aspekte,
die mit der RechtméBigkeit der Nutzung von Informationen zusammenhéngen.

Diese wurden ebenfalls in diesen dritten Kompetenzbereich unter Teilfdhigkeit 3:
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,Priifung auf Zuverldssigkeit und Autorisierung* sowie Teilfdhigkeit 9 ,korrekte

Zitation“ aufgenommen.

Die Reihenfolge der neun Teilfdhigkeiten des dritten Kompetenzbereichs ist inhalt-
lich gewahlt und folgt deshalb nicht der Reihenfolge der Leistungsindikatoren der
zugrundeliegenden Standardkonzepte. Wichtig war es, die Leistungsindikatoren in-
haltlich zu iibernehmen und sie sinngeméal in Kompetenzbereich 3 abzubilden. Die
Reihenfolge der Auflistung der Teilfdhigkeiten dieses Kompetenzbereichs ist als
Prozess zu sehen, bei dem die Teilfahigkeiten teilweise aufeinander aufbauen. Die-
Teilfdhigkeiten dieses im Zusammenhang mit der Auswahl und Reflexion von In-
formationen sind vor Teilfdhigkeiten beziiglich deren Présentation sowie korrekter

Zitierweise genannt.

3.2.2. Phase 2: Entwicklung der Skalen und Items
zur
Relevanz- und Fahigkeitseinschatzung

Im ndchsten Schritt folgte die Bildung der Skalen zur Relevanzeinschédtzung und
Féhigkeitseinschédtzung durch Hochschullehrende des in Phase 1 entwickelten Mo-
dells ,,Informationskompetenz Hochschullehre*. Die Skalenkonstruktion der zu un-
tersuchenden Fragestellungen der Relevanz- und Féhigkeitseinschdtzung von In-
formationskompetenz nimmt Bezug auf die drei gebildeten Kompetenzbereiche.
Fiir jeden der drei Kompetenzbereiche wurde je eine Skala zur Relevanzeinschit-
zung und Einschétzung der studentischen Fihigkeiten gebildet. Insgesamt ergibt
sich die in Abbildung 15 dargestellte Einteilung zur Relevanzeinschédtzung und Ein-
schitzung der studentischen Fahigkeiten gemall dem Modell ,,Informationskompe-

tenz Hochschullehre*.

Kompetenzbereich 1 Kompetenzbereich 2 Kompetenzbereich 3

Relevanzeinschatzung | Fahigkeitseinschatzung Relevanzeinschatzung | |Fahigkeitseinschatzung ‘Relevanzeinschétzung‘ ‘Féihigkeitseinschétzung‘

Abbildung 15: Skaleniibersicht Relevanz- und Fihigkeitseinschdtzung
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Zur Untersuchung der Einstellung von Hochschullehrenden beziiglich ihrer Rele-
vanz- sowie Fahigkeitseinschiatzung zu den Kompetenzbereichen von Informati-
onskompetenz, wurden 5-stufige Ratingskalen gewahlt. Die Relevanz- sowie Fa-
higkeitseinschitzung eines Kompetenzbereichs erfolgte iiber die Abfrage von
Items, die in Anlehnung an die Teilfdhigkeiten der Kompetenzbereiche formuliert
wurden. Wie in Phase 1 zur Entwicklung des Modells ,,Informationskompetenz
Hochschullehre* ndher dargestellt, besteht jeder Kompetenzbereich aus Teilfdhig-
keiten, welche die charakteristischen Fihigkeiten eines Kompetenzbereichs be-
schreiben. Die Teilfdhigkeiten wurden in Items umformuliert und an die entspre-
chende Fragestellung, d. h. Relevanz- oder Fihigkeitseinschitzung durch Lehrende
angepasst. Fiir die Relevanzeinschitzung wurden die Items als positive Aussagen
formuliert, in welchen die Lehrenden {iber den Grad der Zustimmung auswéhlen
konnten, wie wichtig sie die jeweilige Teilfahigkeit bewerten. Als Antwortformat
wurde ein gebundenes Format mit Ratingskala gewdhlt. Fiir die Abfrage der Rele-
vanzeinschitzung wurden als Antwortalternativen Adjektive gewihlt, die den Grad
der Auspragung der Relevanzeinschitzung beschreiben. Die fliinf Antwortalternati-

ven sind: unwichtig, eher unwichtig, teilweise wichtig, wichtig und sehr wichtig.

Zur Einschitzung der studentischen Fahigkeiten wurden die Items als positive Aus-
sagen Uber die studentischen Fahigkeiten in der jeweiligen Teilfdhigkeit formuliert.
Uber den Grad der Zustimmung zu den Aussagen wurde ausgewertet, wie die be-
fragten Lehrenden die jeweilige Féhigkeit bei Studierenden einschitzen. Die Ant-
wortalternativen der 5-stufigen Ratingskala sind: trifft nicht zu, trifft eher nicht zu,

trifft teilweise zu, trifft eher zu, trifft voll und ganz zu.

3.2.2.1. Itemkonstruktion Kompetenzbereich 1

Der Fokus von Kompetenzbereich 1 liegt auf Féhigkeiten, die mit der Selbstandig-
keit und Erkenntnis von Informationsbedarf zusammenhéingen. Insgesamt wird
Kompetenzbereich 1 durch fiinf Teilfahigkeiten definiert. Im Fall von Kompetenz-
bereich 1 wurde pro Teilfdhigkeit je ein Item fiir Relevanz- und Fahigkeitseinschit-
zung formuliert. Somit entsprechen die Items 1 bis 5 inhaltlich den Teilfdhigkeiten

des Kompetenzbereichs.
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3.2.2.1.1. Relevanzeinschdtzung Kompetenzbereich 1

Kompetenzbereich 1 umfasst folgende Teilfdahigkeiten:
e Selbstandiges Erkennen von Informationsbedarf
e Formulieren von wissenschaftlichen Fragestellungen/Thesen
e Orientierung Uber potentielle Informationsquellen
e Bewusstsein Uiber Beschaffungsprinzipien der Informationen

e Uberpriifung der Informationen in Art und Umfang

Diese fiinf Teilfdhigkeiten wurden in folgende Aussagen formuliert:

Item 1: ,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden selbstéindig Informations-
bedarf erkennen.*

Item 2: ,,Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden selbstindig Thesen und
Fragestellungen zu Inhalten aus Threm Unterricht entwickeln.*

Item 3: ,,Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden gut iiber potenzielle Infor-
mationsquellen informiert sind.*

Item 4: ,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden die wichtigsten Beschaf-
fungsprinzipien von Informationen kennen.*

Item 5: ,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden beim wissenschaftlichen
Arbeiten die Art und den Umfang der bendtigten Informationen

iiberpriifen.*

3.2.2.1.2. Einschdtzung der studentischen Fdhigkeiten
Kompetenzbereich 1

Die Itementwicklung zur Untersuchung der Einschitzung der studentischen Féhig-
keiten von Kompetenzbereich erfolgte nach demselben Prinzip wie bei der Ent-
wicklung der Items zur Relevanzeinschitzung. Die fiinf Einzelfdhigkeiten von
Kompetenzbereich 1 wurden herangezogen, um aus ihnen Aussagen zu formulie-
ren, die die Fahigkeiten der Studierenden darin als positiv vorhanden darstellten.

Folgende Aussagen wurden in Anlehnung an die fiinf Teilfdhigkeiten formuliert:

Item 1: ,Ihre Studierenden erkennen selbstindig, wenn sie Informationen

bendtigen.*
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Item 2: ,,Ihre Studierenden entwickeln selbstindig Thesen und Fragestellungen
zu Inhalten Thres Fachbereichs.*

Item 3: ,.Ihre Studierenden kennen sich mit den potentiellen
Informationsquellen aus.*

Item 4: ,,Ihre Studierenden kennen die wichtigsten Beschaffungsprinzipien, die bei
einer Informationssuche gelten.*

Item 5: ,,Ihre Studierenden iiberpriifen beim wissenschaftlichen Arbeiten die Art

und den Umfang der Informationen.*

3.2.2.2. Itemkonstruktion Kompetenzbereich 2

Kompetenzbereich 2 ,,Effizienter Zugang zu Informationen® ist durch fiinf Teilfé-
higkeiten definiert und umfasst Fahigkeiten, die mit der aktiven Suche nach Infor-
mationen und deren Verwaltung zusammenhidngen. Die Untersuchung der Rele-
vanz und der Einschitzung der studentischen Fihigkeiten dieses Kompetenzbe-
reichs erfolgt nach in Kompetenzbereich 1 angewandtem Schema. Die Teilfdhig-
keiten wurden als Aussagen in Zusammenhang mit der Relevanzbewertung und

studentischen Féhigkeiten im Bereich Informationskompetenz formuliert.
Kompetenzbereich 2 umfasst folgende Teilfdhigkeiten:

e Auswahl der geeigneten Recherchemethode

e Nutzung effektiver Suchstrategien

e Nutzung unterschiedlicher Recherchesysteme

e Griindliche Suche (Verfeinerung der Suchstrategie bei Bedarf)

e Organisiertes System zur Speicherung von Informationen und Referenzen

3.2.2.2.1. Relevanzeinschdtzung Kompetenzbereich 2

In Anlehnung an die fiinf Teilfahigkeiten wurden folgende Items formuliert:

Item 1: ,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden beim wissenschaftlichen Ar-
beiten eine geeignete Recherchemethode auswéhlen.*
Item 2: ,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden bei der Suche nach wissen-

schaftlichen Informationen Suchstrategien nutzen.*
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Item 3:

Item 4:

Item 5:

,»Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden bei der Suche nach wissen-
schaftlichen Informationen unterschiedliche Recherchesysteme nutzen.*
,»Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden bei der Recherche nach wis-
senschaftlichen Informationen griindlich vorgehen und ihre Suchstrategie
bei Bedarf verfeinern.*

,,Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden ein organisiertes System zur

Speicherung von Informationen und Referenzangaben haben.

3.2.2.2.2. Einschdtzung der studentischen Fihigkeiten Kompetenzbe-

reich 2

Zur Erfassung der Einschétzung der Fahigkeiten wurden folgende Items formuliert:

Item 1:

Item 2:

Item 3:

Item 4:

Item 5:

,lhre Studierenden wéahlen beim wissenschaftlichen Arbeiten geeignete
Recherchemethoden aus.*

,,Jhre Studierenden nutzen bei der Suche nach wissenschaftlichen Informa-
tionen Suchstrategien.

,.Jhre Studierenden nutzen bei der Suche nach wissenschaftlichen Informa-
tionen unterschiedliche Recherchesysteme.*

,lhre Studierenden recherchieren griindlich und verfeinern ihre Suchstra-
tegie bei Bedarf.*

,lhre Studierenden haben ein organisiertes System zur Speicherung von

Informationen und Referenzangaben.*

3.2.2.3. Itemkonstruktion Kompetenzbereich 3

In Kompetenzbereich 3 ,,Evaluation, Reflexion und Darstellung von Informatio-

nen geht es um die inhaltliche Auseinandersetzung und Présentation von Informa-

tionen

oder Ergebnissen. Insgesamt wurden fiir diesen Kompetenzbereich neun

Teilfdhigkeiten festgesetzt:

Kritische Beurteilung und Auswahl der Informationen
Unterscheidung relevanter von irrelevanten Informationen
Priifung auf Zuverlissigkeit und Autorisierung

Verkniipfung von neuem und altem Wissen
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e Entwicklung neuer Konzepte

e FEinholung von Expertenmeinungen

e Organisierte Verwaltung der Informationen

e cffektive und technisch geeignete Prasentation der Ergebnisse

e Korrekte Zitation

3.2.2.3.1. Relevanzeinschdtzung Kompetenzbereich 3

Entsprechend der neun Teilfdhigkeiten wurden folgende Items formuliert:

Item 1:,,Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden Informationen kritisch
beurteilen und auswéhlen.*

Item 2:,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden relevante von irrelevanten
Informationen unterscheiden.*

Item 3:,,Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden recherchierte Informationen
auf Zuverléssigkeit und Autorisierung iiberpriifen.*

Item 4:,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden neue Informationen in vor-
handenes Wissen integrieren konnen.*

Item 5:,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierende im Rahmen wissenschaftlichen
Arbeitens neue Konzepte entwickeln.*

Item 6:,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden beim wissenschaftlichen
Arbeiten Expertenmeinungen einholen.*

Item 7:,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden Informationen organisiert
verwalten.*

Item 8:,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden Ergebnisse effektiv und tech-
nisch geeignet prisentieren.*

Item 9:,,Sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden korrekt zitieren.*

3.2.2.3.2. Einschdtzung der studentischen Fihigkeiten
Kompetenzbereich 3

Zur Fahigkeitseinschitzung wurden folgende Items formuliert:

Item 1: ,,Ihre Studierenden konnen Informationen kritisch beurteilen und auswih-

13

len.
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Item 2: ,,Ihre Studierenden konnen wissenschaftlich relevante von irrelevanten In-
formationen unterscheiden.*

Item 3: ,,Ihre Studierenden priifen gefundene Informationen auf Zuverldssigkeit
und Autorisierung.

Item 4: ,,Ihre Studierenden sind in der Lage, neue Informationen in ihr bereits vor-
handenes Wissen zu integrieren.*

Item 5: ,,Ihre Studierenden entwickeln neue Konzepte.*

Item 6: ,,]hre Studierenden suchen nach Expertenmeinungen, um eigene Ergeb-
nisse zu vergewissern.*

Item 7: ,,Ihre Studierenden sind bei der Verwaltung von Informationen organisiert.*

Item 8: ,,Ihre Studierende prasentieren ihre Ergebnisse effektiv und technisch ge-
eignet.*

Item 9: ,,Ihre Studierenden zitieren korrekt.*

3.2.3. Phase 3: Pretest und Anpassung der Skalen

Die in Phase 2 entwickelten Skalen zur Relevanz- und Fahigkeitseinschédtzung wur-
den im néchsten Schritt einem Pretest unterzogen. Hierfiir wurde ein Fragebogen
erstellt, der keine demografischen Daten und weiteren Informationen abfragte und
sich nur auf die Skalen zur Erfassung der beiden Konstrukte konzentrierte.® Der
Fragebogen richtete sich an direkt angesprochene Hochschullehrende, die sich dazu
bereiterklarten, am Pretest teilzunehmen und in einem Feedbackgesprach Riickmel-
dung tiber ihre Wahrnehmung der gestellten Fragen und den Aufbau sowie sonstige
Auffilligkeiten zu geben. Insgesamt konnten zwolf Feedbackgespriache gefiihrt
werden. Diese erwiesen sich als duferst anregend und hilfreich. Insgesamt haben
sich in den Feedbackgesprichen zwei Aspekte herauskristallisiert, bei welchen An-

derungs- bzw. Ergdnzungsbedarf aufgetreten ist.

8 Fragebogen Pretest siche Anhang 2.
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3.2.3.1. Ergdnzung 1: Erweiterung der Skalen

Zum einen besteht bedingt durch die Heterogenitédt von Studierenden die Schwie-
rigkeit, eine Relevanzeinschidtzung der Teilfdhigkeiten von Informationskompetenz
sowie eine Fahigkeitseinschiatzung abzugeben. Der wichtigste Faktor, der von sechs
der befragten Lehrenden in den Feedbackgesprichen angebracht wurde, der Ein-
fluss auf die Relevanzbewertung von Informationskompetenz fiir Studierende und
auf ihre Fahigkeitseinschédtzung hat, ist der Unterschied zwischen Studienanfén-
ger*innen und fortgeschrittenen Studierenden. Die Anforderungen an die Erwar-
tungen beziiglich Informationskompetenz steigen im Laufe des Studiums vor allem
bis zur Abschlussarbeit und damit einhergehend steigen auch die Fahigkeiten der
Studierenden, die in héheren Semestern in der Regel bereits Erfahrung mit wissen-
schaftlichem Arbeiten, wie z. B. Verfassen von Seminararbeiten oder Referaten,
gesammelt haben. Aus diesem Grund sollte bei der Relevanz- sowie Fihigkeitsein-
schidtzung zwischen zwei Studierendengruppen unterschieden werden. Fiir die vor-
liegende Untersuchung wurden zwei Gruppen festgelegt, zum einen die Gruppe
Studienanfanger*innen fiir Studierende bis zum 5. Semester und die zweite Gruppe
sind Studierende ab dem 6. Semester, die als im Bereich Informationskompetenz
erfahrener anzusehen sind. Studierende befassen sich ab dem 6. Semester i. d. R.
mit der Bachelorarbeit, sodass spatestens ab diesem Zeitpunkt zu erwarten ist, dass
sie sich mit Aufgaben, die ein gewisses Mal} an Informationskompetenz erfordern,
beschiftigen und somit eine Entwicklung ihrer Informationskompetenz und der Er-

wartungen an ihre Informationskompetenz stattfindet.

Aus diesem Grund mussten die Skalen fiir die beiden Studierendengruppen noch-
mals iiberarbeitet bzw. erweitert werden. Da dies allerdings den Fragebogen und
damit den Umfang erheblich erweitern wiirde, wurde im Fragebogen auf Doppel-
matrices zuriickgegriffen, bei welchen die Items in einer Tabelle fiir beide Gruppen
in einer Zeile bewertet werden konnten. Durch diese Erweiterung der Abfrage fiir
zwei Studierendengruppen wurde die flinfstufige Ratingskala auf vier Antwortein-
heiten reduziert, um die Doppelmatrices auf einer Seite des Fragebogens abbilden
zu konnen. Die mittlere Antwortkategorie wurde sowohl bei der Relevanz- als auch
der Fahigkeitseinschétzung jeweils entfernt. Der Grad der Zustimmung zu den Aus-

sagen wurde iiber vier Antwortmdglichkeiten bestimmt.
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Die Grafik in Abbildung 16 stellt einen Uberblick iiber die erweiterten Skalen zur
Untersuchung der Relevanzeinschitzung der Kompetenzbereiche sowie der Ein-

schitzung der studentischen Fiahigkeiten dar.

[Studienanfznger*innen

‘Relevanzeinsch'a'tzung ‘
‘ }Fortgeschrittene Studierende

Kompetenzbereich 1

|Studienanf'ainger*innen

’Fﬁhigkeitseinschﬁtzung ‘

}Fortgeschrittene Studierende

[Studienanfanger*innen

‘Relevanzeinsch'aitzung ‘

{Fortgeschrittene Studierende

Kompetenzbereich 2 ‘

{Studienanf“a'nger”innen

‘F'aihigkeitseinschﬁtzung ‘

|Fortgeschrittene Studierende

Abbildung 16: Erweiterte Skalen zur Relevanz- und Féihigkeitseinschdtzung

Wie bereits erldutert wurde aus Machbarkeitsgriinden auf Doppelmatrices zuriick-
gegriffen, um die Items aufgrund der Einteilung in zwei Studierendengruppen nicht
doppelt abzufragen. Die Ratingskalen wurden auf vier Antwortmdglichkeiten redu-
ziert. Abbildung 17 zeigt eine Doppelmatrix zur Relevanzeinschitzung von Kom-

petenzbereich 1.
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Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden... (Achtung: links: Studienanfanger; rechts: Studierende ab 6. Semester)

Studienanfianger Studierende ab 6. Semester

eher sehr eher sehr keine
unwichtig unwichtig wichtig wichtig unwichtig unwichtig wichtig wichtig Antwort

... selbstandig

Informationsbedarf O [ [ @) (@] O ) ) ®

erkennen

...=elbstandig Thesen

und Fragestellungen o) o 9] O @) @] O ) ®

zu Inhalten aus Ihrem
Unterricht entwickeln

...gut iiber potentielle

Informationsquellen O O @ (@) O O (@] ] ®

informiert sind

...die wichtigsten

Beschaffungsprinzipien '®) @) O 9] (&) O O @] ®

von Informationen
kennen

...beim
wissenschaftlichen
Arbeiten die Art und

den Umfang der ] O ) (@] O (@] O ] ®
bendtigten
Informaticnen
iberprifen

Abbildung 17: Screenshot Online-Umfrage Relevanzeinschitzung Kompetenzbereich 1

Auf der linken Seite der Matrix erfolgt die Abfrage fiir Studienanfanger*innen und
rechts filir Studierende ab dem 6. Semester. Somit konnten die an der Umfrage teil-
nehmenden Lehrenden die Items, die links dargestellt sind, in einer Zeile, jedoch
getrennt fiir beide Gruppen bewerten. Fiir beide Gruppen konnte jeweils nur ein
Wert angegeben werden. Der Nachteil dieser Form ist, dass die Abfrage fiir beide
Studierendengruppen, die gegeniibergestellt werden, einen Unterschied suggeriert
und moglicherweise Grund dafiir ist, dass der Unterschied in der Bewertung auf-
grund der direkten Gegeniiberstellung zwischen den Gruppen verzerrt wird. An die-
ser Stelle konnte eine Art Effekt der sozialen Erwiinschtheit auftreten, bei dem die
Lehrenden die Items durch den bedingt durch die Darstellung der Items suggerier-
ten Unterschied der Studierendengruppen nicht geméal ihrer personlichen Einstel-
lung bewerten, sondern sich an dieser Einteilung orientieren (vgl. Bortz & Doring,
2006, S. 232). Dennoch wird diese Form der Abfrage der Items beibehalten, da die
Annahme vertreten wird, dass die Relevanzbewertung fiir die Gruppe der fortge-
schrittenen Studierenden ohnehin hoher ausfillt als flir Studienanfanger*innen —
diese Tendenz also erwartet wird. Bei der Interpretation der Ergebnisse muss noch-

mals darauf geachtet werden, dass ein signifikanter Unterschied zwischen diesen
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beiden Gruppen unter Umsténden durch diese Darstellungsform beeinflusst worden

sein konnte.

Die Antwortmdoglichkeiten der Ratingskala wurden mit 1 fiir unwichtig, 2 fiir eher
unwichtig, 4 fiir wichtig und 5 fiir sehr wichtig codiert. Die Reduktion der Ra-
tingskala auf 4 Antwortmdglichkeiten bringt den Vorteil mit sich, dass durch die
gerade Stufenanzahl keine neutrale Mittelkategorie enthalten ist, die Interpretati-
onsschwierigkeiten nach sich ziehen kann (vgl. Bortz & Doring, 2006, S. 180, 226)
bzw. als Ausweichmdglichkeit bei unsicheren Urteilen dienen kann. Dieser Ver-
zicht auf die neutrale Kategorie soll die tendenzielle Richtung der Relevanzbeurtei-
lung der befragten Lehrenden aufzeigen und einer zentralen Tendenz vorbeugen,
die allerdings in diesem Fall weniger problematisch wire, denn die zu beurteilenden
Items sollten den befragten Lehrenden Situationen darstellen, die ithnen bekannt
sind (vgl. Bortz & Ddring, 2006, S. 184).

Die Abfrage der Items fiir die Féhigkeitseinschiatzung erfolgte nach demselben
Prinzip wie die Abfrage der Items zur Relevanzeinschitzung. Abbildung 18 sind

die Items zur Féahigkeitseinschdtzung von Kompetenzbereich 1 zu entnehmen.
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Bitte schdtzen Sie folgende Aussagen anhand Ihrer Erfahrung ein (Achtung: bitte beurteilen Sie in der linken Spalte
Ihre Erfahrung beziiglich Studienanfangern und in der rechten Spalte Studierende ab dem 6. Semester):
Ihre Studierenden...

Studienanfanger Studierende ab 6. Semester
trifft trifft
trifft voll trifft voll
trifft eher trifft und trifft eher trifft und
nicht nicht eher ganz nicht nicht eher ganz keine
Zu Zu Zu Zu Zu Zu Zu Zu Antwort
...erkennen
selbstandig, wenn sie
Informationen Q o O o o o o o ®
benétigen
...entwickeln
selbstandig Thesen
und Fragestellungen zu @) & @ @) O O (@] © @

Inhalten Ihres
Fachbereichs

...kennen sich gut mit
den potentiellen

Informationsquellen Q O @ O @] @ o @] @
aus

...kennen die
wichtigsten
Beschaffungsprinzipien, q ; . . :
die bei einer O @) O O O O O O @
Informationssuche
gelten

...uberprufen beim
wissenschaftlichen
Arbeiten die Art und @) O O @) @) O O O @
den Umfang der
Informationen

Abbildung 18: Screenshot Online-Umfrage Einschditzung der Fihigkeiten Kompetenzbereich 1

3.2.3.2. Ergdnzung 2: Erfahrungswerte der Lehrenden

Die zweite Uberarbeitung der Umfrage, die nach den Feedbackgesprichen aktuali-
siert wurde, war die Ergidnzung der Frage, welche Beobachtungen die Lehrenden
im Zusammenhang mit der Entwicklung der Informationskompetenz bei Studieren-
den in den vergangenen Jahren gemacht haben. Bei den 12 Feedbackgesprachen
wurde insgesamt fiinfmal das Thema beobachteter Unterschiede bei der Informati-
onskompetenz von Studierenden zwischen dem Zeitpunkt des Beginns der Lehrta-
tigkeit der am Pretest beteiligten Lehrenden und dem momentanen Niveau der In-
formationskompetenz angesprochen. Die Tatsache, dass {liber die Hélfte der Feed-
backgespriache Themen im Zusammenhang mit der Entwicklung der Informations-
kompetenz im Laufe der Lehrerfahrung thematisierte, zeigt, dass die Lehrenden
Unterschiede in der studentischen Informationskompetenz wahrnehmen. Daher
sollte die geplante Umfrage die wahrgenommenen Unterschiede der Lehrenden und

ihre Erfahrungswerte beziiglich studentischer Informationskompetenz aufnehmen
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und erfassen. Die Frage zu Erfahrungswerten im Zusammenhang mit der studenti-
schen Informationskompetenz ist sehr weitgefasst und allgemein, weshalb ein offe-
nes Frageformat gewidhlt wurde. Die Frage zielte darauf ab, Lehrenden in der Um-
frage zusétzlich zur Bewertung der Relevanz- und Féhigkeitseinschdtzung Raum
zu geben, ihre Erfahrungen offen zu formulieren. Es war wichtig, v. a. da — wie in
den Feedbackgesprichen angedeutet — es ein Bediirfnis seitens der Lehrenden gibt,
iiber Verdnderungen im Bereich Informationskompetenz ihrer Studierenden zu
sprechen, den Erfahrungsschatz und die individuellen Sichtweisen der Befragten
festzuhalten. Bei der Formulierung der Frage wurde darauf Wert gelegt, die Frage
so offen wie moglich zu gestalten, jedoch trotzdem konkret zu formulieren, um
durch die Fragestellung Denkanregungen anzubieten. Folgende Frage wurde for-
muliert: ,,Sehen Sie Unterschiede im Zusammenhang mit der Informationskompe-
tenz Threr heutigen Studierenden im Vergleich zu fritheren Studierendengeneratio-
nen?“. Die Frage bezieht sich explizit auf beobachtete Unterschiede in der Infor-
mationskompetenz von Studierenden im Laufe der Lehrerfahrung der befragten
Lehrenden. Mit dieser konkreten Frage beziiglich beobachteter Unterschiede soll-
ten die Lehrenden moglichst durch die Frage selbst zu Ideen und Antworten ange-
regt werden. Die Antworten konnten in ein offenes Textfeld eingegeben werden.
Im Fragebogen erschien die Frage nur bei Befragten, die bei den demografischen

Fragen angaben, tiber fiinf Jahre in der Lehre tétig zu sein.

3.2.4. Phase 4: Fragebogenkonstruktion

Nach den beiden Ergénzungen, der Erweiterung der Skalen zur Relevanz- und Fa-
higkeitseinschitzung zur Differenzierung beider Studierendengruppen sowie der
Aufnahme des offenen Frageformates beziiglich beobachteter Unterschiede in der
studentischen Informationskompetenz kam es zur nachsten Phase der Fragebogen-
konstruktion. Der Fragebogen beinhaltete die Skalen zur Relevanz- und Fihig-
keitseinschitzung, deren Entwicklung in Anlehnung an die Kompetenzbereiche
und die festgelegten Teilfdahigkeiten in Kapitel 3.2.2 dargestellt wurde. Dariiber

hinaus sollten im Fragebogen demografische Daten und allgemeine Informationen
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zur Lehrtatigkeit der Befragten erfasst werden, von welchen einige auf Zusammen-

hinge mit der Relevanz- und Fihigkeitseinschdtzung untersucht wurden.

3.2.4.1. Demografische Daten und allgemeine Informationen

Zur Erfassung der demografischen Daten und allgemeinen Informationen zur

Lehrtétigkeit und Lehrgestaltung wurden die in Tabelle 8 beschriebenen Variablen

festgelegt.

Tabelle 8: Variablen, demografische Daten und allgemeine Informationen

Variablen-be- Variable Ausprdgung/Auswahlméglichkeit im Fragebogen
zeichnung
uv1 Geschlecht Mannlich, weiblich
uv2 Bundesland Liste der 16 Bundeslander
uv3 Fachbereich Naturwissenschaften
Ingenieurwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften, Sozialwissenschaften, Geistes-
wissenschaften, Medizin, Rechtswissenschaften
uv4 Hochschulart Hochschule fiir angewandte Wissenschaften
Universitat
uvs Lange der Lehrtatigkeit Unter 5 Jahren
5-10 Jahre
10-20 Jahre
Langer als 20 Jahre
uve Anzahl zu korrigierender Abschlussar- 0
beiten pro Semester unter 10
10 bis 30
tiber 30
Beurteilte Qualitat von: Schulnoten 1-4
uv7 Bachelorarbeit (Differenzierung fiir beide Studierendengruppen)
uvs Masterarbeit
uvo Rechercheergebnisse allgemein
uvi1o Referate/Vortrage
UV 11 Schriftliche Ausdrucksweise
Maoglichkeiten der Prasentation von In- | Vierstufige Haufigkeit: nie, selten, oft sehr oft
formationen in der eigenen Lehre:
Referate/Vortrage
uviz Schriftliche Kurzberichte
uvis Schriftliche Ausarbeitungen
uvi4 Mindmaps
uvis Poster
Uv16 Handouts
uv 17
UV 18 Weitere Prasentationsmoglichkeiten Freie Eingabe

Die Variablen beziehen sich auf die Lehrenden und ihre Lehrerfahrung. Es handelt

sich um zwel Arten von Variablen: zum einen um Variablen, die auf Zusammen-

hinge mit der Relevanz- und Fahigkeitseinschitzung untersucht wurden, zum an-

deren um Variablen, die rein informativ erhoben und nicht auf Zusammenhinge mit

der

Relevanz- und

Fahigkeitseinschédtzung

untersucht wurden.
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Als UV 1 wurde das Geschlecht, welches die Befragten angeben konnten, festge-
legt. UV 2 ist das Bundesland, in welchem die Lehrenden tétig sind. UV3 sind
Fachbereiche, in welchen die Lehrenden in der Lehre titig sind. Dazu konnten sie
zwischen den in Tabelle 8 dargestellten Alternativen Naturwissenschaften, Ingeni-
eurwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften, Sozialwissenschaften, Geisteswis-
senschaften, Medizin, Rechtswissenschaften und Andere wihlen. Als UV4 wurde
die Hochschulart festgelegt, die sich auf die beiden in Deutschland vorherrschenden
Hochschultypen Hochschule fiir angewandte Wissenschaften und Universititen
gliederte. UV 5 stellt die Lange der Lehrtétigkeit dar und wurde in vier Auswahl-
moglichkeiten unterteilt, ndmlich unter 5 Jahren, 5 bis 10 Jahre, 10 bis 20 Jahre und
langer als 20 Jahre. Somit standen sich diese vier Erfahrungsgruppen gegeniiber.
Die Variablen 6 bis 18 beziehen sich auf Informationen zur Lehrtétigkeit, die im
Zusammenhang mit Informationskompetenz in der Lehre anzusiedeln sind. Das
Ziel war es, durch die Erhebung dieser Daten einen Uberblick dariiber zu bekom-
men, welche und wie intensive Ankniipfungspunkte die befragten Lehrenden mit
dem Thema der Informationskompetenz bei Studierenden im Rahmen ihrer Lehrté-
tigkeit haben. Variable 6 ist die Anzahl der Korrektur von Abschlussarbeiten pro
Semester. Fiir die Auswertung des Datensatzes ist es interessant zu sehen, wie die
Verteilung unter den vier definierten Anzahlbereichen ausfillt. Die vier Bereiche
sind 0 Arbeiten, unter 10 Arbeiten, 10 bis 30 Arbeiten und mehr als 30 Abschluss-
arbeiten.

Des Weiteren war von Interesse, wie sie die Qualitét dieser Arbeiten beurteilen (UV
7-11). Hierfiir wurden die Lehrenden darum gebeten, die Qualitdt der von ihnen
korrigierten Abschlussarbeiten im Schulnotensystem 1 sehr gut, 2 gut, 3 befriedi-
gend und 4 ausreichend zu bewerten, wobei zwischen Bachelor- und Masterarbei-
ten unterschieden wurde. Auflerdem wurde neben der expliziten Frage nach den
Abschlussarbeiten auch allgemein gefragt, wie die Qualitét der studentischen Vor-
trage, Referate, Rechercheergebnissen und schriftlichen Ausdrucksweise einge-
schitzt wird. Mit UV 12 bis 18 sollte erhoben werden, welche Alternativen die be-
fragten Lehrenden in ihrer Lehre wihlen, um Studierende Ergebnisse prisentieren
zu lassen. Zu diesem Zweck wurden die sechs in Tabelle 8 dargestellten Alternati-
ven als Auswahlmoglichkeiten angeboten, die iiber den Grad der Haufigkeit der

Benutzung nie, selten, oft und sehr oft bewertet werden sollten. Dariiber hinaus
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sollten in offenem Frageformat weitere eingesetzte Prasentationsformen abgefragt

werden.

3.2.4.2. Erstellung des Fragebogens

Der Fragebogen gliedert sich in folgende vier Teile:

1. Erfassung der demografischen Daten,

2. Untersuchung der Relevanzeinschidtzung der Kompetenzbereiche anhand
des Modells ,,Informationskompetenz Hochschullehre* und Fahigkeitsein-
schitzung der studentischen Fiahigkeiten in den Kompetenzbereichen,

3. allgemeine Informationen zur Lehrtétigkeit und Lehrgestaltung

4. offene Fragestellung zur Erfassung der Erfahrungswerte der befragten Leh-

renden in Bezug auf die Informationskompetenz ihrer Studierenden.

Diese vier Bereiche, wie sie auch in Abbildung 19 grafisch dargestellt zu sehen
sind, bilden das Gertist des Fragebogens. Der Fokus der Forschungsfragen richtet
sich auf den zweiten Teil der Relevanzeinschitzung und Einschétzung der Fahig-
keiten von Studierenden in den Informationskompetenzbereichen. Die Anordnung
der Skalen zur Relevanz- und Fahigkeitseinschitzung orientierte sich an der Rei-
henfolge der drei Kompetenzbereichen, sodass pro Kompetenzbereich erst die Re-
levanzeinschétzung und danach die Fahigkeitseinschitzung abgefragt wurde. Den
Anfang des Fragebogens machten Fragen zu den allgemeinen demografischen Da-
ten. Im zweiten Teil folgte der Kern der Untersuchung, d. h. die Fragen zur Rele-
vanzeinschitzung und Fahigkeitseinschédtzung. Die allgemeinen Informationen zur
Lehrtitigkeit schlossen sich dem an. Grund hierfiir war, zu verhindern, dass auf-
grund einer Eigenreflexion der Lehre oder der Methoden bzw. Fragen zur einge-
schitzten Qualitdt von Abschlussarbeiten die Bewertung der Relevanz- und Fihig-
keiten der Kompetenzbereiche beeinflusst wird. Zum Abschluss wurde das offene
Frageformat gestellt, dass einen guten Abschluss bildete, nimlich die Reflexion der
eigenen Lehrerfahrung. Auch hier war es wichtig, die Frage im Fragebogen nach
der Relevanz- und Fahigkeitseinschitzung der Kompetenzbereiche einzuordnen,

um Einfliisse dieser Selbstreflexion moglichst zu vermeiden.
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» Geschlecht

« Bundesland

» Fachbereich

* Hochschulart

» Lange der Lehrtatigkeit

Demographische Daten

. - * Relevanzeinschatzung K1, Fahigkeitseinschatzung K1

Relevanzeinschatzung (Anfanger*innen Fortgeschrittene)

Fahigkeitseinschatzung « Relevanzeinschatzung K2, Fahigkeitseinschatzung K2
(Anfanger*innen Fortgeschrittene)

* Relevanzeinschatzung K3, Fahigkeitseinschatzung K3
(Anfanger*innen, Fortgeschrittene)

Fragebogen

Allgemeine Informationen zur « Anzahl zu korrigierender Abschlussarbeiten pro Semester

Lehrtatigkeit « Qualitat von Abschlussarbeiten und sonstigen Prasentationsformen
« Angewendete Prasentationsformen von Informationen im
Unterricht
Erfahrungswerte  Erfahrungswerte der befragten Lehrenden im Zusammenhang mit

der Entwicklung studentischer Informationskompetenz

Abbildung 19: Ubersicht iiber Fragebogenstruktur

Nachdem die Struktur feststand, wurde der Fragebogen mit der Online-Software
Lime Survey modelliert. Der Fragebogen wurde nur fiir den Online-Einsatz konzi-
piert und lag nicht in Papierform vor. In Anhang 4 sind die Screenshots des Frage-
bogens abgebildet. Dort ist pro Seite je eine Fragebogenseite zu sehen. Die Anord-
nung der Screenshots entspricht der Reihenfolge des Online-Fragebogens. Insge-
samt bestand der Fragebogen aus 10 Online-Seiten und beinhaltete 18 Fragen, deren
durchschnittliche Bearbeitungsdauer ca. 10 Minuten betragen sollte. Nach einem
BegriiBungstext am Anfang der Umfrage wurden die Ziele der Umfrage und des
Promotionsvorhabens kurz erldutert und selbstverstindlich auch auf die gewéhr-
leistete Anonymitdt der Umfrage hingewiesen. Das bedeutet, dass die Aufzeich-
nungen iiber die abgegebenen Antworten keine personlichen Informationen der
Teilnehmer beinhalten und keinerlei Riickschliisse auf die Identitdt der Testperso-
nen zulassen. Das Ende der Umfrage bildete die offene Fragestellung und auf der

letzten Seite konnte der Fragebogen abgesendet werden.
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3.3.  Stichprobe und Durchfihrung der
Untersuchung

Die Umfrage richtete sich an alle Personen, die in der Hochschullehre titig sind,
weitere Kriterien wurden nicht festgelegt. Im Rahmen der vorliegenden Studie war
es nicht realisierbar, ein probabilistisches Stichprobenverfahren zu wihlen, da hier-
fiir die entsprechenden Kontaktdaten von Lehrpersonen an Hochschulen in
Deutschland nicht erfassbar waren. Somit geschah die Teilnahme an der Studie auf
freiwilliger Basis von Lehrenden, die per E-Mail iiber zur Verfiigung stehende Ver-
teiler angeschrieben wurden. Die angeschriebenen Lehrenden wurden darum gebe-
ten, die Umfrage auch an weitere Hochschullehrende weiterzuleiten. Das Zentrum
des Geschehens war Bayern und aufgrund entsprechender Kontakte konnten {iber-
wiegend Hochschullehrende in Bayern erreicht werden. Um Hochschullehrende zu
erreichen, wurden iiber bestehende Kontakte Mailing-Listen unterschiedlicher
Hochschulen oder Einrichtungen bzw. Veranstaltungen genutzt. Uber dieser Arbeit
zuginglich gemachte Verteiler waren es ca. 3000 E-Mail-Adressen von Hochschul-
lehrenden, die angeschrieben wurden. Allerdings wurde um eine Link-Weiterlei-
tung zur Umfrage ausdriicklich gebeten, somit besteht keine Ubersicht, wie viele

Personen die Umfrage auBBerdem erreichte.

Insgesamt wurde die Umfrage 429 mal begonnen. Allerdings fiihrte das reine An-
klicken der Umfrage nicht bei allen Féllen zum vollstindigen Ausfiillen und Ab-
senden des Fragebogens. Von den 429 Aufrufen des Fragebogens haben 211 die
Umfrage bis zum Ende durchgefiihrt und die Umfrage zuriickgesandt. Die nicht
abgesendeten Fragebdgen wurden nicht in die Auswertung aufgenommen, weil sie

bereits innerhalb der ersten beiden Fragebogenseiten abgebrochen wurden.

Zur Analyse fehlender Werte wurde in diesem Fall der Little-Test angewendet. All-
gemein werden bei der Analyse fehlender Werte verschiedene Prozesse der Entste-
hung inkompletter Daten angenommen. Unter anderem werden fehlende Werte als
zufdllig fehlend ohne dahinterstehende Systematik angenommen. In diesem Fall
wird in der Literatur von missing completly at random (MCAR) gesprochen (vgl.
Enders, 2010). Falls die fehlenden Werte der MCAR-Bedingung geniigen, so kon-

nen die Werte mit der listenweisen Deletion, d.h., dass nur Fille betrachtet werden,
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die zu allen Variablen vollstdndige Daten haben oder mit SPSS Imputationsverfah-
ren erginzt und ausgewertet werden. In diesem Fall lieferte der zur Priifung der
MCAR Bedingung angewandte Little-Test ein nicht signifikantes Ergebnis,
x%(14717,058); DF = 14579,p = 0,209. Damit liegt keine Verletzung der
MCAR-Bedingung vor. Da eine listenweise Deletion in diesem Fall eine unnétige
Reduzierung des Stichprobenumfangs bedeuten wiirde, wurden die fehlenden
Werte durch die EM-Methode, d.h. Maximierung des Erwartungswerts, ersetzt (vgl,

International Business Machines Corporation, 2016).

Bei 211 ausgewerteten Féllen von mindestens 3000 angefragten Lehrenden wiirde
das eine Riicklaufquote von 7 % bedeuten. Die meisten der befragten Lehrenden
(70 %) stammten aus Bayern. Laut dem bayerischen Landesamt fiir Statistik (2015)
sind an bayerischen Universititen und Hochschulen fiir angewandte Wissenschaf-
ten — ausgenommen Kunsthochschulen und Philosophisch-Theologische Hoch-
schulen — insgesamt 6448 Professor*innen titig, die mit einer Anzahl von 113 iiber
die Hélfte der hier Befragten ausmachten. Das bedeutet, dass von insgesamt 6448
in Bayern tétigen Professoren und Professorinnen 1,75 % an der vorliegenden Stu-

die beteiligt waren.
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4, Ergebnisse der Online-Umfrage unter
Hochschullehrenden

Allgemein ist zu den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung zu sagen, dass es
sich um eine hypotheseniiberpriifende Studie mit explorativem Charakter handelt.
Das bedeutet, dass eine Hypotheseniiberpriifung vorgenommen wurde, bei der das
Hauptaugenmerk allerdings die Analyse der Einstellung von Lehrenden beziiglich
ihrer Relevanzeinschiatzung der Kompetenzbereiche von Informationskompetenz
sowie deren subjektiven Erfahrung mit der studentischen Informationskompetenz
war. Es handelt sich um eine Gelegenheitsstichprobe, sodass kein Anspruch auf
Reprisentativitdt der Ergebnisse besteht. Die Befragung ist eine Momentaufnahme,
die an vielen Stellen Tendenzaussagen zuldsst, allerdings nicht grundlegend gene-
ralisierbar ist. Die Ergebnisse konnen als Diskussionsgrundlage in der allgemeinen
Informationskompetenzforschung, Entwicklung und didaktischen Einbettung im
Hochschulbereich angesehen werden. Dariiber hinaus konnen die vorliegenden Er-
gebnisse Grundlage fiir weitere Hypothesengenerierungen und Untersuchungen

darstellen, was ausdriicklich begrii3t wird.

4.1.  Aufbau der Ergebnisdarstellung

Zu Beginn der Ergebnisauswertung werden die demografischen Daten sowie An-
gaben zur Lehrtitigkeit analysiert. Im Anschluss daran erfolgt die Analyse der Re-
levanz- und Fahigkeitseinschitzung der Kompetenzbereiche mit der Auswertung
von Hiufigkeitsauszédhlungen und deskriptiver Angaben sowie Faktoren- und Reli-
abilitdtsanalysen der Skalen. In der Faktorenanalyse wird die Zweiteilung der bei-
den zu untersuchenden Gruppen Studienanfanger*innen und Fortgeschrittenen ge-
testet. Darauthin werden die Faktorenanalysen zur Dreiteilung der Kompetenzbe-

reiche und die Reliabilititsanalysen priasentiert.
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Dem schlief3t sich die Darstellung der Hypotheseniiberpriifung einschlieBlich Er-
gebnissen an, wobei im ersten Schritt die Hypothesen beziiglich der Relevanzbeur-
teilung und im zweiten Schritt die Ergebnisse der Einschitzung der studentischen
Féahigkeiten dargelegt werden. Diese Reihenfolge entspricht nicht der Chronologie
des Fragebogens, weil darin die Kompetenzbereiche beziiglich der zu messenden
Konstrukte Relevanzeinschitzung und Einschitzung der Fiahigkeiten pro Kompe-

tenzbereich nacheinander aufgelistet waren.

Nach Gegeniiberstellung und Interpretation der Ergebnisse der Relevanz- und Fa-
higkeitseinschitzung werden die Antworten zur offenen Frage ausgewertet. Ab-
schlieBend werden sdmtliche Ergebnisse sowie die Reflexion der qualitativen Aus-

wertung der offenen Fragestellung interpretiert.

4.2. Demografische Daten und allgemeine Informati-
onen zur Lehrtatigkeit

Nachfolgend werden die demografischen Eckdaten der Befragten sowie die Anga-
ben iiber allgemeine Informationen zur ausgetibten Lehrtitigkeit présentiert. Diese
Angaben dienen zur Information iiber die Hintergriinde der befragten Lehrenden
beziiglich ihrer ausgetibten Lehrtitigkeit und wurden auch auf Zusammenhange mit
dem untersuchten Gegenstand der Relevanzeinschiatzung der Kompetenzbereiche

und der Fahigkeitseinschétzung der Studierenden untersucht.

Von den 211 an der Umfrage teilnehmenden Lehrenden waren 36 % weiblich und
64 % minnlich, von denen 73 % an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaf-
ten und 27 % an einer Universitét titig sind. Der Grof3teil der Befragten (73 %) gab
zum Zeitpunkt der Untersuchung an in Bayern tétig zu sein, wihrend die anderen

Bundeslénder nur vereinzelt mit 1 bis 9 % (NRW) vertreten sind.

Mit 53,6 % gab iiber die Hélfte der Befragten zum Status als Lehrender an, Profes-
sor/Professorin zu sein. Die iibrigen Befragten teilten sich gleichméBig auf in Do-
zenten/Dozentinnen, Lehrbeauftragte und sonstiges wissenschaftliches Personal,

das auch in der Lehre tdtig ist. Somit ist der GroBteil der befragten Lehrenden als
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Professor/Professorin tétig, unter welchen 23,9 % weiblich und 76,1 % minnlich

sind.

34 % der befragten Lehrenden sind weniger als fiinf Jahre in der hochschulischen
Lehre tétig, 30 % fiinf bis zehn Jahre, 24 % zehn bis zwanzig Jahre und der kleinste
Anteil von 12 % ist mehr 20 Jahre lang in der Lehre titig (Abbildung 20).

Lange der Lehrtétigkeit, Angaben in %

langer als
20 Jahre;
12%

unter 5 Jahre; 34%

10-20 Jahre; 24%

5-10 Jahre; 30%

Ounter 5 Jahren 5 bis 10 Jahre 10 bis 20 Jahre ldnger als 20 Jahre

Abbildung 20: Kreisdiagramm Léinge der Lehrtdtigkeit

Zum Fachbereich der befragten Lehrenden ist zu sagen, dass der groBite Teil aus
den Natur- und Ingenieurwissenschaften stammen, was daran liegt, dass die Kon-
takte zu den Verteilern hauptsichlich aus diesen Bereichen stammen und somit
auch die Riicklaufquote in diesen Fachbereichen am groften war. 10 % gehdren
den Wirtschaftswissenschaften an, knapp unter 10 % den Geisteswissenschaften,
7,5 % den Sozialwissenschaften, nur jeweils 0,5 % der Medizin und den Rechts-
wissenschaften. Knapp unter 10 % der Befragten konnten sich nicht zu den vorge-
gebenen Wissenschaftsbereichen zuordnen und werden hier als Andere bezeichnet

(Abbildung 21).

105



Fachbereich, Angaben in %

Medizin
1%

Sozialwissenschaften
8%
Geisteswissenschaften Natur- und
9% Ingenieurwissenschaften
63%

Wirtschaftswissenschaften
10%

ONatur- und Ingenieurwissenschaften @ Wirtschaftswissenschaften

O Geisteswissenschaften Sozialwissenschaften
O Rechtswissenschaften OMedizin
@ Andere

Abbildung 21: Kreisdiagramm Fachbereich der Befragten

Der GroBteil (61 %) der Befragten gab an, durchschnittlich unter 10 Abschlussar-
beiten pro Semester zu korrigieren. 18 % korrigieren 0 Arbeiten und nur 5 % haben
mehr als 30 zu bewertende Abschlussarbeiten. Die mittlere Angabe — 10 bis 30
Abschlussarbeiten — wurde von 16 % der Befragten gewéhlt (Abbildung 22).

Anzahl zu korrigierender
Abschlussarbeiten pro Semester,
Angaben in %

tiber 30
5% keine

/ 18%
10 bis 30

16%

unter 10
61%

Dkeine Ounter 10 D10 bis 30 iiber 30

Abbildung 22: Kreisdiagramm Anzahl zu korrigierender Abschlussarbeiten pro Semester
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Zusitzlich zur Anzahl der zu korrigierenden Abschlussarbeiten wurde auch nach
der Einschitzung der Qualitdt dieser Abschlussarbeiten gefragt (Abbildung 23).

Dabei wurde zwischen Bachelor- und Masterarbeiten unterschieden.

Qualitdt Abschlussarbeiten, Angaben in %

Masterarbeit (52 67,7 271
Bachelorarbeit 13594 2.5 6.6

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Bausreichend MEbefriedigend BEgut Dsehr gut

Abbildung 23: Diagramm Qualitdit Abschlussarbeiten

Die Einschétzung der Qualitdt von Bachelor- und Masterarbeit ist allgemein gut
ausgefallen. Besonders die Masterarbeit wird qualitativ hoch bewertet. Knapp unter
30 % der Befragten gab an, dass die Qualitét als sehr gut und 67,7 % als gut zu
bewerten sei. Mit befriedigend bewertete Masterarbeiten sind mit 5,2 % verschwin-
dend gering und ausreichende Arbeiten bleiben komplett aus. Bei den Bachelorar-
beiten sind es knapp 10 %, die als befriedigend bewertet werden. Auch hier ist der
Anteil von ausreichenden Bachelorarbeiten mit 1,5 % sehr gering. Im Vergleich zu
den Masterarbeiten ist der Anteil von sehr gut bewerteten Bachelorarbeiten mit
6,6 % im Gegensatz zu 27,7 % deutlich geringer. Dafiir sind 82,5 % der Bachelor-

arbeiten gut bewertet worden.

Im Allgemeinen kann zum Thema Abschlussarbeiten zusammengefasst werden,
dass liber die Mehrheit der hier befragten Lehrenden 0 bis 10 Abschlussarbeiten pro
Semester korrigiert und diese insgesamt als gut bewertet. Bei der Bewertung von
Bachelor- und Masterarbeiten gibt es nur geringe Unterschiede, auch wenn der An-

teil der sehr gut Bewerteten bei Masterarbeiten hoher ist.

Bei der Frage nach der Bewertung weiterer Themenbereiche, die mit Recherchear-
beiten zusammenhédngen, gaben die Befragten grofle Unterschiede zwischen den

beiden Gruppen Studienanfanger*innen und Fortgeschrittenen an.
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Qualitdt Weitere Bereiche, Angaben in %

schriftliche Ausdrucksweise Fortgeschrittene 43 53.3 40,1 2.4
schriftliche Ausdrucksweise Anfénger 35.8 533 10.80
Referate/Vortrage Fortgeschrittene (11,8 69.8 18,4
Referate/Vortrige Anfinger 532 58.5 34 2.4
Rechercheergebnisse Fortgeschrittene 1D 32.1 59.9 6,1
Rechercheergebnisse Anfinger NO7ad ] 64.2 80,5
0 20 40 60 80 100
Bausreichend befriedigend gut sehr gut

Abbildung 24: Diagramm Qualitdt weiterer Bereiche

Insgesamt wurde nach der Qualitdt von drei Bereichen gefragt: der schriftlichen
Ausdrucksweise sowie der Ausdrucksweise in Referaten/Vortragen und von Re-
chercheergebnissen im Allgemeinen. Dabei féllt die Beurteilung der Bereiche bei
Studienanfanger*innen liberwiegend negativ aus. Die Auswertung der Bereiche fiir
Studienanfanger*innen ist in Abbildung 24 jeweils in der zweiten Zeile eines Be-
reichs, d. h. in Zeilen 2, 4 und 6 abzulesen. Zeilen 1, 3 und 5 bezichen sich auf die
Gruppe der Fortgeschrittenen, die deutlich besser abschneiden. Bei der Gruppe der
Anfanger*innen dominiert der rote Balken, d. h. eine befriedigende Bewertung. Be-
sonders die Bereiche schriftliche Ausdrucksweise und Rechercheergebnisse wer-
den beide von 27,4 % bis sogar 35,8 % der befragten Lehrenden als ausreichend
eingestuft. Lediglich bei der Qualitdt von Referaten und Vortrdgen schneiden An-
fanger*innen im Vergleich zu den anderen beiden Bereichen besser ab. Dort be-
werten 34 % der Befragten die Qualitét als gut und 2,4 % als sehr gut. Es ist auch
dieser Bereich, der bei der Gruppe der Fortgeschrittenen am besten abschneidet.
Fast 70 % der befragten Lehrenden schitzen die Qualitit von Referaten/Vortrigen
bei der Gruppe der fortgeschrittenen Studierenden als gut ein und 18,4 % als sehr
gut. Die Note ausreichend wurde nie vergeben und etwas iiber 10 % bewerten die
Qualitét der Referate/Vortrage bei den Fortgeschrittenen als befriedigend. Bei der
schriftlichen Ausdrucksweise bewertet allerdings knapp iiber die Hélfte der Befrag-
ten die Qualitdt lediglich als befriedigend. Dennoch fillt der gut bewertete Anteil
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mit 40 % auch hoch aus. Zu den Rechercheergebnissen der Gruppe der Fortge-
schrittenen ist zu sagen, dass die Mehrheit der Befragten die Qualitét gut bewertet,
ein geringer Anteil von 6,1 % sehr gut und 32,1 % befriedigend.

Zusammenfassend ldsst sich an dieser Beurteilung erkennen, dass die befragten
Lehrenden die Qualitéit der angegebenen Bereiche bei Fortgeschrittenen besser be-
urteilen als bei Studienanfanger*innen. Bei der Gruppe der Fortgeschrittenen wird
die Qualitdt bis auf den Bereich schriftliche Ausdrucksweise als gut bis sehr gut
bewertet. Besonders gut schneidet der Bereich Referate/Vortrige ab. Bei der
Gruppe der Studienanfidnger*innen dominiert die Bewertung befriedigend bis aus-

reichend. Auch diese Gruppe schneidet im Bereich Referate/Vortrage am besten ab.

Eine weitere Frage zur Lehrtétigkeit der Befragten hingt mit ihrer didaktischen Ge-
staltung von Lehrveranstaltungen zusammen. Die Befragten wurden nach den in
den Lehrveranstaltungen eingesetzten Présentationformen von Informationen und
Ergebnissen durch ihre Studierenden gefragt. Ziel dieser Frage war es, einen Uber-
blick iiber die bei den befragten Hochschullehrenden beliebtesten Prasentationsfor-
men von Informationen zu erlangen. Dazu wurden sechs Prisentationsformen fiir
den Einsatz in der Hochschullehre angegeben, nach deren Einsatzhiufigkeit gefragt
wurde. Wie Abbildung 25 zeigt, stehen Referate als Form der Prisentation in Lehr-
veranstaltungen an erster Stelle, gefolgt von Handouts (ganz rechts), schriftlichen
Kurzberichten sowie langeren schriftlichen Ausarbeitungen. Das Schlusslicht bil-
den Poster und Mind-Maps, bei welchen die Mehrheit der Befragten zur Haufigkeit

des Einsatzes in der eigenen Lehre ,,selten® bis ,,nie* angab.
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Formen der Priasentation in Lehrveranstaltungen,
Angaben in %
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Abbildung 25: Diagramm Formen der Prisentationen in Lehrveranstaltungen

Uber diese sechs vorgegebenen Alternativen hinaus wurde in einem offenen Frage-
format Raum gegeben, um weitere Formen von Priasentationsmoglichkeiten in ei-
nem offenen Textfeld zu ergéinzen. Diese Antworten wurden geméf den Prinzipien
der qualitativen Inhaltsanalyse mit der Technik der Zusammenfassung nach
Mayring (2015, S. 69 ff.) analysiert. Ziel dieser Zusammenfassung der weiteren von
den Befragten selbst ergénzten Prisentationsmdglichkeiten war es, alle Angaben zu
beriicksichtigen und sie systematisch auf die wesentlichen Kategorien zu reduzie-
ren (vgl. Mayring, 2015, S. 68). Dabei sollten alle angegebenen Antworten bertick-
sichtigt werden, welche die Befragten in das freie Textfeld eingegeben haben. Die
Antworten lagen in schriftlicher Form vor, weshalb die Transkription des Materials
wegfillt. Die Ergebnisse sind in Abbildung 26 dargestellt. Insgesamt konnten aus
den 23 Eingaben in das freie Textfeld 15 Kategorien zur Prasentation von Informa-

tionen und Ergebnissen gebildet werden. Die Auswertung zeigt, dass maximal vier
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Angaben zu einer Kategorie zusammengefasst werden konnten. Die am hiufigsten
genannte Alternative waren ,,Gruppenaktivititen®, gefolgt von ,,Diskussionen, ge-
nauso hdufig genannt wurde die Kategorie ,,Spiele entwickeln®, ,,Portfolios* und
,Reflexionen verfassen®. Seltener, nur zweimal genannt wurden ,,Videos®, ,,On-
line-Présentationen®, ,,Softwaresimulation®, ,,Performancedarstellung® und ,,An-
schauungsmaterialien erstellen”. Nur einmal genannt wurden ,,Einzelgesprache®,

,Bibliographien®, ,,Gliederungen® und ,,Skripte erstellen®.

Préasentation von Informationen/Ergebnissen,
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Abbildung 26: Prdsentationformen von Informationen, Kategorienbildung
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4.3.  Auswertung der Relevanz- und Fahigkeitsein-
schatzung der Kompetenzbereiche

Die Auswertung der Relevanz- und Fahigkeitseinschdtzung beginnt mit einer Dar-
stellung der Haufigkeitsauszdhlung der Einschédtzung der Teilfdhigkeiten zu den

Kompetenzbereichen.

4.3.1. Relevanzeinschatzung

Abbildung 27 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Relevanzeinschétzung der Teil-
fahigkeiten des ersten Kompetenzbereichs ,,Informationsbedarf* fiir die Gruppe der
Studienanfanger*innen, bei dem ersichtlich wird, dass die Beurteilung ,,unwichtig*
einen kleinen Anteil ausmacht und rund 20 bis 30 % die Teilfdhigkeiten unter Kom-
petenzbereich 1 als eher unwichtig einschitzen. Zwischen 40 und 60 % der Befrag-
ten sehen die Teilfdhigkeiten unter Kompetenzbereich 1 als wichtig an und sehr
wichtig macht einen Anteil von 10 bis 20 % aus. Es ldsst sich somit festhalten, dass
fiir die Gruppe der Anfinger*innen die Einschéitzung der Relevanz des ersten Kom-

petenzbereichs im Mittelfeld dominiert.

Relevanzeinschitzung Kompetenzbereich 1
(Studienanfinger*innen, Angaben in %)
Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden...

...selbstiandig Informationsbedarf erkennen 31,8 54,5 10,4
...selbstdndig Thesen und Fragestellungen zu
Inhalten aus Threm Unterricht entwickeln 23.2 60.2 Litsil
...gut iiber poFen‘t{ell.e {nf?l'liizitl()l]S(]ueller‘l 204 384 23.7
informiert sind
...die wwlmgsl‘cn Bcf%challungsprmaplcn von 204 555 218
Informationen kennen
...beim wissenschaftlichen Arbeiten die Art und | 398 38.4 185

den Umfang der benétigten Informationen...
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Bunwichtig @eher unwichtig wichtig sehr wichtig

Abbildung 27: Hdiufigkeitsauszdhlung, Relevanzeinschitzung K1, Studienanfinger*innen
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Fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen sind in Abbildung 28 Unterschiede zur Ein-
schitzung fiir die Gruppe der Studienanfanger*innen festzustellen. Hier dominiert
der gelbe Balken fiir ,,sehr wichtig*, gefolgt von ca. 30 bis 40 %, die fiir ,,wichtig*
gestimmt haben. Nur ein geringer Anteil von 0,5 bis 9 % der Befragten stimmten
bei den Teilfdhigkeiten in Kompetenzbereich 1 fiir ,,eher unwichtig®. Innerhalb des
Kompetenzbereichs gibt es keine grofleren Unterschiede zwischen der Einschit-

zung der Teilfdhigkeiten.

Relevanzeinschitzung Kompetenzbereich 1
(fortgeschrittene Studierende, Angaben in %)
Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden...

...selbstidndig Informationsbedarf erkennen 30,8 64

...selbstdndig Thesen und Fragestellungen zu l 35.5 63.5
Inhalten aus Threm Unterricht entwickeln 2 2
...gut iiber potentielle Informationsquellen
informiert sind ]: €L 23,0
...die wichtigsten Beschaffungsprinzipien von
Informationen kennen 0.3 LR
...beim wissenschaftlichen Arbeiten die Art und
den Umfang der bendtigten Informationen I: 41,7 52,6
tiberpriifen
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Eunwichtig @echer unwichtig wichtig sehr wichtig

Abbildung 28: Hdufigkeitsauszdhlung, Relevanzeinschétzung K1, fortgeschrittene Studierende

Ein dhnliches Bild der Haufigkeitsverteilung spiegelt sich auch fiir die Relevanzbe-
wertung von Kompetenzbereich 2 , Effizienter Zugang zu Informationen* wider
(Abbildung 29). Auch hier dominiert bei der Bewertung fiir die Gruppe der Anfan-
ger*innen der graue Balken. Auffillig ist auBerdem, dass der Anteil der Relevanz-
bewertung der Teilfdhigkeiten als sehr wichtig im Vergleich zu Kompetenzbereich

1 zugenommen hat und analog dazu die Bewertung ,,eher unwichtig* abnimmt.
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Relevanzeinschitzung Kompetenzbereich 2
(Studienanfianger*innen, Angaben in %)
Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden...

...beim wissenschaftlichen Arbeiten eine

geeignete Recherchemethode auswiéhlen | 11’4| il S

...bei der Suche nach wissenschaftlichen J

Informationen Suchstrategien nutzen Sl | alul 2k

...bei der Suche nach wissenschaftlichen
Informationen unterschiedliche Recherchesysteme | 18 | 56,4 25,1
nutzen
...bei der Recherche nach wissenschaftlichen
Informationen griindlich vorgehen und ihre | 11,4| 52,1 36
Suchstrategie bei Bedarf verfeinern

...ein organisiertes System zur Speicherung von J

Informationen und Referenzangaben haben 22l | 2.8 ol

0 10 20 30 40 50 60 70 &0 90 100

Bunwichtig Beher unwichtig Bwichtig sehr wichtig

Abbildung 29: Hdaufigkeitsauszdhlung, Relevanzeinschdtzung K2, Studienanfinger*innen

Fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen zeigt sich ebenso eine Verteilung iiber die
Bewertung wichtig und sehr wichtig. Auch hier ist iiber die Haufigkeitsverteilung
sichtbar, dass die Relevanzbewertung im Vergleich zu Kompetenzbereich 1 bei der

Gruppe der Fortgeschrittenen leicht zunimmt, wie Abbildung 30 es zeigt.

Bei der Relevanzeinschitzung von Kompetenzbereich 3 , Evaluation, Reflexion
und Darstellung von Informationen® zeigt sich, dass die Teilfdhigkeiten iiberwie-
gend als wichtig und von einem Dirittel als sehr wichtig eingestuft werden (Abbil-

dung 31).
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Relevanzeinschdtzung Kompetenzbereich 2
(fortgeschrittene Studierende, Angaben in %)
Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden...

...beim wissenschaftlichen Arbeiten eine geeignete
Recherchemethode auswihlen

...bei der Suche nach wissenschaftlichen
Informationen Suchstrategien nutzen

...bei der Suche nach wissenschaftlichen
Informationen unterschiedliche Recherchesysteme
nutzen

...bei der Recherche nach wissenschaftlichen
Informationen griindlich vorgehen und ihre
Suchstrategie bei Bedarf verfeinern

...ein organisiertes System zur Speicherung von
Informationen und Referenzangaben haben

0

o |
5 —
0 S TR
[ 204 78,7 |
I T R—

Bunwichtig Beher unwichtig BEwichtig DO sehr wichtig

Abbildung 30: Hdufigkeitsauszdhlung, Relevanzeinschitzung K2, fortgeschrittene Studierende
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Relevanzeinschitzung Kompetenzbereich 3 (Studienanfinger*innen,
Angaben in %)
Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden...

... Informationen kritisch beurteilen und auswéhlen

...relevante von irrelevanten Informationen unterscheiden

...recherchierte Informationen auf Zuverlédssigkeit und Autorisierung
iiberpriifen

...neue Informationen in vorhandenes Wissen integrieren kdnnen

...im Rahmen wissenschaftlichen Arbeitens neue Konzepte
entwickeln

...beim wissenschaftlichen Arbeiten Expertenmeinungen einholen
...Informationen organisiert verwalten
...Ergebnisse effektiv und technisch geeignet prisentieren

...korrekt zitieren

(=]

29.4

47.4

37,4

19.9

13,7

10 20 30 40 50 60 70

Bunwichtig Eecher unwichtig BEwichtig [ sehr wichtig

Abbildung 31: Héufigkeitsauszdhlung, Relevanzeinschdtzung K3, Studienanfinger*innen
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Auch fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen werden die Teilfdhigkeiten von einer
grolen Mehrheit als sehr wichtig eingeschitzt (Abbildung 32). Der Anteil einer
Einstufung in die Kategorie ,,eher unwichtig® ist niedrig und ,,unwichtig* ist ver-

schwindend gering.

Relevanzeinschitzung Kompetenzbereich 3 (fortgeschrittene
Studierende, Angaben in %)
Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden...

...Informationen kritisch beurteilen und auswihlen (513,31 86,3
...relevante von irrelevanten Informationen unterscheiden QLLL8 88,2
...recherchierte Informationen auf Zuverlissigkeit und. Q22,7 77,3
...neue Informationen in vorhandenes Wissen integrieren konnen (13,3 86,7
...im Rahmen wissenschaftlichen Arbeitens neue Konzepte. (013,71 85,3
...beim wissenschaftlichen Arbeiten Expertenmeinungen einholen OS2I 180 ] 74.9
...Informationen organisiert verwalten 0, 28.4 69,7
...Ergebnisse effektiv und technisch geeignet prisentieren Q10 81
...korrekt zitieren 18.5 80,1

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90

Bunwichtig @eher unwichtig Ewichtig sehr wichtig

Abbildung 32: Hdufigkeitsauszdhlung, Relevanzeinschitzung K3, fortgeschrittene Studierende

Ein Vergleich der Héufigkeitsverteilungen der Relevanzeinschitzungen der Kom-
petenzbereiche lasst die Vermutung zu, dass die Relevanzeinschédtzung pro Kom-
petenzbereich zunimmt und Kompetenzbereich 3 als am relevantesten eingestuft
wird. Weitere Untersuchungen folgen dazu bei der Hypotheseniiberpriifung in Ka-
pitel 4.5.
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4.3.2. Fahigkeitseinschatzung

Abbildung 33 zeigt die Haufigkeitsverteilung der Fahigkeitseinschitzung fiir Kom-
petenzbereich 1. Hier ist sichtbar, dass die Aussagen zu den Teilfdhigkeiten von

den befragten Lehrenden tiberwiegend nicht zugetroffen haben.

Féahigkeitseinschitzung Kompetenzbereich 1 (Studienanfanger*innen,
Angaben in %)
Thre Studierenden...

...erkennen selbstindig, wenn sie Informationen benotigen 23,7 | 71,6 3.8.9
...entwickeln selbstdndig Thesen und Frageste]lungen zu Inhalten 237 | 67.3 7116
Ihres Fachbereichs
...kennen sich mit den potentiellen Informationsquellen aus 16,1 | 70,6 11,4 1,9
...kennen die wwhugslfn Bpschallungsprmuplcn, die bei einer 137 I 76 142 0ls
Informationssuche gelten
...Uberpriifen beim Wlssenschaftllch.en Arbelten die Art und den 1’|4 25 48.8 48
Umfang der Informationen
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100
Btrifft nicht zu  @trifft eher nicht zu trifft eher zu trifft voll und ganz zu

Abbildung 33: Hdufigkeitsauszdhlung, Fahigkeitseinschdtzung K1, Studienanfinger*innen

Bei der Einschitzung der Gruppe der fortgeschrittenen Studierenden nimmt der
blaue Balken, d. h. die aussagenablehnende Haltung ab und die Aussagen werden
fiir diese Gruppe gleichermallen als zutreffend als auch eher nicht zutreffend be-
wertet (Abbildung 34). 6-10 % der Befragten stimmen hier den Aussagen voll und
ganz zu. Am schlechtesten wird fiir diese Gruppe die Teilfdhigkeit ,,Selbstindiges
Erkennen von Informationen* bewertet. Uber 60 % der Befragten schitzen diese
Féhigkeit bei ihren Studierenden als eher nicht zutreffend ein. Auch bei Teilfahig-
keit ,,Uberpriifung der Informationen in Art und Umfang® schiitzen iiber 50 % die
Teilfahigkeit als nicht zutreffend und knapp unter 10 % als gar nicht zutreffend ein.
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Fahigkeitseinschdatzung Kompetenzbereich 1 (fortgeschrittene
Studierende, Angaben in %)
Ihre Studierenden...

-erkennen selbstindig, wenn sie Informationen bendtigen 0B 68 RO 7.1 |

...entwickeln selbstindig Thesen und Fragestellungen zu Inhalten
Thres Fachbereichs

...kennen sich mit den potentiellen Informationsquellen aus 0

...kennen die wichtigsten Beschaffungsprinzipien, die bei einer

...iberpriifen beim wissenschaftlichen Arbeiten die Art und den
Umfang der Informationen

S S R S ST
: o s ] 559 ]95 ]
Informationssuche gelten

mtrifft nicht zu ~ @trifft eher nicht zu ~ @trifft eher zu  DEtrifft voll und ganz zu

Abbildung 34.: Hdufigkeitsauszdhlung, Fahigkeitseinschdtzung K1, fortgeschrittene Studierende

Bei Kompetenzbereich 2 iiberwiegt fiir die Gruppe der Studienanfanger*innen, wie
Abbildung 35 es veranschaulicht, eine aussagenablehnende Einschétzung beziiglich

der Teilfahigkeiten.

Féahigkeitseinschitzung Kompetenzbereich 2 (Studienanfianger*innen,
Angaben in %)
Ihre Studierenden...

...wihlen beim wissenschaftlichen Arbeiten geeignete
Recherchemethoden aus

...nutzen bei der Informationssuche unterschiedliche

saf 0000000 768 000 [ 14705
...nutzen bei der Suche nach wissenschaftlichen Informationen —
Suchstrategien

Recherchesysteme

...recherchieren griindlich und wiederholen ihre Suche bei Bedarf —5
...haben ein organisiertes System zur Speicherung von Informationen _ 5
und Referenzangaben

Btrifft nicht zu ~ @trifft eher nicht zu ~ @trifft eher zu ~ Dtrifft voll und ganz zu

Abbildung 35: Héufigkeitsauszdhlung, Fihigkeitseinschdtzung K2, Studienanfinger*innen
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Weit iiber die Hilfte der Befragten konnen den Aussagen zu den Teilfdhigkeiten
von Kompetenzbereich 2 eher nicht zustimmen und zwischen 8 und 37 % gaben die
Aussagen als ,,nicht zutreffend* an. Bei der Gruppe der Fortgeschrittenen, wie in
Abbildung 36 zu sehen ist, nimmt der ablehnende blaue Balken ab und der Anteil
der Befragten, der den Aussagen eher zutrifft, nimmt wie am grauen Balken ersicht-

lich zu.

Féahigkeitseinschitzung Kompetenzbereich 2 (fortgeschrittene
Studierende, Angaben in %)
Thre Studierenden...

...wihlen beim wissenschaftlichen Arbeiten geeignete

Recherchemethoden aus 22l I G2 2
...nutzen bei der Suche nach Wlsscn;%chafthchcn Informationen J 332 | 517 137
Suchstrategien
...nutzen bei der Informationssuche unterschiedliche 322 I 498 18
Recherchesysteme
...recherchieren griindlich und wiederholen ihre Suche bei Bedarf || 55,9 I 37 5,7
...haben ein organisiertes System zur Speicherung von Informationen | 55 | 374 6.2

und Referenzangaben
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

@trifft nicht zu  @trifft eher nicht zu  @trifft eher zu trifft voll und ganz zu

Abbildung 36. Hdufigkeitsauszdhlung, Fahigkeitseinschdtzung K2, fortgeschrittene Studierende

Bei Kompetenzbereich 3 scheint es fiir die Beurteilung der Teilfdhigkeiten fiir die
Gruppe der Studienanfidnger*innen eine Verbesserung zu geben. Der Anteil der e-

her zutreffenden Aussagen nimmt zu (Abbildung 37).
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...kOnnen wissenschaftlich relevante von irrelevanten Informationen

Féahigkeitseinschitzung Kompetenzbereich 3 (Studienanfanger*innen,
Angaben in %)
Ihre Studierenden...

...k6nnen Informationen kritisch beurteilen und auswéahlen

unterscheiden

...priifen gefundene Informationen auf Zuverldssigkeit und
Autorisierung

...sind in der Lage neue Informationen in ihr bereits vorhandenes
Wissen zu integrieren

...entwickeln neue Konzepte

...suchen nach Expertenmeinungen, um eigene Ergebnisse zu
vergewissern

...sind bei der Verwaltung von Informationen organisiert

...préasentieren ihre Ergebnisse effektiv und technisch geeignet

...zitieren korrekt

(]

10 20 30 40 50 60

~
(=]
o
(=]

mtrifft nicht zu ~ @trifft eher nicht zu ~ @trifft eher zu  DEtrifft voll und ganz zu

Abbildung 37 Hdufigkeitsauszdhlung, Fahigkeitseinschdtzung K3, Studienanfinger*innen

Auch fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen nimmt die Beurteilung , trifft eher nicht

zu“ im Vergleich zu den anderen beiden Kompetenzbereichen ab (Abbildung 38).
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Féahigkeitseinschitzung Kompetenzbereich 3 (fortgeschrittene

Studierende, Angaben in %)

Ihre Studierenden...

...k6nnen Informationen kritisch beurteilen und auswahlen

...konnen wissenschaftlich relevante von irrelevanten Informationen
unterscheiden

...priifen gefundene Informationen auf Zuverldssigkeit und
Autorisierung

...sind in der Lage neue Informationen gut in iher bereits vorhandenes
Wissen zu integrieren

...entwickeln neue Konzepte

...suchen nach Expertenmeinungen, um eigene Ergebnisse zu
vergewissern

...sind bei der Verwaltung von Informationen organisiert
...prasentieren ihre Ergebnisse effektiv und technisch geeignet

...zitieren korrekt

@trifft nicht zu  @trifft eher nicht zu

I 44,5 [ 50,7 43
16,6 | 71,6 11,8
I 38,9 [ 49,3 7.6
8,5 | 69,2 223
[ 175 | 66,8 14,7
[ 36,5 48,8 13,7
24,6 [ 68,7 6,6
11,8 | 73,5 14,7
123 | 69,2 18,5
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

@ trifft eher zu

trifft voll und ganz zu

Abbildung 38 Hdufigkeitsauszdhlung, Fahigkeitseinschdtzung K3, fortgeschrittene Studierende

Uber die Hilfte der Befragten stimmt den Aussagen zu den Teilféhigkeiten von K 3

eher zu und bei vereinzelten Teilfdhigkeiten stimmen sogar bis zu 18,5 % den Aus-

sagen zu. Am schlechtesten schneidet die Teilfdhigkeit ,,Priifung auf Zuverlassig-

keit und Autorisierung* ab. Fast 40 % der Befragten kann der Aussage zu dieser

Teilfdhigkeit eher nicht zustimmen und bei der Gruppe der Studienanfanger*innen

sind es 32,2 % der Befragten, die die Aussage als nicht zutreffend bewerten.
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4.4.  Faktorenanalytische Untersuchungen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der durchgefiihrten Faktorenanalysen darge-
stellt. Die Faktorenanalysen verfolgten das Ziel zu untersuchen, inwiefern die Drei-
teilung der Kompetenzbereiche des Modells in den empirischen Daten wiederzu-

finden ist.

Die Faktorenanalysen wurden mit SPSS durchgefiihrt. Dazu mussten die Daten zu-
ndchst beziiglich ihrer Eignung fiir das Verfahren der Faktorenanalyse iiberpriift
werden. Dies wird liber den Bartlett-Test auf Korrelation und das Kaiser-Meyer-
Olkin-Kriterium (,,measure of sampling adequacy*, MSA) gepriift. Liefert der Bart-
lett-Test einen p-Wert, der kleiner als das Signifikanzniveau ist, liegt eine signifi-
kante Korrelation zwischen den Items vor. Das MSA ist ein Giitemal}, das Auf-
schluss iiber die Zusammengehorigkeit der Items gibt. Damit wird es als Kennzahl
fiir die Eignung der Items zur Faktorenanalyse verwendet. Je hoher das MSA ist,
desto stérker spricht es flir die Eignung des Items. Tabelle 9 zeigt die angegebenen

Richtwerte mit der zugehorigen ,,Wertigkeit*:

Tabelle 9: Richtwerte MSA

MSA Eignung

>0,9 "erstaunlich"
> 0,8 "verdienstvoll"
>0,7 "ziemlich gut"
> 0,6 "mittelméfBig"
> 0,5 "klaglich"
<0,5 "untragbar"

Bei der Faktorenanalyse wird aus den Items Varianz extrahiert. Hierbei kommt es
in der Regel vor, dass durch das Modell nicht die, beziiglich der angestrebten Fak-

torzahl, komplette Varianz extrahiert werden kann. In diesem Zusammenhang wird
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von Restvarianz gesprochen, die auf nicht unterstellte Faktoren oder einen Mess-
fehler entfillt. Den Teil der Gesamtvarianz, welcher durch die angegebenen Fakto-
ren erklart werden soll, wird als Kommunalitit bezeichnet. Fiir jedes Item liegt eine
Kommunalitét vor. Items, die vor allem im Vergleich zu den iibrigen Items nur sehr
kleine Kommunalitdten haben, sollten aus der Analyse entfernt werden, da diese

Items potenziell zur Ergebnisverzerrung beitragen (vgl. Backhaus et al. 2011)

In der vorliegenden Arbeit wird als Faktorextraktionsverfahren die Hauptach-
senanalyse angewandt. Das Ziel bestand darin, die gemeinsame Varianz der Vari-
ablen zu erkldren und die entdeckten Faktoren als latente Variablen zu verstehen,
d. h. als Symbol fiir die Menge der Auspridgungen, die nicht beobachtet werden
konnten und kausal interpretiert werden. Die Zahl der zu extrahierenden Faktoren
wird in dieser Arbeit vorgegeben. Als Rotationsmethode wird Promax verwendet.
Diese Methode ist eine schiefwinklige Faktorrotationsmethode. Da die Skalen per
Annahme korrelieren bzw. inhaltlich im Zusammenhang stehen, erscheint diese
Methode sinnvoll. Geometrisch sind die Faktoren Vektoren bzw. Pfeile, deren
schiefwinklige Stellung bedeutet, dass jene korrelieren. Stehen die Faktoren ortho-
gonal, also senkrecht zueinander, korrelieren sie nicht. Die Rotation wird durchge-
fiihrt, weil die Faktoren nach Rotation einfacher zu interpretieren sind. In der daraus
resultierenden Faktorlosung wird den Items jeweils zu jedem Faktor eine Zugeho-
rigkeit mittels einer Kennzahl angegeben. In der Statistik wird hier von Ladungen
gesprochen. Jedes Item 1ddt auf einem Faktor in einer entsprechenden Hohe. Nach
Rotation laden die Faktoren eindeutiger, meist auf einem Faktor hoch und den {ib-
rigen niedrig, hin und wieder aber auch auf zwei Faktoren oder mehr hoch. Im letz-
teren Fall wird von Doppelladungen gesprochen. Doppelladungen oder Items, die
auf allen Faktoren niedrig laden, sollten entfernt werden und die Faktorenanalyse
sollte im Anschluss erneut erfolgen. Dies wird wiederholt, bis die Faktorlgsung ein-

deutig ist (vgl. Backhaus et al., 2011).

Zur Priifung der Reliabilitdt der gefundenen Faktoren wird Cronbachs Alpha her-
angezogen. In der vorliegenden Arbeit wird ein Faustwert von 0,8 als gute Reliabi-

litdt angesehen (vgl. Hader, 2006).

Bei den ersten Faktorenanalysen wurden Items mit geringen Kommunalitdten und

inhaltlich unbegriindeten Doppelladungen entfernt und die Faktorenanalysen neu
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durchgefiihrt. Dies betrifft lediglich die Faktorenanalysen zu den Daten zur Ein-
schitzung der studentischen Féhigkeiten. In diesem Bereich sind nach der Entfer-
nung der Items mit geringen Kommunalititen und mehreren Ladungen 10 von 19
Items beibehalten worden. Bei den Analysen zur Relevanzeinschitzung der Items
haben sich alle 19 als geeignet erwiesen, sodass keine Items entfernt werden muss-

ten.

4.4.1. Faktorenanalysen zur Analyse der Struktur
der konstruierten Kompetenzbereiche

Ziel der faktorenanalytischen Untersuchung war es zu priifen, ob sich die inhaltli-
che Struktur der Einteilung in die drei Kompetenzbereiche in den Daten zur Rele-
vanzeinschitzung sowie zur Fahigkeitseinschitzung wiederfindet. Im ersten Schritt
wird die Faktorenanalyse fiir die Relevanzeinschitzung der beiden Gruppen Anfén-
ger*innen und Fortgeschrittenen dargestellt und im Anschluss daran fiir die Fahig-

keitseinschitzung der beiden Gruppen.

4.4.1.1. Faktorenanalyse: Relevanzeinschdtzung der Kompetenzbe-
reiche fiir die Gruppe der Anfdnger*innen

Fiir die Relevanzeinschitzung der Gruppe Studienanfidnger*innen zeigten sich die
verwendeten Items filir eine Faktorenanalyse als geeignet. Das MSA betrug 0,876
und der Bartlett-Test ergibt einen signifikanten Wert: y2(171) = 1691,927, p =
0,000. Dabei zeigte die Drei-Faktoren-Losung eine Varianzaufklarung in Héhe von

45,192 % vgl. Tabelle 10.
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Tabelle 10: Erkldrte Gesamtvarianz, 3 Kompetenzbereiche, Anfinger*innen

Erklarte Gesamtvarianz
Rotierte
Summe der

Summen von quadrierten Faktorladun- quadrierten

Anfangliche Eigenwerte gen fur Extraktion Ladungen?
Fak- % der Vari- Kumulierte % der Vari- Kumulierte
tor Gesamt anz % Gesamt anz % Gesamt
1 6,953 36,594 36,594 6,431 33,846 33,846 5,637
2 1,824 9,598 46,192 1,287 6,772 40,619 4,960
3 1,370 7,209 53,401 ,869 4,573 45,192 3,262
4 1,037 5,456 58,857
5 ,976 5,137 63,995
6 ,790 4,160 68,155
7 ,785 4,133 72,287
8 ,748 3,939 76,226
9 ,668 3,515 79,741
10 ,581 3,058 82,799
11 ,500 2,632 85,431
12 ,470 2,472 87,903
13 ,451 2,372 90,275
14 414 2,181 92,456
15 ,378 1,991 94,447
16 ,321 1,691 96,138
17 ,299 1,575 97,714
18 ,220 1,158 98,872
19 214 1,128 100,000

Tabelle 11 zeigt die rotierte Faktormatrix, bei der sich eine Zuordnung der Items zu
den drei Kompetenzbereichen zeigt. An der rotierten Faktormatrix ldsst sich ein-
deutig erkennen, dass die in der theoretischen Annahme den Kompetenzbereichen
zugeordneten Teilfdhigkeiten von Informationskompetenz tiberwiegend auch in der
Faktorenanalyse den Kompetenzbereichen zugeordnet werden kdnnen. Demnach
laden die Items, die im Modell den Kompetenzbereichen zugeordnet waren, gemaf
der theoriegeleiteten Zuordnung auf den drei Faktoren. Bei Item 3 und Item 5 des
Kompetenzbereichs 1 zeigt sich eine Ladung auf zwei Kompetenzbereichen. Bei

der spéteren Reliabilitdtsanalyse zeigt sich, dass die Entfernung der Items fiir eine
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schlechtere Reliabilitit sorgt, weshalb die inhaltliche Zuordnung der Items beibe-

halten wird.

Tabelle 11: Rotierte Faktormatrix, Relevanzeinschétzung 3 Kompetenzbereiche, Anfinger*innen

Rotierte Faktormatrix

Faktor
K3 K2 K1
K1, Item 1R A ,029 ,203 ,486
K1, Item2RA ,132 -,147 747
K1, ltem3RA ,134 ,258
K1, Item4 RA -,069 ,070 ,729
K1, ltem5RA -,038 ,298
K2, Item 1 RA ,046 ,589 ,025
K2, Item2R A -,037 ,658 ,087
K2, Item 3R A ,062 ,674 -,106
K2, Item4 R A -,212 ,730 ,087
K2, ltem 5 R A ,191 ,661 -,083
K3, Item 1 R A 479 ,096 ,042
K3, ltem 2R A ,703 -,093 ,037
K3, tem 3R A ,638 -,043 -,024
K3, Item4 R A ,301 ,229 -,009
K3, Item 5 R A , 759 -,011 -,023
K3, ltem6 R A ,665 ,254 -,108
K3, ltem7 R A ,719 ,143 -,040
K3, ltem 8 R A ,748 -,134 ,089
K3, ltem 9 R A 722 -,093 ,095

Dabei zeigt sich im Kompetenzbereich 1 eine Reliabilitit in Hohe von 0,733.° Die
Loschung der doppelt ladenden Items verbessert die Reliabilitdt dieser Skala nicht,
weshalb sie in dieser Form beibehalten wird!?.

In Kompetenzbereich 2 konnte mit der obigen Faktorenlosung eine Reliabilitdt von

0,797 erzielt werden.!!. Auch hier zeigt sich keine Verbesserung der Reliabilitiit,

® Vgl. Anhang 1: Tabelle 24
10 Vgl Anhang 1: Tabelle 25
"1 Vgl. Anhang 1: Tabelle 26
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falls ein Item geldscht wiirde.!? Somit wird mit dieser Skala in der vorliegenden

Form weitergearbeitet.

Bei Kompetenzbereich 3 zeigte sich eine hohe Reliabilitdt mit einem Wert von
0,872."3 Da der Wert iiber der Faustregel von 0,8 liegt, wird auf eine Entfernung

etwaiger Items verzichtet.

Allgemein konnte die Faktorenanalyse die inhaltliche Einteilung in die drei Kom-
petenzbereiche bei der Untersuchung der Relevanzeinschitzung fiir die Gruppe der

Anfanger*innen bestitigen.

4.4.1.2. Faktorenanalyse: Relevanzeinschdtzung der Kompetenzbe-
reiche fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen

Auch bei der Gruppe der Fortgeschrittenen konnte eine Eignung der Items fiir die
Untersuchung mittels einer Faktorenanalyse beobachtet werden. Der MSA betrigt
in diesem Falle 0,852. Ebenfalls ergibt der Bartlett-Test einen signifikanten Wert:
x%(171) = 1123,449,p = 0,000.'

Bei dieser Faktorenanalyse konnte eine Varianzaufklarung in Hohe von 36,678 %
erzielt werden (vgl. Tabelle 12).

Wie bei der Relevanzeinschitzung bei der Gruppe der Anfénger*innen konnte auch
fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen die unterstellte Faktorstruktur nachgewiesen

werden (vgl. Tabelle 13).

12 Vgl. Anhang 1: Tabelle 27
3 Vgl. Anhang 1: Tabelle 28
4 Vgl. Anhang 1: Tabelle 29
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Tabelle 12: Erkldrte Gesamtvarianz, Relevanzeinschdtzung 3 Kompetenzbereiche, Fortgeschrittene

Erklarte Gesamtvarianz

Rotierte
Summe der
Summen von quadrierten Faktorladun- quadrierten
Anfangliche Eigenwerte gen fur Extraktion Ladungen?
Fak- % der Vari- Kumulierte % der Vari- Kumulierte
tor Gesamt anz % Gesamt anz % Gesamt
1 5,471 28,795 28,795 4,864 25,602 25,602 4,127
2 1,900 10,000 38,795 1,289 6,782 32,385 3,365
3 1,456 7,666 46,460 ,816 4,294 36,678 3,012
4 1,067 5,617 52,078
5 ,942 4,960 57,038
6 ,868 4,569 61,607
7 ,838 4,411 66,018
8 ,780 4,106 70,124
9 ,723 3,807 73,931
10 ,674 3,546 77,477
11 ,620 3,261 80,739
12 ,601 3,164 83,902
13 ,565 2,974 86,876
14 ,536 2,821 89,697
15 478 2,515 92,211
16 ,464 2,441 94,653
17 ,405 2,133 96,785
18 ,339 1,784 98,570
19 272 1,430 100,000

128



Tabelle 13: Rotierte Faktormatrix, Relevanzeinschdtzung 3 Kompetenzbereiche, Fortgeschrittene

Rotierte Faktormatrix

Faktor
K3 K2 K1
K1, Item 1 F ,021 -,047 ,678
K1, Item 2 F ,069 -,167 ,647
K1, ltem 3 F -,042 ,301 ,400
K1, ltem 4 F -,021 ,(110 ,553
K1, Item 5 F -,091 ,188 411
K2, Item 1 F ,131 ,601 -,101
K2, Item 2 F -,048 416 ,132
K2, Item 3 F -,063 ,587 ,022
K2 Item 4 F -,077 ,589 ,002
K2 Item 5 F ,084 419 ,247
K3, Item 1 F ,449 ,102 ,187
K3, Item 2 F 624 ,123 ,010
K3, Item 3 F ,371 ,328 -,110
K3, ltem 4 F ,287 ,271 -,069
K3, ltem 5 F ,645 ,039 ,058
K3, Item 6 F ,616 ,139 -,139
K3, Item 7 F ,612 ,050 -,054
K3, Item 8 F ,793 -,149 -,012
K3, It ,690 -,231 ,145

Die im Modell den Kompetenzbereichen inhaltlich zugeordneten Teilfdhigkeiten
laden wie in der Faktormatrix ersichtlich auf den zugeteilten Faktoren, d. h. in dem

Fall den entsprechenden Kompetenzbereichen.

Bei der Untersuchung der Reliabilitdt zeigte sich im Kompetenzbereich 1 eine
Cronbachs Alpha in Héhe von 0,703."° Eine Léschung von Items bewirkt jedoch

keine Verbesserung, weshalb mit dieser Losung weitergearbeitet wird.'®

15 Vgl. Anhang 1: Tabelle 30
16 Vgl. Anhang 1: Tabelle 31
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In Kompetenzbereich 2 muss die Reliabilitdt als schwach beurteilt werden. Hier
zeigt sich ein Cronbachs Alpha in Hohe von 0,689.!7 Eine Loschung von Items be-

wirkt jedoch keine Verbesserung, sodass mit dieser Losung weitergearbeitet wird.'8

Im Falle des Kompetenzbereichs 3 zeigt sich demgegentiber eine hohe Reliabilitét
der Skala. Cronbachs Alpha betriigt hier 0,805'°. Daher kann diese Skala in der

vorliegenden Form weiterverwendet werden.

4.4.1.3. Zusammenfassung Faktorenanalysen Relevanzeinschdtzung
der Kompetenzbereiche

Der Ubersicht in Abbildung 39 kann die in den Faktorenanalysen nachgewiesene
Faktorstruktur zur Messung der Relevanzeinschédtzung abgelesen werden. Aul3er-
dem bietet die Grafik einen Uberblick iiber die Skalen, Anzahl der Items und die
Werte von Cronbachs Alpha.

Relevanzeinschatzung
Anfanger*innen Fortgeschrittene
19 Items 19 Items
Cronbach’s Alpha: 0,897 Cronbach’s Alpha: 0,842
Kompetenzbereich 1, Kompetenzbereich 2, Kompetenzbereich 1, Kompetenzbereich 2,
5 Items, a: 0,733 5 Items, a: 0,797 5 Items, a: 0,703 5 Items, a: 0, 689
Kompetenzbereich 3, Kompetenzbereich 3,
9 Items, a: 0,872 9 Items, a: 0,805

Abbildung 39: Uberblick Skalen zur Relevanzeinschéitzung, Reliabilitdt, Itemanzahl

7 Vgl. Anhang 1: Tabelle 32
8 Vgl. Anhang 1: Tabelle 33
Y Vgl. Anhang 1: Tabelle 34
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Die Faktorenanalysen zur Untersuchung der Skalen zur Relevanzeinschitzung der
Informationskompetenzbereiche, zum einen bei der Gruppe fiir Studienanfan-
ger*innen und zum anderen fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen, konnten die the-
oretische auf inhaltlicher Grundlage entwickelte Struktur bestédtigen. Somit kann
durch die Faktorldsung die inhaltlich konstruierte Dimensionalitéit des Modells ,,In-
formationskompetenz Hochschullehre® fiir die Untersuchung der Relevanzein-

schitzung als erfiillt betrachtet werden.

Die interne Konsistenz der Skalen ist allerdings nicht fiir jeden Kompetenzbereich
optimal gegeben. Reliabilititsanalysen zeigten fiir die Kompetenzbereiche 1 und 2
sowohl bei den Anfianger*innen als auch Fortgeschrittenen nur einen geringen
Cronbachs-Alpha-Wert, sodass die Reproduzierbarkeit der Ergebnisse nicht zwin-
gend angenommen werden kann. Bei einer erneuten Untersuchung der zugrunde-
liegenden Fragestellungen sollte gegebenenfalls iiber eine Erweiterung der Skalen
durch Hinzufiigen weiterer Items nachgedacht werden, die inhaltlich sowie theorie-
geleitet den Kompetenzbereichen und den jeweiligen Skalen zugeordnet werden
sollten. Eine Erweiterung der Skalen durch zusitzliche Items konnte einen positi-
ven Effekt auf die interne Konsistenz der Skalen bewirken. Fiir die Ziele dieser
Arbeit werden die Skalen aufgrund der nachgewiesenen Faktorlosungen dennoch

wie angenommen weiterverwendet und ausgewertet.

4.4.1.4. Faktorenanalyse: Fdhigkeitseinschdtzung der Kompetenzbe-
reiche fiir die Gruppe der Anfdnger*innen

Hier deutet ein reduzierter Itempool auf ein hohes Mal} an Eignung beziiglich einer
Faktorenanalyse hin. Das MSA betrigt in dieser Analyse 0,837. Auch ergibt der
Bartlett-Test einen signifikanten Wert: y?(36) = 441,263,p = 0,000.2° Damit
kann von einer hinreichenden Eignung der Daten fiir eine Faktorenanalyse ausge-

gangen werden.

20 Vgl. Anhangl: Tabelle 35
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Tabelle 14 zeigt die Varianzaufkldarungen pro Faktorenlosung. Da in diesem Teil
der Analyse angestrebt wird, die Fahigkeiten fiir Anfanger*innen als drei Kompe-
tenzbereiche nachzuweisen, ist das Ziel eine Drei-Faktoren-Losung, die 43,039 %

der Varianz in den Daten erklart.

Tabelle 14: Erkldrte Gesamtvarianz 3 Kompetenzbereiche, Fihigkeitseinschdtzung, Anfinger*innen

Erklarte Gesamtvarianz
Rotierte
Summe der

Summen von quadrierten Faktorladun- quadrierten

Anfangliche Eigenwerte gen fur Extraktion Ladungen?
Fak- % der Vari- Kumulierte % der Vari- Kumulierte
tor Gesamt anz % Gesamt anz % Gesamt
1 3,468 38,538 38,538 2,915 32,393 32,393 2,489
2 1,240 13,777 52,315 ,683 7,592 39,985 2,017
3 ,860 9,561 61,876 ,275 3,053 43,039 2,125
4 ,700 7,781 69,657
5 ,647 7,189 76,846
6 ,621 6,896 83,742
7 ,581 6,453 90,195
8 ,449 4,994 95,189
9 ,433 4,811 100,000

Wie in der rotierten Faktormatrix in Tabelle 15 zu erkennen ist, 14dt die Féhig-
keitseinschitzung bei den Anfianger*innen auf den drei Dimensionen. Nur Item K1
2 (FA) ladt nicht eindeutig auf Kompetenzbereich 1. Hier zeigt sich eine Ladung
auf zwei Kompetenzbereichen. Da in spiteren Uberpriifungen das entsprechende
Item jedoch eindeutig ladt, wird dieses inhaltlich dem entsprechenden Kompetenz-
bereich zugeordnet. Auch zeigt sich bei der spéteren Reliabilititsanalyse, dass eine

Entfernung des Items fiir eine schlechtere Reliabilitét sorgt.
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Tabelle 15: Rotierte Faktormatrix, Féhigkeitseinschdtzung, Anfinger*innen

Rotierte Faktormatrix

Faktor
K3 K2 K1
K1, Item2F A ,316 ,528 474
K1, Item3F A ,454 ,524 ,750
K2, Item2F A ,379 ,346 ,536
K2, Item 3 F A ,316 ,686 422
K2, Item 4 F A ,336 ,602 ,395
K3, Item 1 F A ,630 ,395 ,374
K3, Item 2 FA ,745 417 ,448
K3, Item 3 FA ,624 ,343 447
K3, Item 7 FA ,697 ,250 418

Im Falle des Kompetenzbereichs 1 zeigt sich eine Reliabilitit in Hohe von 0,585.2!

Dies liegt unter der Grenze von 0,8 fiir eine gute Reliabilitit. Da diese Skala nur

aus zwel Items besteht, wiirde eine Loschung eines Items keine Verbesserung erge-

ben. Damit wird die Skala in dieser Form fiir die spiteren Analysen beibehalten.

Auch fiir Kompetenzbereich 2 konnte nur eine schwache Reliabilitdt nachgewiesen

werden. Hier betriigt Cronbachs Alpha 0,613.%

In Kompetenzbereich 3 zeigt sich ein Cronbachs Alpha in Hohe von 0,765.2° Da

eine Loschung von Items keine Verbesserung bewirkt hétte, wird die Skala in der

vorliegenden Form beibehalten.?*

4.4.1.5. Faktorenanalyse: Fihigkeitseinschdtzung der Kompetenzbe-

reiche fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen

Auch bei der Gruppe der Fortgeschrittenen zeigten sich die Daten als fiir eine Fak-

torenanalyse geeignet. Das MSA betrédgt in diesem Falle 0,884. Der Bartlett-Test
ergibt ebenfalls einen signifikanten Wert: y?(36) = 574,136, p = 0,000.% Damit

kann von einer Eignung der Daten fiir eine Faktorenanalyse ausgegangen werden.

21'Vgl. Anhangl: Tabelle 36
22 Vgl. Anhangl: Tabelle 37
2 Vgl. Anhangl: Tabelle 38
24 Vgl. Anhangl: Tabelle 39
%5 Vgl. Anhangl: Tabelle 40
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In Tabelle 16 sind die Varianzaufkldrungen pro Faktorenldosung dargestellt. In die-
sem Teil der Analyse wird angestrebt, die Fahigkeiten der Fortgeschrittenen in drei
Dimensionen (Kompetenzbereiche) nachzuweisen. Damit ist eine Drei-Faktoren-

Losung das Ziel, die 49,254 % der Varianz erklért.

Tabelle 16: Erkidrte Gesamtvarianz Fdhigkeitseinschdtzung 3 Kompetenzbereiche, Fortgeschrittene

Erklarte Gesamtvarianz
Rotierte
Summe der

Summen von quadrierten Faktorladun-  quadrierten

Anfangliche Eigenwerte gen fur Extraktion Ladungen?
Fak- % der Vari- Kumulierte % der Vari- Kumulierte
tor Gesamt anz % Gesamt anz % Gesamt
1 4,077 45,304 45,304 3,574 39,706 39,706 3,167
2 ,908 10,092 55,395 472 5,242 44,948 2,807
g ,831 9,228 64,624 ,388 4,306 49,254 2,611
4 ,702 7,800 72,423
5 ,609 6,767 79,191
6 ,538 5,979 85,169
7 ,495 5,496 90,666
8 427 4,741 95,407
9 413 4,593 100,000

Die rotierte Faktormatrix (vgl. Tabelle 17) zeigt, dass eine Zugehdrigkeit der in-
haltlich zugeordneten Items zu den entsprechenden Kompetenzbereichen verifiziert

werden.
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Tabelle 17: Rotierte Faktormatrix, Fihigkeitseinschdtzung, Fortgeschrittene

Rotierte Faktormatrix

Faktor
K1
K1, ltem 2, FF 172 124 ,361
K1, Item3F F -,060 -,090 ,959
K2, ltem2F F ,184 ,302 ,253
K2, ltem3F F -,034 ,668 ,057
K2, ltem4 F F -,020 ,768 -,115
K3, Item1F F ,529 ,137 ,057
K3, tem2F F ,907 -,143 -,058
K3, ltem 3F F ,694 ,046 -,034
K3, ltem7F F 476 ,114 117

Die Reliabilititsanalysen zu den Skalen zeigen leider wie bei der Gruppe der An-

fanger*innen keine guten Ergebnisse. So zeigt sich im Kompetenzbereich 1 mit

zwei Items ein Cronbachs Alpha in Hohe von 0,628.2° Jedoch ist zu beachten, dass

die Skala nach der Analyse mit zwei Items sehr schmal ist, weswegen der Wert von

in diesem Zusammenhang als akzeptabel verstanden wird.

In Kompetenzbereich 2 zeigte sich eine Reliabilitit in Hohe von 0,686,%”. Eine L&-

schung der Items fiihrt zu einer Verschlechterung der Reliabilitit.?®

Bei Kompetenzbereich 3 zeigte sich mit den nach der Faktorenanalyse verbliebenen

Items eine Reliabilitit in Hohe von 0,780.% Eine Loschung etwaiger Items aus der

Skala verbessert die Reliabilitit nicht.*® Somit wird die Skala fiir die spiteren Ana-

lysen in dieser Form beibehalten.

26 Vgl. Anhang 1: Tabelle 41
27 Vgl. Anhang 1: Tabelle 42
2 Vgl. Anhang 1: Tabelle 43
2 Vgl. Anhang 1: Tabelle 44
39 Vgl. Anhang 1: Tabelle 45
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4.4.1.6. Zusammenfassung Faktorenanalysen zur Einschdtzung der
Fdhigkeiten

Abbildung 40 gibt einen Uberblick iiber die Skalen zur Erfassung der Einschitzung
der studentischen Fahigkeiten in den drei Kompetenzbereichen. Die Faktorenana-
lysen konnten die Faktorstruktur nachweisen, allerdings fallen die Reliabilitdtsana-

lysen schlecht aus.

Fahigkeitseinschatzung

Anfénger*innen Fortgeschrittene
9 Items 9 Items
Cronbachs Alpha: 0,780 Cronbachs Alpha:

Kompetenzbereich 1, Kompetenzbereich 2, Kompetenzbereich 1, Kompetenzbereich 2,
2 Items, a: 0,585 3 Items, a: 0,613 2 Iltems, a: 0,628 3 Items, a: 0, 686
Kompetenzbereich 3, Kompetenzbereich 3,

4 Items, a: 0,765 4 ltems, a: 0,780

Abbildung 40: Uberblick Skalen zur Féihigkeitseinschitzung, Reliabilitit, Itemanzahl

Da bei den Faktorenanalysen zur Einschétzung der studentischen Fahigkeiten viele
Doppelladungen vorlagen, mussten insgesamt 10 Items entfernt werden, sodass die
weiteren Analysen mit insgesamt nur neun Items verteilt auf drei Kompetenzberei-
che durchgefiihrt wurden mussten. Allgemein konnten die Faktorenanalysen mit
dem reduzierten Itempool die inhaltlich konstruierte Struktur der Einteilung in drei
Kompetenzbereiche nachweisen. Allerdings liegen die Cronbachs-Alpha-Werte
unter dem Toleranzwert. Somit ist die interne Konsistenz der Skalen zur Féhig-
keitseinschéitzung in diesem Fall nicht gegeben, weshalb die Ergebnisse zur Féahig-
keitseinschitzung nicht weiter interpretierbar sind. Dennoch werden sie vor allem
zum Vergleich mit der Relevanzeinschitzung und der Vollstindigkeit halber pra-

sentiert.

Die geringe Itemanzahl wird als Ursache fiir die geringe Reliabilitdt angenommen,

sodass es sich bei erneuten Untersuchungen empfiehlt, die Skalen zur Messung der
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Einschitzung der studentischen Féhigkeiten zu iiberarbeiten und zu erweitern. Au-
Berdem sollte aufgrund der vielen Doppelladungen und der Entfernung der Items
nochmals eine inhaltliche Auseinandersetzung mit der Zuordnung der Items zu den
Kompetenzbereichen erfolgen bzw. die Formulierung und Fragestellung zur Fahig-

keitseinschitzung genauer analysiert und verbessert werden.

4.5.  Uberprufung der Hypothesen

Im Folgenden werden die aufgestellten Hypothesen tiberpriift. Im ersten Teil wer-
den die Hypothesen beziiglich der Relevanzeinschidtzung der Kompetenzbereiche
und im Anschluss daran die Hypothesen zur Féhigkeitseinschitzung présentiert,
deren Ergebnisdarstellung hauptsichlich zur Vollstandigkeit der Darstellung der im

Rahmen dieser Untersuchung durchgefiihrten Schritte dienen.

Die Uberpriifung der Hypothesen erfolgte mit den Verfahren t-Test und Vari-
anzanalyse. Das Signifikanzniveau wird auf 5 % festgesetzt. Damit sind die Ergeb-

nisse signifikant, falls p kleiner 0.05 ist.

4.5.1. Testverfahren zur Uberpriifung der Hypo-
thesen

4.5.1.1. T-Test fiir abhdngige Stichproben

Zum Vergleich zweier abhédngiger Stichproben wurde der t-Test verwendet. Die
grundlegende Annahme des t-Tests fiir abhdngige Stichproben ist, dass die Diffe-
renzen der zu priifenden Stichproben normalverteilt sind. Bei groen Stichpro-

benumfiangen kann diese Annahme als erfiillt angesehen werden (vgl. Field, 2013).
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Als MabB fiir die Effektstirke wird hier Cohens d berechnet. Fiir die Interpretation
der Cohens-d-Werte gilt (Cohen 1988):

e Kkleiner Effekt e |d=0,2
e mittlerer Effekt o |d|=0,5

e grof3er Effekt e |d=0,8

Es ist auch moglich, dass d groBBere Werte einnehmen kann, die in dem Fall einen

ausgesprochen groflen Effekt darstellen (vgl. Bortz & Doring, 2006; Cohen 1988).

4.5.1.2. ANOVA mit Messwiederholungen

Die zentrale Annahme der Varianzanalyse mit Messwiederholungen ist die der
Sphaérizitit. Die Annahme der Sphérizitéit kann mittels des Mauchly-Tests {iberpriift
werden. Zeigt der Mauchly-Test ein signifikantes Ergebnis, deutet dies auf eine
Verletzung der Sphérizitdtsannahme hin. Im Falle einer Verletzung der Sphirizi-
tdtsannahme miissen robuste Schitzer zu Untersuchung der Unterschiede herange-
zogen werden. Des Weiteren sollten die Residuen einer Normalverteilung folgen.
Im Zusammenhang zur ANOV A mit Messwiederholungen wird diese Annahme als
erfiillt betrachtet, da der Stichprobenumfang grof3 genug erscheint, um eine anné-

hernd normalverteilte Stichprobe anzunehmen.

Liegen zwischen den Messwiederholungen, in diesem Fall die Kompetenzbereiche,
signifikante Unterschiede vor, lassen sich mit einer Post-hoc-Analyse die Unter-
schiede zwischen den einzelnen Messwiederholungen untersuchen. Hierfiir sind
diese Einzeltests aufgrund des multiplen Testproblems mittels der Bonferroni-Kor-
rektur geschétzt worden (vgl. Field, 2013). Als Effektstiarke wurde bei der ANOVA
das Partielle Eta-Quadrat gewihlt, nach Cohen (1988) gilt folgende Einteilung: >
0,01 kleiner Effekt, > 0,06 mittlerer Effekt und > 0,14 grof3er Effekt.

4.5.1.3. Mixed-Design ANOVA

Wird in die Analyse von Messwiederholungen zusétzlich ein subjektspezifischer
Faktor, in diesem Fall die Fachbereiche, ins Spiel gebracht, ist eine Mixed-Design-
ANOVA zur Analyse angebracht. Bei der Mixed-Design-ANOV A handelt es sich
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um eine Kombination der gewohnlichen und der Varianzanalyse mit Messwieder-

holungen.

Neben der Annahme der Sphirizitdt unterliegt die Mixed-Design-ANOV A aul3er-
dem der Voraussetzung, dass die Varianzen in den Gruppen des Messwiederho-
lungsfaktors gleich sind. Diese Annahme wird mittels Levene-Test liberpriift. Zeigt
der Test ein signifikantes Ergebnis, ist von einer Inhomogenitét der Varianzen aus-
zugehen. In diesem Falle kann der Ausschluss von Ausreilern diese Verletzung
beheben. Dartiber hinaus unterliegt die Mixed-Design ANOVA der Annahme, dass
die Residuen innerhalb der Gruppen normalverteilt sind. Im Falle groBer Gruppen-
groflen wird diese Annahme als erfiillt angesehen. Im Falle kleiner Gruppengréfien
wird jene mittels Q-Q-Plots tiberpriift. Hierbei werden die Quantile der Residuen
und die Quantile einer Normalverteilung in einem Koordinatensystem gegeneinan-
der abgetragen. Liegen die Punkte anndhernd auf einer Geraden, kann eine Normal-
verteilung angenommen werden. Bei den Residuen handelt es sich um die Abwei-
chungen der mittels Regression geschitzten Werte der abhdngigen Variablen und
den Beobachtungen der abhidngigen Variablen (vgl. Hartung et al., 2005; Field,
2013).

4.5.2. Hypothese 1

HI: Die Relevanz der Informationskompetenzbereiche wird allgemein hoch beur-

teilt sowohl fiir Studienanfinger*innen als auch Fortgeschrittene

Zur Untersuchung der H1 wurde ein einfacher t-Test durchgefiihrt, der priift, ob die
Mittelwerte zur Relevanzeinschétzung aller Kompetenzbereiche von Wert 2,5, dem
mittleren Wert bei einer vierstufigen Ratingskala mit einer Skalierung von 1, 2, 3
und 4, verschieden sind. Empirisch zeigen sich in der Relevanzeinschitzung der
Anfanger*innen und Fortgeschrittenen Mittelwerte von M = 3,013 (SD =0,418) M
=3,637 (SD = 0,276).

In Tabelle 18 sind die Ergebnisse der t-Tests abgebildet. Die Relevanzeinschétzung
ist jeweils fiir Anfanger*innen und Fortgeschrittene signifikant von Testwert 2,5
verschieden: t(210) = 17,847, p = 0,000 und t(210) = 59,851, p = 0,000. Damit wird

die Relevanz aller drei Kompetenzbereiche zusammengefasst fiir Anfanger*innen
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und Fortgeschrittene jeweils signifikant hoch eingeschitzt und Hypothese 1 kann
angenommen werden. Die Effektstirke liegt bei der Gruppe der Anfanger*innen
bei d = 1,73 und bei der Gruppe der Fortgeschrittenen bei d = 3,847. Beides ent-

spricht einem starken Effekt.

Tabelle 18: Hypothese 1, t-Test

T-Test H1
Testwert = 2.5

95% Konfidenzintervall

Sig. (2-sei- Mittlere Dif- der Differenz
T df tig) ferenz Untere Obere
Relevanz Anfanger 17,847 210 ,000 ,51352 ,4568 ,5702
Relevanz Fortge- 59,851 210 ,000 1,13669 1,0992 1,1741

schrittene

4.5.3. Hypothese 2

H 2: Die Relevanz der Informationskompetenzbereiche wird fiir Fortgeschrittene

hoher eingeschditzt als fiir Studienanfinger*innen

Deskriptiv zeigt sich fiir Anfanger*innen und Fortgeschrittene eine mittlere Rele-

vanz von M = 3,013 (SD = 0,418) bzw. M = 3,637 (SD = 0,276).

Der t-Test zur Untersuchung der Mittelwertunterschiede ergibt ein signifikantes Er-
gebnis: t(210) = -25.368, p = 0,000 (Tabelle 19). Damit liegen signifikante Mittel-
wertunterschiede zwischen Anfanger*innen und Fortgeschrittenen vor. Die Effekt-

starke liegt bei d = 1,76 was einem grof3en Effekt entspricht.
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Tabelle 19: Hypothese 2, t-Test

T-Test H2

Gepaarte Differenzen

95% Konfidenzin-

tervall der Differenz

Stan-
Mittel- dardab-  Standardfehler Sig. (2-
wert weichung des Mittelwertes  Untere Obere T df seitig)
Paa- Relevanz Anfan-  -,62317 ,35683 ,02457  -67160 -57474 -25,368 210 ,000

ren 1 ger - Relevanz

Fortgeschrittene

Abbildung 41 zeigt eine grafische Betrachtung der Mittelwertsunterschiede. Die
Relevanz der Informationskompetenzbereiche wird fiir die Gruppe der Fortge-

schrittenen signifikant hoher eingeschétzt, sodass H 2 bestétigt werden kann.

4,00

T
1

1
1

2,00

Mittelwert

1,00

00

T T
Relevanz Anfanger Relevanz Fortgeschrittens
Fehlerbalken: +- 1 5D

Abbildung 41: Mittelwerte Relevanz Anfinger*innen und Relevanz Fortgeschrittene im Vergleich
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45.4. Hypothesen3und4

H 3: Die befragten Lehrenden differenzieren in der Relevanzeinschdtzung zwischen

den drei Kompetenzbereichen (fiir Gruppe Anfdnger*innen)

H 4: Die befragten Lehrenden differenzieren in der Relevanzeinschdtzung zwischen

den drei Kompetenzbereichen (fiir Gruppe Fortgeschrittene)

Zur Untersuchung der Hypothesen 3 und 4 wurde eine Varianzanalyse mit Mess-

wiederholungen durchgefiihrt.

4.5.4.1. Hypothese 3

Fiir die Gruppe der Anfianger*innen zeigte der Mauchly-Test auf Sphérizitit kein
signifikantes Ergebnis: y2(2) = 2,222,p = 0,329. Somit liegt keine Verletzung

der Sphirizititsannahme vor.!

In der Relevanzbewertung zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen den
Kompetenzbereichen: F(2, 420) = 61,067, p = 0,000. Das Partielle Eta-Quadrat be-
trigt 0,225 und entspricht somit einem groBen Effekt.??

Bei der Untersuchung der Unterschiede zwischen den Kompetenzbereichen zeigten

sich jeweils signifikante Unterschiede: p = 0,000 (vgl. Tabelle 20).

31'Vgl. Anhangl: Tabelle 47
32 Vgl. Anhangl: Tabelle 48
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Tabelle 20: Paarweise Vergleiche H3

Mafk: MEASURE_1

Paarweise Vergleiche H3

95% Konfidenzintervall fir

(HRele- (J)Rele- Mittlere Diffe- Standardfeh- die Differenz®

vanz vanz renz (I-J) ler Sig.P Untergrenze  Obergrenze

1 2 -,240° ,035 ,000 -,323 -,156
g -,367" ,034 ,000 -,450 -,284

2 1 ,240" ,035 ,000 ,156 ,323
g -,127" ,032 ,000 -,204 -,050

g 1 ,367" ,034 ,000 ,284 ,450
2 127 ,032 ,000 ,050 ,204

Abbildung 42 sind die Mittelwerte zur Relevanzeinschitzung fiir die Gruppe der

Anfanger*innen zu entnehmen. Die befragten Lehrenden differenzieren in der Re-

levanzeinschitzung der Kompetenzbereiche und schitzen K3 am hochsten ein,

wéhrend K1 niedriger ausfillt und K2 den mittleren Platz einnimmt. Hypothese 3

kann hiermit angenommen werden. Zu den Effektstirken ist zu sagen, dass Cohens

d beim Vergleich von K2 und K3 bei 0,438 liegt, also ein kleiner bis mittlerer Effekt

vorliegt. Der Vergleich von K1 und K2 liefert ein Cohens d von 0,713, was einem

mittleren bis grofen Effekt entspricht und K3 im Vergleich mit K1 hat mit Cohens
d = 1,14 einen groBen Effekt.
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Geschatztes Randmittel von MASS_1

3,20
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2,90

2,80

T T T
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Abbildung 42: Geschdtzte Randmittel Relevanzeinschdtzung, Anfinger*innen

4.5.4.2. Hypothese 4

Bei der Untersuchung der Relevanzeinschitzung der Kompetenzbereiche fiir die
Gruppe der Fortgeschrittenen zeigte der Mauchly-Test Verletzungen beziiglich der
Sphirizititsannahme — y2(2) = 6,826, p = 0,033 — da der Test signifikant ausge-

t33

fallen ist.”” Somit werden bei dieser Analyse robuste Schétzer verwendet.

Dabei ergab sich mittels der Greenhouse-Geisser-Schitzung ein signifikantes Er-
gebnis: F(1,9;406,9)=37,851, p=0,000. Das Partielle Eta-Quadrat liegt bei 0,153,

was ein starker Effekt ist.>*

Die nachfolgende Post-hoc-Analyse zeigte zwischen den paarweisen Vergleichen
signifikante Unterschiede zwischen Kompetenzbereich 1 und 3 mit p = 0,000 und
zwischen Kompetenzbereich 2 und 3 mit p = 0,000. Kompetenzbereich 1 und 2

unterscheiden sich hier jedoch nicht signifikant p = 0,010 (vgl. Tabelle 21).

33 Vgl. Anhangl: Tabelle 49
34 Vgl. Anhangl: Tabelle 50
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Tabelle 21: Paarweise Vergleiche H4

Paarweise Vergleiche H4
MaR: MEASURE_1

95% Konfidenzintervall fir

(HRele- (J)Rele- Mittlere Diffe- Standardfeh- die Differenz®

vanz vanz renz (I-J) ler Sig.P Untergrenze  Obergrenze

1 2 -,083" ,028 ,010 -,151 -,016
g -,226" ,027 ,000 -,290 -,162

2 1 ,083" ,028 ,010 ,016 ,151
g -,142" ,024 ,000 -,200 -,084

g 1 ,226" ,027 ,000 ,162 ,290
2 142" ,024 ,000 ,084 ,200

Die Unterschiede in der Relevanzbewertung werden in Abbildung 43 grafisch dar-
gestellt. Die Relevanz des Kompetenzbereichs 3 kann signifikant hoher bewertet
werden als die Relevanz der Kompetenzbereiche 1 (Cohens d = 0,60, mittlerer Ef-
fekt) und 2 (Cohens d = 0,484, kleiner bis mittlerer Effekt). Zwischen Kompetenz-
bereich 1 und 2 konnen keine signifikanten Unterschiede festgestellt werden. Hy-

pothese 4 kann daher nicht angenommen werden.

Geschatztes Randmittel von MASS_1

3,80

3,75

3,70

3,651
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3,50

T T T
1 2 3

Relevanz

Abbildung 43: Geschdtzte Randmittel, Relevanzeinschdtzung, Fortgeschrittene
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45.5. Hypothesen5und6

H 5: Es gibt signifikante Unterschiede in der Bewertung der Relevanz der Informa-
tionskompetenzbereiche zwischen den angegebenen Fachbereichen der Lehrenden

(Gruppe der Anfdnger*innen)

H 6: Es gibt signifikante Unterschiede in der Bewertung der Relevanz der Informa-
tionskompetenzbereiche zwischen den angegebenen Fachbereichen der Lehrenden

(Gruppe der Fortgeschrittenen)

Fiir die Untersuchung der Kompetenzbereiche in Abhingigkeit der Fachbereiche
musste letztere Variable aufbereitet werden. So wurden Befragte, die Natur- und/o-
der Ingenieurwissenschaften angegeben haben, zu einer Gruppe zusammengefasst.
Beziiglich der {librigen angegebenen Fachbereiche wurden nur diejenigen betrach-
tet, welche sich genau einem Fachbereich zugeordnet haben.*> Medizin und Rechts-
wissenschaften kommen jeweils einmal vor, weshalb sie noch der Gruppe ,,Andere
Fachbereiche* zugeordnet werden. Die tlibrigen Fachbereiche liegen mit einer hin-
reichend groBen StichprobengroBe vor. Die entsprechenden Q-Q-Plots zur Uber-
prifung der Normalverteilungsannahme zeigten, dass die Normalverteilungsan-
nahme im Groflen und Ganzen erfiillt ist und nur marginale Abweichungen von

einer Normalverteilung beobachtet werden.

4.5.5.1. Hypothese 5

Bei der Relevanzeinschitzung der Kompetenzbereiche fiir die Gruppe der Anfan-
ger*innen zeigten sich keine signifikanten Varianzunterschiede: F(4, 181) = 0,311,
p = 0,870 (Kompetenzbereich 1), F(4, 181) = 1,160, p = 0,330 (Kompetenzbereich
2)und F(4, 181) = 0,565, p = 0,688 (Kompetenzbereich 3).>° Auch die Sphirizitits-
annahme kann als angenommen betrachtet werden: y2(2) = 1,453,p = 0,484.37
Dabei zeigt die Mixed-Design ANOVA fiir die Relevanzeinschitzung signifikante
Unterschiede beziiglich der Kompetenzbereiche: F(2,362)=22,871, p=0,000. Die

33 Vgl. Anhang 1: Tabelle 51
36 Vgl. Anhang 1: Tabelle 52
37 Vgl. Anhang 1: Tabelle 53
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Wechselwirkung hingegen iibt keinen signifikanten Effekt aus: F(8, 362) = 1,530,
p=0,145%,

Zwischen den Fachbereichen zeigen sich signifikant verschiedene Beurteilungen
der Relevanzeinschitzung flir die Gruppe der Anfianger*innen: F(4, 181) = 3,221,
p = 0,014.%° Die Post-hoc-Analyse zeigt lediglich zwischen den Paaren Geisteswis-
senschaften und Ingenieurwissenschaften signifikante Unterschiede*®. So unter-
scheiden sich die Relevanzeinschitzungen der Kompetenzbereiche zwischen der
Gruppe Geisteswissenschaften und Natur- und Ingenieurwissenschaften signifikant

voneinander mit p=0,004.%!

In Abbildung 44 sind die geschétzten Mittelwerte nach Wissenschaftsdisziplin und
Kompetenzbereich abgebildet. Hypothese 5 kann bestdtigt werden.

38 Vgl. Anhang 1: Tabelle 54
3 Vgl. Anhang 1: Tabelle 55
40Vgl. Anhang 1: Tabelle 56
“'Vgl. Anhang 1: Tabelle 57
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Abbildung 44: Geschdtzte Randmittel, Relevanzeinschdtzung nach Fachbereich, Anfinger*innen

4.5.5.2. Hypothese 6

Bei der Untersuchung der Relevanzeinschitzung fiir die Gruppe der Fortgeschritte-
nen in Abhdngigkeit der Fachbereiche kann Varianzhomogenitit fiir alle drei Kom-
petenzbereiche angenommen werden: F(4, 181) = 1,007, p = 0,405 (Kompetenzbe-
reich 1), F(4, 181) = 1,569, p = 0,184 (Kompetenzbereich 2) und F(4, 181) = 1,719,
p = 0,148 (Kompetenzbereich 3).** Auch die Sphirizititsannahme kann als ange-
nommen betrachtet werden: y?(2) = 4,236,p = 0,120%, Beziiglich der Relevan-
zeinschitzung liegen signifikante Unterschiede vor: F(2,362,) = 18,068, p = 0,000.
Fiir die Interaktion zwischen den Fachbereichen und der Relevanzeinschitzung
konnten jedoch keine signifikanten Unterschiede nachgewiesen werden: F(8, 362)
=1,237,p =0,276*. Zwischen den Fachbereichen konnten keine signifikanten Un-
terschiede in der Relevanzbewertung entdeckt werden: F(4, 181) = 1,037,

42 Vgl. Anhangl: Tabelle 57
43 Vgl. Anhangl: Tabelle 58
# Vgl. Anhangl: Tabelle 59
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p = 0,390%. Abbildung 45 zeigt die geschiitzten Mittelwerte pro Kompetenzbereich

und Fachbereich. Hypothese 6 ist damit widerlegt.
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Abbildung 45: Geschdtzte Randmittel, Relevanzeinschdtzung nach Fachbereich, Fortgeschrittene

4 Vgl. Anhangl: Tabelle 60
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4.5.6. Hypothese 7

H 7: Die Fihigkeiten der Fortgeschrittenen werden besser eingeschidtzt als die Fd-

higkeiten der Anfdnger*innen

Der t-Test zeigt hier ein signifikantes Ergebnis: t(210) = -29,783, p = 0,000 (vgl.
Tabelle 22. Damit liegen signifikante Unterschiede in den Féhigkeiten von Anfan-
ger*innen und Fortgeschrittenen vor. Die Effektstarke liegt bei d = 2,03 und ent-
spricht einem groflen Effekt.

Tabelle 22: SPSS Output, H7, t-Test

T-Test H7
Gepaarte Differenzen
95% Konfidenzin-
Stan- tervall der Diffe-
Stan-  dardfeh- renz
dardab- ler des
Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-

wert chung wertes Untere  Obere T df  seitig)

Paa- Fahigkeiten An- -81029 ,39520 ,02721 -,86393 -,75666 -29,783 210 ,000
ren 1 fanger - Fahig-
keiten Fortge-

schrittene

Deskriptiv zeigt sich bei den Anfianger*innen ein geringerer Mittelwert als bei den
Fortgeschrittenen: M = 1,925 (SD = 0,359) bzw. M = 2,736 (SD = 0,433. Damit
sind die Féhigkeiten bei den Anfanger*innen signifikant niedriger als bei den Fort-

geschrittenen.

Abbildung 46 zeigt den Unterschied zwischen Anfanger*innen und Fortgeschritte-

nen nochmals visuell.

150



4,004

3,00

2,00

Mittelwert

1,007

00

T T
Fahigketen Anfénger Fahigketen Fortgeschrittens

Fehlerbalken: +~ 1 3D

Abbildung 46: Vergleich Fihigkeitseinschdtzung Anfinger*innen/Fortgeschrittene

4.5.7. Hypothesen 8 und 9

H 8: Die Relevanzeinschdtzung der Kompetenzbereiche ist héher als die Einschdit-
zung der Fihigkeiten in den Kompetenzbereichen (fiir die Gruppe der Anfinger*in-

nen)

H 9: Die Relevanzeinschdtzung der Kompetenzbereiche ist héher als die Einschiit-
zung der Fihigkeiten in den Kompetenzbereichen (fiir die Gruppe der Fortgeschrit-

tenen)

Wie bereits erwéhnt ist die Gegeniiberstellung von Relevanzeinschdtzung und Fi-
higkeitseinschitzung aufgrund der reduzierten Itemanzahl bei den Skalen zur Fi-
higkeitseinschéitzung der Kompetenzbereiche nicht unproblematisch. Bei der Inter-
pretation der Ergebnisse muss der reduzierte Itempool bei den Skalen zur Fihig-

keitseinschitzung berticksichtigt werden.
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4.5.7.1. Hypothese 8

Fiir Kompetenzbereich 1 zeigen sich signifikante Unterschiede zwischen der Fa-
higkeitseinschitzung und der Relevanzeinschétzung: t (210) = -20,224, p = 0,000.
Die Effektstiirke liegt bei d = 1,75 und entspricht einem groBen Effekt.*® Werden
die Mittelwerte von Relevanz und Fahigkeit fiir den Kompetenzbereich 1 bei An-
fanger*innen betrachtet, zeigt sich, dass der Mittelwert bei den Fahigkeiten gerin-
ger ist als bei der Relevanz: M = 1,959 (SD = 0,438) bzw. M = 2,811 (SD = 0,530).
Damit ist die Relevanzeinschitzung in diesem Kompetenzbereich fiir Anfanger*in-
nen hoher als die Einschitzung der Féhigkeiten. In Abbildung 47 ist der Mittelwert-

unterschied grafisch abgetragen.
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Abbildung 47: Mittelwertevergleiche Relevanz/Fihigkeiten, Kompetenzbereich 1, Anfinger*innen

Bei der Untersuchung des Kompetenzbereichs 2 konnten mittels des t-Tests signi-
fikante Unterschiede zwischen der Relevanzeinschitzung und der Beurteilung der
Féahigkeiten nachgewiesen werden: t(210) = -22,941, p = 0,000. Die Effektstirke
liegt bei d = 2,05 und entspricht einem groBen Effekt.*’ Des Weiteren konnten fiir

4 Vgl. Anhang 1: Tabelle 61
47 Vgl. Anhang 1: Tabelle 62

152



die Fahigkeiten bzw. die Relevanz ein durchschnittlicher Wert von M = 1,976 (SD
=0,518) bzw. M = 3,051 (SD = 0,527) ermittelt werden. Damit wird die Relevanz
in Kompetenzbereich 2 signifikant hoher beurteilt als die Féhigkeiten von Anfan-

ger*innen. In Abbildung 48 sind die Mittelwertunterschiede grafisch dargestellt.
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Abbildung 48: Mittelwertevergleiche Relevanz/Fihigkeiten, Kompetenzbereich 2, Anfinger*innen

Auch beim Vergleich von Relevanzeinschiatzung und Fahigkeitseinschdtzung in
Kompetenzbereich 3 zeigt der t-Test ein signifikantes Ergebnis: t(210) = -35,395,
p = 0,000. Die Effektstirke liegt bei d = 3,10 und entspricht einem groBen Effekt.*
Dabei zeigt sich eine mittlere Fahigkeit bzw. Relevanz beziiglich des Kompetenz-
bereichs 3 bei Anfanger*innen von M = 1,841 (SD = 0,409) bzw. M = 3,178
(SD =0,452), was bedeutet, dass die Relevanz fiir den Kompetenzbereich 3 signi-

fikant hoher eingeschétzt wird als die Fahigkeitseinschitzung.

48 Vgl. Anhang 1: Tabelle 63
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Abbildung 49 zeigt den Unterschied in Mittelwerten nochmals visuell. Hypothese 8

kann deshalb angenommen werden.
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Abbildung 49: Mittelwertevergleiche Relevanz/Fihigkeiten, Kompetenzbereich 3, Anfinger*innen

4.5.7.2. Hypothese 9

Hierbei zeigen sich fiir Kompetenzbereich 1 signifikante Unterschiede zwischen
Relevanz und Fihigkeit: t(210) = -22,006, p = 0,000. Die Effektstirke liegt bei
d = 1,91 und entspricht einem groBen Effekt.* Bei der Betrachtung der deskriptiven
Kennzahlen zeigen sich bei den Fahigkeiten bzw. der Relevanz mittlere Einschét-
zungen von M = 2,649 (SD =0,514) bzw. M = 3,533 (SD = 0,401). Damit werden
die Fahigkeiten signifikant geringer beurteilt als die Relevanz. Abbildung 50 visu-
alisiert die Unterschiede zwischen Relevanz und Fidhigkeiten in

Kompetenzbereich 1.

4 Vgl. Anhang 1: Tabelle 64
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Abbildung 50: Mittelwertevergleiche Relevanz/Fihigkeiten, Kompetenzbereich 1, Fortgeschrittene

In Kompetenzbereich 2 zeigen sich beim t-Test signifikante Unterschiede in der
Relevanz- und der Féahigkeitseinschitzung von Fortgeschrittenen: t(210) =-17,185,
p = 0,000. Die Effektstirke liegt bei d = 1,05 und entspricht einem groBen Effekt™.
Bei der deskriptiven Analyse der Mittelwerte zeigt sich eine kleinere mittlere Ein-
schitzung der Fahigkeiten — M = 2,817 (SD = 0,592) — als bei der Relevanz — M =
3,617 (SD = 0,370). Damit konnte nachgewiesen werden, dass die Relevanz signi-
fikant hoher eingeschitzt wird als die Fahigkeiten der Fortgeschrittenen. In Abbil-
dung 51 werden die deskriptiven Ergebnisse grafisch dargestellt.

59Vgl. Anhangl: Tabelle 65
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Abbildung 51: Mittelwertevergleiche Relevanz/Fihigkeiten, Kompetenzbereich 2, Fortgeschrittene

Auch beziiglich des Kompetenzbereichs 3 konnen signifikante Unterschiede zwi-
schen der Relevanz- und der Féahigkeitsbeurteilung nachgewiesen werden: t(210) =
-30,663, p = 0,000. Die Effektstdrke liegt bei d = 2,71 und entspricht einem grof3en
Effekt.>! Rein deskriptiv zeigen sich Unterschiede zwischen der Fihigkeits- und der
Relevanzbeurteilung der Fortgeschrittenen in Kompetenzbereich 3, weil die mitt-
lere Beurteilung der Fahigkeiten — M = 2,740 (SD = 0,456) — und die der Relevanz
— M = 3,759 (SD = 0,273) — betrdgt. Damit wird die Relevanz signifikant h6éher
bewertet als die Einschitzung der Fahigkeiten. AbschlieBend sind in Abbildung 52
die Mittelwertunterschiede dargestellt. Insgesamt konnte Hypothese 9 fiir alle

Kompetenzbereiche bestétigt werden.

51'Vgl. Anhangl: Tabelle 66
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Abbildung 52: Mittelwertevergleiche Relevanz/Fihigkeiten, Kompetenzbereich 3, Fortgeschrittene

4.6. Zusammenfassung der Ergebnisse der Umfrage
unter Hochschullehrenden

Grundsitzlich konnte die Struktur des entwickelten Modells ,,Informationskompe-
tenz Hochschullehre* faktorenanalytisch nachgewiesen werden. Die drei aus beste-
henden Standards der Informationskompetenz theoretisch konstruierten Kompe-
tenzbereiche konnten in den Faktorenanalysen fiir den Bereich der Relevanzein-

schitzung nachvollzogen werden.

Zur Relevanzbewertung ist zu sagen, dass sie hoch ausgefallen ist. Die befragten
Lehrenden schitzten die drei Kompetenzbereiche fiir beide Gruppen
tiberdurchschnittlich hoch relevant ein: Anfanger*innen: t(210)= 17,847, p= 0,000
und Fortgeschrittene: t(210) = 59,851, p = 0,000. Die Effektstirke liegt bei der
Gruppe der Anfianger*innen mit d = 1,73 und der Gruppe der Fortgeschrittenen bei
d =3,847. Fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen gibt es jedoch im Vergleich mit
der Gruppe der Anfianger*innen nochmals eine Steigerung, denn die Relevanzein-

schitzung fallt fiir erste signifikant hoher aus als fiir die Studienanfdnger*innen:
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t(210) =-25.368, p = 0,000, die Effektstarke liegt bei d = 1,76 und entspricht einem
starken Effekt.

Innerhalb der Kompetenzbereiche gibt es Unterschiede in der Relevanzbewertung.
Abbildung 53 zeigt den Vergleich der Relevanzbewertung der drei Kompetenzbe-
reiche. Die blaue Linie zeigt die Relevanzeinschitzung fiir die Gruppe der Studien-
anfanger*innen und die rote Linie fiir die Gruppe der fortgeschrittenen Studieren-
den. Die Relevanzeinschétzung fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen liegt iiber der
Relevanzeinschitzung fiir Studienanfanger*innen. Dariiber hinaus sind die Unter-
schiede in der Relevanzbewertung bei den drei Kompetenzbereichen grafisch zu

sehen.

3-359
3.5 3,533

3++78

2,5

1,5

0,5

K1 K2 K3

Studienanfinger Fortgeschrittene Studierende

Abbildung 53: Relevanzeinschdtzung, Vergleich Anfinger*innen/Fortgeschrittene, 3 Kompetenzbereiche

Die Varianzanalyse mit Messwiederholung hat gezeigt, dass die Unterschiede der
Relevanzbewertung der drei Kompetenzbereiche fiir die Gruppe Studienanfan-
ger*innen signifikant ausfallen. Die Varianzanalyse mit Messwiederholung fiir die
Gruppe der Studienanfinger*innen (Sphirizitit angenommen: y?(2) = 2,222,p =
0,329) belegt, dass die Relevanzeinschitzung der Befragten sich zwischen den drei

Kompetenzbereichen unterscheidet (F(2, 420) = 61,067, p = 0,000, partielles 1> =
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0,225). Paarweise Vergleiche verdeutlichen, dass alle drei Kompetenzbereiche sich
in der Relevanzeinschédtzung signifikant voneinander unterscheiden und Kompe-
tenzbereich 3 am hochsten eingestuft wird, gefolgt von Kompetenzbereich 2 und 1
(Cohen’s d K3 vgl. K2= 0,438, Cohen’s d K3 zu K1= 1,14, Cohen’s d K2 zu
K1=0,713).

Fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen hat die Varianzanalyse mit Messwiederho-
lung nur signifikante Unterschiede zwischen Kompetenzbereich 1 und 3 und 3 und
2 zeigen konnen. (Sphdrizitit verletzt y?(2) = 6,826,p = 0,033; Greenhouse-
Geisser Schitzung, F(1,9, 406,9) = 37,851, p = 0,000, partielles n? = 0,153). Eine
Post-hoc-Analyse hat ergeben, dass signifikante Unterschiede zwischen Kompe-
tenzbereich 1 und 3 und 2 und 3 bestehen. (Cohen’s d K3 vgl. K2= 0,484, Cohen'’s
d K3 zu K1=0,6).

Die Relevanzeinschidtzung der Lehrenden wurde auf Zusammenhénge mit dem
Fachbereich, in welchem die Befragten Iehren, hin untersucht. Es konnten zwischen
den Fachbereichen nur bei der Gruppe der Studienanfanger*innen zwischen den
Fachbereichen Natur- und Ingenieurwissenschaften und Geisteswissenschaften sig-
nifikante Unterschiede nachgewiesen werden. Fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen
sowie zwischen den anderen Fachbereichen konnten keine weiteren signifikanten
Unterschiede bei der Relevanzbewertung der Informationskompetenzbereiche
nachgewiesen werden. In den Profildiagrammen (Abbildung 54) fiir die Gruppe
der Studienanfdnger*innen und die der Fortgeschrittenen (Abbildung 55) ist die

Relevanzbeurteilung nach Fachbereich dargestellt.
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Abbildung 54: geschdtzte Randmittel, Fachbereich, Anfinger*innen
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Abbildung 55: Geschdtzte Randmittel, Fachbereich, Fortgeschrittene
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Bei beiden Gruppen ist die lila Linie fiir Geisteswissenschaften, d. h. Lehrende im
Bereich der Geisteswissenschaften am h6chsten, was bedeutet, dass diese Lehren-
den die Relevanz der drei Bereiche im Vergleich zu den Lehrenden anderer Fach-
bereiche am hdochsten eingeschitzt haben. Auffillig ist dies vor allem bei der
Gruppe der Studienanfanger*innen. Dort haben Post-Hoc Tests signifikante Unter-
schiede zwischen den Fachbereichen Geisteswissenschaften und Natur-Ingenieur-
wissenschaften gezeigt. Lehrenden aus dem geisteswissenschaftlichen Fachbereich
schitzen die Relevanz der Kompetenzbereiche signifikant hoher relevant ein als
Lehrende aus Natur-Ingenieurwissenschaften. Bei den Fortgeschrittenen sind die
Unterschiede zwischen den Fachbereichen etwas geringer als fiir die Gruppe der
Anfanger*innen. Auch bei den Fortgeschrittenen ist die lila Linie fiir Geisteswis-
senschaften bei Kompetenzbereich 1 und 2 am hochsten gelegen. Bei Kompetenz-
bereich 3 ist die Beurteilung der Lehrenden aus den Geisteswissenschaften und Na-
tur-und Ingenieurwissenschaften &hnlich. Hier sind die Unterschiede zwischen den
Fachbereichen jedoch nicht signifikant. Moglicherweise konnte eine Vergroferung
der Stichprobe die Tendenzen in der differenzierten Relevanzbewertung der Kom-

petenzbereiche zwischen den unterschiedlichen Fachbereichen verdeutlichen.

Bei der Einschitzung der Féahigkeiten hat sich die Hypothese bestitigt, dass die be-
fragten Lehrenden die Fahigkeiten in den drei Kompetenzbereichen bei der Gruppe
der fortgeschrittenen Studierenden signifikant besser einschitzen als die Fahigkei-

ten bei der Gruppe der Anfanger*innen.

Werden die Relevanzbewertungen den Beurteilungen der Fahigkeiten in den drei
Kompetenzbereichen gegeniibergestellt, lasst sich feststellen, dass in allen Kompe-
tenzbereichen die Bewertung der Relevanz hoher ist als die Einschédtzung der Fi-
higkeiten. Dies gilt sowohl fiir die Gruppe der Anfanger*innen als auch fiir die
Gruppe der Fortgeschrittenen. Das Liniendiagramm in Abbildung 56 veranschau-
licht diese Unterschiede in der Relevanzbewertung und Féhigkeitseinschitzung
zwischen den beiden Gruppen sowie die Unterschiede in der Relevanzbewertung

und Fahigkeitseinschdtzung innerhalb der Gruppen.
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Relevanzbewertung vs. Fahigkeitseinschitzung
beide Gruppen

3,5

2,5
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= Relevanzeinschitzung fiir Gruppe der Anfanger
Féhigkeitseinschétzung fiir Gruppe der Anfanger
Relevanzeinschétzung fiir Gruppe der fortgeschrittenen Studierenden

Fihigkeitseinschitzung fiir Gruppe der fortgeschrittenen Studierenden

Abbildung 56: Relevanzbewertung vs. Fihigkeitseinschdtzung, beide Gruppen

Die blaue Linie stellt die Relevanzeinschiatzung der Kompetenzbereiche fiir die
Gruppe der Anfénger*innen dar. Im Vergleich zur Féhigkeitseinschidtzung der An-
fanger*innen (orange Linie) ist ersichtlich, dass die Relevanzeinschitzung in den
Kompetenzbereichen deutlich liber den darin eingeschitzten Fahigkeiten liegt. Das-
selbe Bild ergibt sich fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen. Die gelbe Linie bildet
die Féhigkeitseinschitzung fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen ab und die graue
Linie stellt die Relevanzeinschédtzung der Kompetenzbereiche fiir die Fortgeschrit-
tenen dar. Das Diagramm zeigt, dass die Fahigkeiten der Anfanger*innen sehr nied-
rig eingeschitzt werden und unterhalb des mittleren Wertes, der in diesem Fall 3
ist, liegen. Die Einschitzung der Féhigkeiten der Fortgeschrittenen liegen {iber dem
mittleren Wert 3 und fallen somit besser aus als fiir die Gruppe der Anfanger*innen.
Dennoch liegt die Fahigkeitseinschitzung fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen un-
ter der blauen Linie fiir die Relevanzeinschitzung fiir die Gruppe der Anfianger*in-
nen, was bedeutet, dass die Fahigkeiten der Fortgeschrittenen niedriger eingeschétzt

werden als die Relevanzeinschitzung der Kompetenzbereiche fiir die Gruppe der
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Anfanger*innen. Die Interpretation hieraus ist, dass die Relevanzeinschitzung fiir
die Fortgeschrittenen extrem hoch ist (graue Linie) und die Fahigkeiten der Fortge-
schrittenen allerdings niedriger eingeschédtzt werden, als die Erwartungen, die die
Befragten an ihre Studienanfianger*innen haben (blaue Linie). Zusammenfassend
kann festgestellt werden, dass sich zwischen allen Fahigkeits-/Relevanz- Anfan-
ger*innen/Fortgeschrittenen Kombinationen signifikante Unterschiede gezeigt ha-
ben. Aufgrund des reduzierten Itempools der Skalen zur Fahigkeitseinschitzung
und den schlechten Reliabilititsanalysen®?, ist hier keine direkte Vergleichbarkeit
der Relevanzeinschitzung mit der Fahigkeitseinschitzung moglich. Bedingt durch
die Itemreduktion bei der Féhigkeitseinschitzung, muss an dieser Stelle betont wer-
den, dass zur erneuten Gegeniiberstellung einer Relevanz- und Fahigkeitseinschét-

zung, die Skalen zur Féhigkeitseinschétzung iiberarbeitet werden sollten.

52 Sjehe Ubersicht 4.4.1.6
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5. Erfahrungswerte zum Thema Entwicklung
studentischer Informationskompetenz

5.1.  Auswertung der offenen Fragestellung

Neben der Relevanz- und Fahigkeitseinschatzung der Kompetenzbereiche des ent-
wickelten Modells ,,Informationskompetenz Hochschullehre® verfolgte die Um-
frage das Ziel, die Erfahrungswerte der befragten Lehrenden beziiglich ihrer beo-
bachteten Entwicklungen im Bereich der studentischen Informationskompetenz
festzuhalten. Hierflir wurde ein offenes Frageformat als letzte Station des Fragebo-
gens gewihlt. Die Antworten wurden im Hinblick auf die Fragestellung, welche
Entwicklungen Lehrende im Bereich der Informationskompetenz ihrer Studieren-
den wahrnehmen, nach den Techniken der qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring (2015, S. 69 ff.) analysiert. Als Analysetechnik hat sich die Zusammenfassung
mit induktiver Kategorienbildung angeboten, um die Erfahrungswerte der Lehren-
den im Zusammenhang mit der Fragestellung systematisch reduzieren und katego-
risieren zu konnen (vgl. Mayring, 2015, S. 68). Die Antworten wurden in ein offe-
nes nicht beschrinktes Freitextfenster eingegeben, sodass sie in schriftlicher Form
vorlagen und nicht transkribiert werden mussten. Der Ablauf der Analyse der Ant-
worten folgte dem Prozessmodell induktiver Kategorienbildung mit dem Ziel, Ka-
tegorien direkt durch einen Verallgemeinerungsprozess aus den Antworten abzu-

leiten (vgl. Mayring, 2015, S. 86).

Im ersten Schritt erfolgt die Festlegung des Materials und die Angabe des Ziels der
Analyse. In diesem Fall ist die Auswertung der offenen Fragestellung nach den Er-
fahrungswerten von Lehrenden beziiglich der derzeitigen und fritheren Informati-
onskompetenz der Studierenden das Ziel. Das Material sind alle Antworten, die im

freien Textfenster am Ende der Umfrage abgegeben wurden.

Als néchster Schritt folgt die Bestimmung des Selektionskriteriums und des Abs-
traktionsniveaus. Die Kategorien umfassen in diesem Fall die subjektiven Eindrii-

cke der befragten Lehrenden beziiglich ihrer Erfahrung mit der gegenwaértigen und
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fritheren Informationskompetenz der Studierenden. Das Zeitfenster wurde offenge-
lassen und war von den Befragten frei interpretierbar, weil davon ausgegangen wer-
den kann, dass Lehrende selbst entscheiden konnen, ob sie Unterschiede in ihrer
Lehre vor einigen Jahren im Vergleich zu aktuellen Trends sehen. Auch wurde der
Terminus Informationskompetenz in der Fragestellung nicht genauer erldutert, da
die Lehrenden im vorausgehenden Fragebogen umfassende Fragen zu den Teilkom-
petenzen von Informationskompetenz beantwortet haben und deshalb davon ausge-
gangen werden kann, dass sie den Terminus einordnen kdnnen. Au3erdem umfasst
Informationskompetenz unterschiedliche Facetten, deren Auffassung von Lehren-
dem zu Lehrendem unterschiedlich sein kdnnen, weshalb ganz offen untersucht
werden sollte, welche subjektiven Erfahrungswerte die einzelnen Befragten mit der
Informationskompetenz ihrer Studierenden haben und vor allem welche Bereiche

sie nennen, wenn sie von Informationskompetenz sprechen.

Das Abstraktionsniveau sind die Erfahrungswerte der Lehrenden beziiglich der Fra-
gestellung. Die Erfahrungen sind allgemein und kénnen auch bei anderen Lehren-
den vorkommen. Da die Frage konkret gestellt wurde und die Auswertung sich auf
die Fragestellung bezieht, liegt eine mittlere Abstraktionsebene vor (vgl. Mayring,
2015, S. 88).

Der dritte Schritt ist die Durcharbeitung des Materials, die Kategorienformulierung
und Zuordnung der Kategorien. Anhang 4 ist die Durcharbeitung des Materials zu
entnehmen. Da der Umfang der freien Antworten iiberschaubar ist und die Aussa-
gen in den Antworten durch ihren konkreten Charakter leicht zu paraphrasieren wa-
ren, war bereits in der ersten Generalisierungsabfolge das gewiinschte Abstrakti-

onsniveau erreicht.

5.2.  Kategorien der beobachteten Erfahrungen

Insgesamt beantworteten 40 der an der Umfrage teilnehmenden Lehrenden die of-
fene Frage. Aus den 40 Aussagen konnten 12 Kategorien beziiglich der Fragestel-

lung gebildet werden. Abbildung 57 konnen die Kategorien, die einen Einblick in
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die Erfahrungswerte der befragten Lehrenden bieten inklusive der Haufigkeitsver-

teilung ihrer Nennung entnommen werden.

Kategorien der Erfahrungswerte zur Entwicklung
studentischer Informationskompetenz
(Angaben in Hiufigkeit der Nennung)

o N & o ®w o o
1b. Recherchefihigkeit NG

Information Overload NN

6. Prisentationsféhigkeit NG

la. Recherchefahigkeit [l

10.

3b. Sprachliche Komptenzen [N

3a. sprachliche Kompetenzen [l

Auseinandersetzungstiefe
11. Zitierfahigkeit, Plagiarismus | N NEEN

8. Keine Unterschiede frither/heute
9. Abnahme der Bibliotheksnutzung | N NN

4. kritische Reflexionsfahigkeit und

2. Verinderung der Studierbedingungen NN

5b. Textarbeiten/wiss. arbeiten/Abschlussarbeiten [ N NEGIGIG_G_
12. Konzentrationsfahigkeit, Ablenkungsgefahr I

5a. Textarbeiten/wiss. arbeiten/Abschlussarbeiten
7. Selbstéindigkeit, Motivation und Selbstbewusstsein | ENESEEN

Abbildung 57: Kategorien der Erfahrungswerte

Die griinen Balken stellen eine Verbesserung der genannten Kategorie dar und die
roten Balken eine Verschlechterung. Die hellblauen Balken stehen fiir keine Unter-

schiede in der genannten Kategorie.

Auftillig ist, dass ein Grofteil der Balken rot ist und somit fiir eine Verschlechte-
rung der genannten Kategorien steht. Nur bei einer der genannten Kategorien wurde

eine deutliche Verbesserung angemerkt. Alle acht Aussagen, die in die Kategorie
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»~Prasentationsfahigkeit* fallen, sprechen von einer deutlichen Verbesserung in die-
sem Bereich. Lediglich bei zwei weiteren Kategorien wurde je eine Aussage beziig-
lich einer Verbesserung getroffen, darunter fallt Kategorie 1 ,,Recherchefahigkeit*
und Kategorie 3 ,,Sprachliche Kompetenzen®. Zur Verbesserung von Kategorie 1
»Recherchefdhigkeit” wurde angegeben, dass Recherchieren heutzutage durch den
offenen Zugang zu Informationen leichter zu gestalten sei. Zur Verbesserung von
Kategorie 3 ,,Sprachliche Kompetenzen* wurden verbesserte Fremdsprachenkennt-
nisse angegeben. Vier der Aussagen konnten in die Kategorie ,,Keine Unterschiede
frither/heute* zusammengefasst werden. In den weiteren Kategorien wurden deut-

liche Verschlechterungen angegeben.

Die am hdufigsten genannte Kategorie ist Kategorie 1 ,,Recherchefdhigkeit. Ins-
gesamt gab es 13 Aussagen, die zu dieser Kategorie zusammengefasst werden
konnten. Die befragten Lehrenden beschreiben die Tendenz zu einer unstrukturier-
ten Internetrecherche, die oft auch nur fliichtiges Googeln umfasst. Frither hingegen
wurde meist nur die vorgegebene Literatur herangezogen. Das Internet bietet heut-
zutage viel mehr Moglichkeiten der Informationsbeschaffung, auch das Tempo der
Beschaffung hat sich verbessert und allgemein féllt Studierenden das Recherchie-
ren leichter. Jedoch besteht der Konsens in den Aussagen darin, dass fiir wissen-
schaftliches Arbeiten eine schnelle, oberflichliche Recherche, die oftmals auch nur
in Wikipedia ausgefiihrt wird, nicht ausreicht. Kritisiert wird auch die ungenaue
Uberpriifung von Quellen oder ein unkritisches Ubernehmen fiir das eigene weitere
wissenschaftliche Vorgehen. Allgemein empfinden die Befragten, dass von den
Studierenden eine bequeme und oberfldchliche Recherche bevorzugt wird und vor
allem leicht zugéngliche Arbeiten, die bequem zu beschaffen sind, zitiert werden.
Kritisch kommt in den Aussagen auch der starke Einfluss von Google zum Tragen.
Das bedeutet, dass Studierende ihre Recherche auf Google und seine ersten Treffer
beschridnken und potenzielle Fehlerquellen nicht erkennen bzw. wahrnehmen. Im
Zusammenhang mit dieser Kategorie steht auch Kategorie 11 ,,Zitierfahigkeit, Pla-
giarismus®, die von drei der Befragten als ernsthaft problematisch aufgefasst wird,
da diese drei Aussagen von zunehmenden Plagiatsfdllen auch bei Abschlussarbei-

ten berichten.
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An zweiter Stelle der Haufigkeit der Nennungen steht Kategorie 2 ,,Verédnderung
der Studierbedingungen®, welche von 11 der Befragten mit sinkender Tendenz dar-
gestellt wurde. Hier wird oft beschrieben, dass einerseits die Lehrveranstaltungen
kompakter gestaltet werden und die Rahmenbedingungen des Studiums fiir wissen-
schaftliches Arbeiten nicht optimal gegeben sind und andererseits die Verdnderun-
gen und auch die Anspriiche an wissenschaftliches Arbeiten und die eigenen Fahig-
keiten im Bereich der Informationskompetenz steigen. Kritisiert wird auch der all-
gemeine zeitliche Druck im Studium, kiirzere Bearbeitungszeiten und der geringere
Umfang von Bachelorarbeiten im Vergleich zu Diplomarbeiten, was laut den Aus-
sagen weniger Raum fiir wissenschaftliches Arbeiten zulédsst und im ersten Studien-
abschnitt bis zum Bachelorabschluss kein Qualifikationsziel darstellt. Kritisiert
wird auch die Priifungsfiille und -dichte, die das beschriebene ,,Bulimie-Lernen*
fordern und nachhaltiges Lernen verhindern. Allgemein haben die Aussagen dieser
Kategorie gemein, dass die Verdnderungen der Studienbedingungen negative Aus-
wirkungen zum einen auf die Rahmenbedingungen des Studiums haben und sich
zum anderen auch negativ auf die Mentalitit der Studierenden und Einstellung zum
Studium auswirken, was separat in Kategorie 7 ,,Selbstandigkeit, Motivation und
Selbstbewusstsein® erfasst wird. Neben den allgemeinen negativen Anmerkungen
zu den Entwicklungen der Studienbedingungen wird auch betont, dass die Qualitét

der deutschen Hochschulausbildung weiterhin sehr gut ist.

Die ndchste Kategorie 3 ,,Sprachliche Kompetenzen® wurde achtmal als ver-
schlechtert und einmal als verbessert genannt. Aussagen, die unter diese Kategorie
fallen, beinhalten oft Kritik an der schriftlichen Ausdrucksfahigkeit sowie auch der
miindlichen Artikulation, die von den befragten Lehrenden als problematisch — mit
Tendenz nach unten — beschrieben wird. Allgemein werden die Deutschkenntnisse
der Studierenden stark kritisiert und Rechtschreibfahigkeiten als sehr schlecht ein-
geschitzt. Immer wieder tauchen unter den Aussagen Sitze wie ,,Rechtschreiben
ist eine immer seltener beherrschte Kunst* auf, welche die negativen Eindriicke
beziiglich Rechtschreibung und Interpunktion sowie schriftlichem Ausdruck beto-
nen. Auch die Englischkenntnisse werden als schlecht eingestuft. Nur einer der Be-
fragten gab an, die Fremdsprachenkompetenz von Studierenden als verbessert

wahrzunehmen.
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Kategorie 4 ,,Kritische Reflexionsfahigkeit und Auseinandersetzungstiefe* wurde
insgesamt neunmal genannt. Auffillig ist, dass diese Kategorie von den Lehrenden
mit negativem Trend bewertet wird. Hier haben die Aussagen gemeinsam, dass die
Lehrenden von unstrukturierten und unkritischen Internetrecherchen berichten. Au-
Berdem bedauern Lehrende das Fehlen der Tiefe bei der Auseinandersetzung mit
Problemen und die abnehmende Féhigkeit zu hinterfragender Kritik. Hinzu kommt,
dass Quellen oft nicht hinterfragt werden und die ersten Google-Treffer unreflek-
tiert ibernommen werden. In den Aussagen wird betont, dass der Eindruck entsteht,
dass Studierende allgemein leicht zugéngliche Internetquellen und oftmals ohne
Beachtung bestimmter Qualitétskriterien préferieren und die Bibliotheksnutzung

abnimmt (Kategorie 9).

In Kategorie 5 ,,Textarbeiten/wissenschaftliche Arbeiten/Abschlussarbeiten* wird
betont, dass die Bearbeitungsdauer von Abschlussarbeiten verkiirzt wurde und der
Themenumfang reduziert wird. Einer der Befragten erlduterte, dass die Qualitét
nicht schlechter geworden ist, sondern eine Verschiebung des Schwerpunkts bei
Abschlussarbeiten stattgefunden hat (blauer Balken). Kritisch wird im Zusammen-
hang mit dieser Schwerpunktverschiebung v. a. im Bachelorstudium, in welchem
wissenschaftliches Arbeiten laut Erfahrung der Befragten nicht im Vordergrund
steht, dass Studierende Probleme beim Umgang mit wissenschaftlichen Texten ha-
ben und auch die Qualitit der eigenen Arbeiten abnimmt. Laut sechs der Befragten
hat dies auch negativen Einfluss auf die Qualitit der Abschlussarbeiten, die als
oberfldachlich beschrieben werden. Auch wird erwéhnt, dass Studierende Schwie-
rigkeiten beim Lesen von Texten haben und ihnen das eigenstdndige Formulieren

und Wiedergeben von Texten sehr schwerfallt.

Kategorie 6 ,,Prasentationfdhigkeit® sticht unter den restlichen Kategorien beson-
ders hervor, da sie die einzige Kategorie ist, die von den Lehrenden als durchweg
positiv mit Tendenz nach oben wahrgenommen wird. Acht der Befragten berichten
von deutlich besseren miindlichen Prasentationen, wie z. B. Referaten. Auch wird
von einer Verbesserung der Visualisierungen und optischen Aufmachung bei Pra-
sentationen und von einer sehr fliissigen und unverkrampften Verwendung von

PowerPoint und anderen Prisentationsmedien berichtet.
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Kategorie 7 ,,Selbstiandigkeit, Motivation, Selbstbewusstsein“ wird, wie der rote
Balken verdeutlicht, mit negativer Tendenz bewertet. Dabei berichten die Befrag-
ten, dass Studierende frither eigenstindiger und auch eigenmotivierter gearbeitet
haben. Auflerdem wird in den Aussagen zu dieser Kategorie von Schwierigkeiten
der Studierenden bei der eigenstidndigen Organisation gesprochen. Dabei wird er-
wihnt, dass die Studierenden auch als sehr jung wahrgenommen werden. Im Zu-
sammenhang damit wird in den Aussagen auch erwihnt, dass unter den Studieren-
den eine ,,Alles-geschenkt-bekommen-Mentalitit beobachtet wird, welche die
Studierenden daran hindert, sich ernsthaft im Studium anzustrengen. Im Zusam-
menhang mit der Beschreibung von Eigenschaften der heutigen, unter groBem Leis-
tungsdruck stehenden Studierenden wird auch von ihren hohen Erwartungen an sich

selbst und ihre Studienergebnisse gesprochen.

Vier der Befragten konnten keine der genannten Kategorien beziiglich Verdanderun-
gen der Informationskompetenz ihrer Studierenden identifizieren und sehen keine

Unterschiede (Kategorie 8).

In Kategorie 10 ,,Information Overload* wurde von den Befragten von einer Infor-
mationsflut berichtet, die es den Studierenden erschwert, kompetent mit Informati-
onen umzugehen und somit informationskompetent zu handeln. Aus Sicht der Be-
fragten steigen die Anforderungen an die Informationskompetenz — besonders an
Féhigkeiten zur Selektion brauchbarer Informationen — durch die Komplexitit der

Moglichkeiten der Informationsbeschaffung.

Auch wurde wie in Kategorie 12 ,,Konzentrationsfahigkeit und Ablenkungsgefahr*
davon berichtet, dass die Konzentration der Studierenden abnimmt und die Befrag-
ten den Eindruck haben, dass Studierende sich nicht lange konzentrieren konnen
und sehr leicht durch neue Medien abgelenkt werden. Es wird beschrieben, wie der
Medienkonsum eine Ablenkungsgefahr wéhrend Lehrveranstaltungen darstellt, in
welchen Studierende schnell auf Smartphone-Anwendungen wie Facebook oder

WhatsApp zugreifen und sich nicht auf die Inhalte einlassen kénnen.
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o. Resimee

6.1.  Diskussion der Ergebnisse

Ziel vorliegender Arbeit war es, Einblicke in die Einstellung von Hochschullehren-
den beziiglich des Konzepts Informationskompetenz zu gewinnen und den biblio-
thekarisch gepragten Begriff mit der Lehre an Hochschulen zu verkniipfen. Die vor-
liegenden Ergebnisse geben zum einen Einblick in die Einschédtzung der Relevanz
des Konzepts selbst und in die Erfahrungswerte der befragten Lehrenden im Zu-

sammenhang mit der Informationskompetenz ihrer Studierenden.

Allgemein kann zu den demografischen Daten und den Angaben zur Lehrtitigkeit
zusammengefasst werden, dass die Mehrheit der Befragten ménnliche Professoren
waren, die liberwiegend aus den Natur- und Ingenieurwissenschaften stammen und
0 bis 10 Jahre in der Lehre titig sind. Sie bewerten Abschlussarbeiten, und zwar
sowohl Bachelor- als auch Masterarbeiten generell als gut und korrigieren durch-
schnittlich 0 bis 10 Arbeiten pro Semester. Bei der Qualitdt der Kategorien ,,Refe-
rate, schriftliche Ausdrucksweise und Rechercheergebnisse* werden zwischen Stu-
dienanfanger*innen und Fortgeschrittenen Unterschiede vermerkt. Die Fortge-
schrittenen schneiden in der Qualitét dieser drei Bereiche deutlich besser ab als Stu-
dienanfianger*innen. Am schlechtesten bewerten die Befragten bei den Fortge-
schrittenen die schriftliche Ausdrucksweise, die Qualitdt von Referaten wird bei
dieser Gruppe als iiberwiegend gut bis sehr gut eingeschétzt. Bei Studienanfian-
ger*innen scheint auch die schriftliche Ausdrucksweise die grofiten Méngel aufzu-
weisen, gefolgt von der Qualitét der Rechercheergebnisse. Referate werden bei Stu-
dienanfinger*innen als ausreichend und von einem Drittel der Befragten als gut bis
sehr gut bewertet. Zum Thema der Lehrgestaltung, fiir welche Informationskompe-
tenz eine essenzielle Rolle spielt, wurde nach von Studierenden angewandten Pri-
sentationsformen gefragt. Demnach lassen die befragten Lehrenden ihre Studieren-
den am héufigsten Referate halten, gefolgt von Vortragen. Auch die Ausarbeitung

schriftlicher Kurzbeitrdge und Handouts sind gingige Formen der Darstellung von
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Informationen und Rechercheergebnissen. Die von den Befragten selbst angegebe-
nen Prisentationsformen wurden in Kategorien zusammengefasst. Die hédufigste
Kategorie waren hier ,,Gruppenaktivitdten®, gefolgt von ,,Diskussionen®, ,,Spiele

entwickeln®, ,,Portfolios* und ,,Reflexionen verfassen®.

Wie aus der Ergebnisanalyse hervorgeht, schitzen die befragten Lehrenden die Re-
levanz aller drei Kompetenzbereiche des zugrundeliegenden Modells ,,Informati-
onskompetenz Hochschullehre* als hoch ein. Besonders fiir die Gruppe der fortge-
schrittenen Studierenden fallt die Relevanzeinschéitzung sehr hoch aus. Daraus lésst
sich ableiten, dass die Erwartungen an die Informationskompetenz von Studieren-
den im Laufe des Studiums steigen und besonders fiir Studierende héherer Semester
sehr hoch sind. Wie aus den Analysen hervorgeht, wird im direkten Vergleich der
drei Kompetenzbereiche der dritte Kompetenzbereich ,,Evaluation, Reflexion und
Darstellung von Informationen® in der bewerteten Relevanz am hdchsten einge-
stuft. Zur Ubersicht iiber die inhaltlichen Aspekte der Kompetenzbereiche ist das
konzeptualisierte Modell ,,Informationskompetenz Hochschullehre* in Abbildung

58 grafisch nochmals dargestellt.

. Selbstandiges Erkennen von Informationsbedarf

. Formulieren von wissenschaftlichen Fragestellungen/Thesen
. Orientierung iiber potentielle Informationsquellen

. Bewusstsein liber Beschaffungsprinzipien der Informationen

. Uberpriifung der Informationen in Art und Umfang

UAWN =

Informationen

. Unterscheidung relevanter von

irrelevanten Informationen

. Priifung auf Zuverlassigkeit und

Autorisierung

. Verkniipfung von neuem und altem

Wissen

. Entwicklung neuer Konzepte
. Expertenmeinungen einholen
. Organisierte Verwaltung der

Informationen

. effektive und technisch geeignete

Prasentation der Ergebnisse

. Korrekte Zitation

. Kritische Beurteilung und Auswahl der

=

Abbildung 58: Modell Informationskompetenz Hochschullehre

AWN =

. Auswahl der geeigneten Recherchemethode

. Nutzung effektiver Suchstrategien

. Nutzung unterschiedlicher Recherchesysteme

. Griindliche Suche (Verfeinerung der Suchstrategie

bei Bedarf)

. Organisiertes System zur Speicherung von

Informationen und Referenzen

Den in Kompetenzbereich 3 enthaltenen Teilfdhigkeiten in Bezug auf Evaluation,

Reflexion und Darstellung von Informationen wird durch die befragten Lehrenden
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ein besonders hoher Stellenwert zugeschrieben. Zentrale Merkmale dieses Kompe-
tenzbereichs sind eine kritische Auseinandersetzung und Auswahl von Informatio-
nen im Hinblick auf die Entwicklung neuer Konzepte durch Verkniipfung mit be-
reits vorhandenem Wissen. Hierfiir ist es zwingend notwendig, relevante von irre-
levanten Informationen unterscheiden zu kdnnen und Informationen organisiert zu
verwalten sowie korrekt zu zitieren. Dariiber hinaus beinhaltet Kompetenzbereich
3 Fahigkeiten zur angemessenen Prisentation von Informationen, fiir welche die
Priifung auf Zuverléssigkeit und Autorisierung sowie die Absicherung von Exper-
tenmeinungen eine wichtige Voraussetzung sind. Insgesamt beschreibt Kompetenz-
bereich 3 Fahigkeiten, die nach auflen hin sichtbar und generell ergebnisorientiert
sind. In Kompetenzbereich 3 werden Féahigkeiten gebiindelt, die den Erfolg des
Umgangs mit Informationen und der Prisentation von Ergebnissen zeigen. Diese
Ergebnisorientierung konnte hier einer der Griinde fiir die im Vergleich zu den
Kompetenzbereichen 1 und 2 hohe Relevanzeinschétzung sein. Auch wenn an die-
ser Stelle betont werden muss, dass die anderen beiden Kompetenzbereiche in ihrer
Relevanz nicht niedrig bewertet wurden, sondern nur im direkten Vergleich niedri-
ger ausfallen als Kompetenzbereich 3. Die in Kompetenzbereich 1 und 2 enthalte-
nen Teilfdhigkeiten stellen eine wichtige Voraussetzung fiir den Erfolg des Um-
gangs mit Informationen dar, welcher durch die in Kompetenzbereich 3 zusammen-

gefassten Fahigkeiten dargestellt wird.

An zweiter Stelle der Relevanzeinschitzung liegt Kompetenzbereich 2, in welchem
Féhigkeiten in Bezug auf den effizienten Zugang zu Informationen zusammenge-
fasst werden. Hierbei geht es um die Auswahl der geeigneten Recherchemethode
sowie die Nutzung von Suchstrategien und unterschiedlichen Recherchesystemen.
Wichtig ist auch die griindliche Suche, d. h. Vermeidung von oberfldchlichen Re-
cherchen sowie die organisierte Verwaltung von Informationen und Referenzen. Im
Vergleich der drei Kompetenzbereiche wird Kompetenzbereich 1, welcher Féhig-
keiten beziiglich der Erkenntnis von Informationsbedarf, worunter die Formulie-
rung von Forschungsfragen sowie die allgemeine Orientierung in Informationssys-
temen fallen, in der Relevanz am niedrigsten, jedoch generell trotzdem hoch rele-

vant eingeschitzt.
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Zur Féhigkeitseinschéitzung ist zu sagen, dass die Fahigkeiten fiir die Gruppe der
Anfanger*innen sehr schlecht eingeschitzt werden. Fiir die fortgeschrittenen Stu-
dierenden fillt die Beurteilung der Féahigkeiten signifikant besser aus als fiir die
Anfanger*innen. Allerdings entspricht die Fahigkeitseinschitzung, wie aus der ho-
hen Relevanzeinschitzung abzuleiten ist, nicht den Erwartungen der befragten Leh-
renden. Denn diese sind fiir die Gruppe der Fortgeschrittenen sehr hoch. Die Féhig-
keitseinschétzung fiir die Fortgeschrittenen liegt allerdings unter der Relevanzein-
schitzung fiir die Studienanfanger*innen. Somit liegen die Fahigkeiten der Fortge-
schrittenen unter den Erwartungen an die Studienanfidnger*innen, deren Féhigkei-
ten sehr schlecht eingeschitzt werden. Zentrale Aussage ist hier, dass die von den
befragten Lehrenden eingeschitzten Fihigkeiten ihrer Studierenden im Bereich der
Informationskompetenz unter den Erwartungen an diese Kompetenz liegen, die
sehr hoch ausfillt. Die Ergebnisse der Féhigkeitseinschidtzung kdnnen nur bedingt
interpretiert werden, weil die entsprechenden Skalen aufgrund mangelnder interner

Konsistenz dringend iiberarbeitet werden sollten.

Zusammenhédnge zwischen der Relevanzbewertung und den Fachbereichen, aus
welchen die Befragten stammen, konnten nur fiir die Einschitzung der Gruppe Stu-
dienanfinger*innen zwischen den Fachbereichen Geisteswissenschaften und Na-
tur- Ingenieurwissenschaften nachgewiesen werden. Die Ergebnisse deuten einen
Trend an, aus dem hervorgeht, dass die befragten Lehrenden, die aus dem Bereich
der Geisteswissenschaften stammen bzw. dort lehren, die Kompetenzbereiche rele-

vanter einstufen als die befragten Lehrenden anderer fachlicher Disziplinen.

Die Erfahrungswerte, welche die befragten Lehrenden im Bereich der Informati-
onskompetenz ihrer Studierenden mitbringen, wurden durch ein offenes Fragenfor-
mat innerhalb der Online-Umfrage gesammelt. Aus den insgesamt 40 Antworten
auf die Frage ,,Sehen Sie Unterschiede im Zusammenhang mit der Informations-
kompetenz Ihrer heutigen Studierenden im Vergleich zu fritheren Studierendenge-
nerationen?* konnten insgesamt 12 Kategorien abgeleitet werden. Die Antworten
geben generell liber zwei Sachen Aufschluss: zum einen dariiber, welche Aspekte
von den befragten Lehrenden iiberhaupt genannt werden, wenn sie von der Infor-

mationskompetenz ihrer Studierenden sprechen und zum anderen dariiber, ob sie
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Verdnderungen bzw. Entwicklungen in der Informationskompetenz ihrer Studie-
renden sehen. Die vorgenommene Kategorienbildung basiert auf den subjektiven

Aussagen der teilnehmenden Lehrenden und kann nicht verallgemeinert werden.

Bei der ersten Frage, welche Aspekte von den befragten Lehrenden genannt wer-
den, wenn sie von der Informationskompetenz ihrer Studierenden sprechen, werden
Antworten gegeben, die sich auf Fihigkeiten im Zusammenhang mit den folgenden

Kategorien beziehen:

e Recherchefédhigkeit,

e Selbstdandigkeit, Motivation und Selbstbewusstsein,
e Sprachliche Kompetenzen,

e Bibliotheksnutzung,

e Prisentationsfahigkeit,

e Textarbeiten und Abschlussarbeiten,

e Zitierfahigkeit,

e Konzentrationsfahigkeit,

e Kiritische Reflexionsfahigkeit und Auseinandersetzung mit Informationen.

In Bezug auf die Frage, welche Entwicklungen die befragten Lehrenden in der In-
formationskompetenz ihrer Studierenden sehen, sticht die Aussage hervor, dass be-
sonders die Qualitit von Prisentationen gestiegen ist.>* Es ist die einzige Kategorie,
die von allen Lehrenden, die sie genannt haben, als deutlich verbessert angegeben
wurde, wohingegen die anderen gebildeten Kategorien grofitenteils als verschlech-
tert dargestellt, und nur vereinzelt als verbessert beschrieben wurden. Die Antwor-
ten, die den Kategorien zugeordnet wurden, weisen darauf hin, dass unter den be-
fragten Lehrenden der Eindruck besteht, dass die Prisentationsfahigkeit zwar ge-
stiegen ist, aber auf Kosten der Tiefe und der intensiven Auseinandersetzung mit
den Inhalten geht. Wie in Kategorie 4 , Kritische Reflexionsfahigkeit und Ausei-

nandersetzungstiefe>*

zusammengefasst, wird oft nur schnell und nicht griindlich
recherchiert, dafiir dieses dann aber souveridn prasentiert. Viele Lehrende betonen

die Verdnderung der Studienbedingungen durch die Bologna-Reform und die damit

53 Siehe Abbildung 57
34 Vgl. ebd.
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einhergehenden Entwicklungen im Bereich der Anforderungen an wissenschaftli-
ches Arbeiten. Auch wird betont, dass neben der Verdnderung der Studierbedin-
gungen auch durch das Internet neue Anforderungen beziiglich der Recherche und

vor allem des Herausfilterns von Informationen bestehen.

6.2.  Ausblick

Neben einer allgemeinen hohen Relevanzeinschédtzung von Informationskompetenz
zeigt die Umfrage eine eher kritische Haltung der befragten Hochschullehrenden
gegeniiber den Entwicklungen der Informationskompetenz ihrer Studierenden. Die
befragten Lehrenden kritisieren die von ihnen beschriebene unreflektierte Recher-
che nach Informationen sowie die oberfldchliche und nicht tiefgriindige Auseinan-
dersetzung mit Fachinhalten durch ihre Studierenden. Die fehlende fachliche Tiefe
und kritische Auseinandersetzung mit wissenschaftsrelevanten Inhalten wird als
Resultat gegebener Rahmenbedingungen, wie z. B. Zeitdruck oder sinkende Anfor-
derungen an Abschlussarbeiten, gesehen. AuBlerdem zeigen vorliegende Ergeb-
nisse, dass zum Zeitpunkt der Umfrage weniger die Priasentationsfdhigkeit das
Problem bei Studierenden aus Sicht der befragten Lehrenden darstellt, sondern die
erwdhnte unzureichende Recherche- und Reflexionsfdhigkeit sowie kein verant-
wortungsvoller Umgang mit Internetquellen als Brennpunkte studentischer Infor-

mationskompetenz wahrgenommen werden.

Allgemein verdeutlichen die vorliegenden Ergebnisse u. a. durch die hohe Relevan-
zeinschitzung der Kompetenz, dass Informationskompetenz innerhalb der Hoch-
schullehre ein wichtiges Thema darstellt. Sowohl gesellschaftliche als auch politi-
sche Entwicklungen beeinflussen die Anforderungen an die im Hochschulstudium
geforderten Fahigkeiten im Bereich der Informationskompetenz, die laufend vor
sich verdndernden Herausforderungen steht. Die beschriebenen Erfahrungswerte
der befragten Hochschullehrenden haben qualitativen Charakter und kénnen hypo-
thesengenerierend verwendet werden. In weiteren Schritten empfiehlt es sich, in
einem quantitativen Design zu tliberpriifen, ob die vertretene kritische Haltung ge-

geniiber studentischer Informationskompetenz unter weiteren Hochschullehrenden
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verbreitet ist. Dariiber hinaus ist es sinnvoll, auch die studentische Perspektive ein-
zubeziehen und zu erforschen, ob die Problembereiche studentischer Informations-
kompetenz tatsidchlich in den Bereichen der kritischen Reflexionsfdhigkeit und
Auseinandersetzungstiefe liegen und ob die Prasentationsfdhigkeiten dem wahrge-
nommenen hohen Niveau entsprechen. Die nichste Fragestellung, die sich daraus
ergibt, ist, welche Ursachen den sinkenden Recherchefdhigkeiten und kritischer Re-
flexionsfahigkeit zugrunde liegen, denn die von den befragten Lehrenden erwahn-
ten Rahmenbedingungen der Hochschulausbildung kénnen nicht allein als deren
Ursache aufgefiihrt werden. Auch wenn einige Rahmenbedingungen der deutschen
Hochschulausbildung nicht unbedingt forderlich fiir eine kritische inhaltliche Ver-
tiefung im Studium sind, ist die heutige Hochschulausbildung so intensiv auf die
Forderung von interdisziplindren Schliisselkompetenzen aus wie nie zuvor. Die be-
méngelte unzureichend entwickelte Fahigkeit zu tiefgriindiger Recherche und kri-
tischer Auseinandersetzung sind Bereiche, die wichtige Bestandteile einer fundier-
ten Hochschulausbildung darstellen, Voraussetzung fiir die Erreichung der Qualifi-
kationsziele der Studiengénge sind und auch auf gesellschaftlicher Ebene au3erhalb

des Studiums eine wichtige Rolle einnehmen.

Auch wenn vorliegende Ergebnisse nur als hypothesengenerierend gelten konnen,
stellen sie dennoch eine wichtige Diskussionsgrundlage fiir das Thema der Recher-
chefahigkeiten und kritischen Reflexionsfahigkeit bei Studierenden dar. An dieser
Stelle ergibt sich die Frage, was genau unter kritischer Reflexionsfdhigkeit und Re-
cherchefidhigkeit verstanden wird und wie Studierende darin gefordert werden kon-
nen. Ansitze dazu, was unter kritischer Reflexionsfdhigkeit verstanden wird, kon-
nen den vorliegenden Antworten zur Frage nach den Erfahrungswerten der Befrag-
ten entnommen werden. Die Antworten, die zu den Kategorien ,,Recherchefdhig-
keit* und ,,Kritische Reflexionsfihigkeit und Auseinandersetzungstiefe® zusam-
mengefasst wurden, handeln von unstrukturierten Internetrecherchen oder der Ver-
wendung von Informationen aus fliichtigen Googlerecherchen. Sie berichten von
uniiberlegter Ubernahme von Informationen ohne genauere Uberpriifung des Hin-
tergrunds des Autors oder der jeweils verantwortlichen Institution als Homepage-
Betreiber. Allgemein wird empfunden, dass Bequemlichkeit bei der Beschaffung
von Informationen ein wichtigeres Kriterium zu sein scheint als deren Qualitit. Mit

der Bevorzugung der ersten Googletreffer verschwindet das Hinterfragen der
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Suchtreffer und die Ubernahme von Informationen geschieht oft ohne Beachtung
wichtiger Qualititskriterien. Die Uberwindung dieser von den befragten Lehrenden
wahrgenommenen Schwichen im Bereich der Informationskompetenz von Studie-
renden ldsst sich nicht vom fachlichen Kontext eines Studiums trennen. Insofern ist
es empfehlenswert, Fahigkeiten im Zusammenhang mit kritischer Reflexionsfahig-
keit und verantwortungsvollem Umgang mit zu verarbeitenden Informationen in
laufenden Lehrveranstaltungen zu integrieren. Dies kann gelingen, wenn diese In-
formationskompetenzbereiche in konkreten Lernzielen formuliert werden und mit
entsprechenden didaktischen Methoden unterstiitzt werden. Dies wiirde den Studie-
renden Raum geben, ihre eigenen Recherchefdhigkeiten und kritischen Umgang mit
Informationen innerhalb fachspezifischer Lehrveranstaltungen zu trainieren und
weiterzuentwickeln. Die Forderung von informationskompetenzbeinhaltenden Fi-
higkeiten sollte nicht ausschlielich Aufgabe von Hochschulbibliotheken sein, son-
dern auch von Hochschullehrenden, die in vorliegender Umfrage hohe Anspriiche
an ihre Studierenden formulieren und Informationskompetenz allgemein als rele-
vant beurteilen, in ihrer eigenen Lehre beriicksichtigt werden. Die etablierten Infor-
mationskompetenzveranstaltungen der Hochschulbibliotheken stellen eine wich-
tige Grundlage dar, die den Studierenden notwendige Werkzeuge und Strategien im
Bereich der Informationskompetenz aufzeigen. Die Anwendung dieser Recher-
chestrategien, eine kritische Auseinandersetzung sowie die Verarbeitung von Infor-
mationen finden im fachbezogenen Umfeld des Studiums statt. Somit sollte vor al-
lem an dieser Stelle Raum dafiir geschaffen werden, diese Fiahigkeiten anzuwenden,
zu entwickeln und zu starken. Welche didaktischen Settings hierfiir am geeignets-
ten sind, hiangt vom Kontext und den Rahmenbedingungen, wie z. B. der Lehrver-
anstaltungsart oder Gruppengrofle, ab. Grundlage der Forderung eines reflektierten,
verantwortungsbewussten und kompetenten Umgangs mit Informationen in der
Hochschullehre ist die Aufkldrung iiber die Notwendigkeit kritischer Reflexion und
ein beispielhaftes Heranfiihren durch Anwendung und Einbezug von Qualitétskri-

terien fiir den Umgang mit Informationen.
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Anhang 1 SPSS Outputs

Tabelle 23: SPSS Output, KMO und Bartlett-Test, Relevanzeinschiitzung, 3 Kompetenzbereiche, Anfinger¥in-
nen

KMO- und Bartlett-Test

Maf der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. ,876
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 1691,927
df 171
Signifikanz nach Bartlett ,000

Tabelle 24: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Relevanzeinschitzung K1 Anfinger*innen

Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der ltems
,733 5

Tabelle 25: SPSS Output, Iltem-Skala-Statistik, Relevanzeinschdtzung K1, Anfinger*innen

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-

wert, wenn |- Skalenvarianz, Korrigierte I- Cronbachs Al-

tem weggelas- wenn ltem tem-Skala-Kor- pha, wenn ltem

sen weggelassen relation weggelassen

K1, Item 1 A 11,34 4,929 ,527 ,677
K1, ltem 2 A 11,18 4,977 ,542 ,674
K1, Item 3 A 11,28 4,414 ,468 ,705
K1, ltem 4 A 11,09 4,768 ,553 ,666
K1, ltem 5 A 11,34 4,891 ,422 717
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Tabelle 26: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Relevanzeinschdtzung K2, Anfinger*innen

Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der Items

797 5

Tabelle 27: SPSS Output, Item-Skala-Statistik, Relevanzeinschiitzung K2, Anfinger*innen

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-

wert, wenn |-  Skalenvarianz, Korrigierte I- Cronbachs Al-

tem weggelas- wenn ltem tem-Skala-Kor- pha, wenn ltem

sen weggelassen relation weggelassen

K2, Item 1 A 12,07 4,943 ,564 ,765
K2, Item 2 A 12,19 4,853 ,560 ,765
K2, Item 3 A 12,38 4,514 ,599 ,752
K2, Item 4 A 12,36 4,383 ,554 172
K2, ltem 5 A 12,02 4,685 ,638 ,742

Tabelle 28: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Relevanzeinschitzung K3 Anfinger*innen

Reliabilitatsstatistiken K3

Cronbachs Alpha Anzahl der Items

872 9

Tabelle 29: SPSS Output, KMO und Bartlett-Test, Relevanzeinschdtzung 3 Kompetenzbereiche,

KMO- und Bartlett-Test

Maf der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. ,852
Bartlett-Test auf Spharizitdat ~ Ungefahres Chi-Quadrat 1123,449
df 171
Signifikanz nach Bartlett ,000
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Tabelle 30: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Relevanzeinschdtzung K1 Fortgeschrittene

Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der Items

,703 5

Tabelle 31: SPSS Output, Iltem-Skala-Statistik, Relevanzeinschdtzung K1 Fortgeschrittene

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-

wert, wenn |- Skalenvarianz, Korrigierte I- Cronbachs Al-

tem weggelas- wenn ltem tem-Skala-Kor- pha, wenn Item

sen weggelassen relation weggelassen

K1, Item1F 14,08 2,703 ,506 ,634
K1, Item 2 F 14,05 2,931 ,461 ,655
K1, Item 3 F 14,24 2,527 ,462 ,657
K1, Item 4 F 14,10 2,900 ,480 ,648
K1, Item 5 F 14,20 2,801 ,409 ,676

Tabelle 32: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Relevanzeinschitzung K2, Fortgeschrittene

Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der ltems

,689 5

Tabelle 33: SPSS Output, Item-Skala-Statistiken Relevanzeinschdtzung K 2 Fortgeschrittene

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-

wert, wenn |- Skalenvarianz, Korrigierte I- Cronbachs Al-

tem weggelas- wenn ltem tem-Skala-Kor- pha, wenn Item

sen weggelassen relation weggelassen

K2, Item 1 F 14,36 2,538 471 ,633
K2, Item 2 F 14,39 2,573 ,395 ,659
K2, Item 3 F 14,64 2,138 ,446 ,644
K2, Item 4 F 14,64 2,070 ,469 ,633
K2, Item 5 F 14,31 2,548 ,499 ,626
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Tabelle 34: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Relevanzeinschitzung K3, Fortgeschrittene

Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der Items
,805 9

Tabelle 35: SPSS Output, KMO und Bartlett-Test, Fihigkeitseinschétzung 3 Kompetenzbereiche, Anfinger*in-
nen

KMO- und Bartlett-Test

Maf der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. ,837
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 441,263
df 36
Signifikanz nach Bartlett ,000

Tabelle 36: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Fahigkeitseinschdtzung K1, Anfinger*innen

Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der Items
,585 2

Tabelle 37: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Fahigkeitseinschdtzung K2, Anfinger*innen

Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der Items
,613 3
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Tabelle 38: SPSS Output, Item-Skala-Statistiken, Fahigkeitseinschdtzung K2, Anfinger*innen

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-
wert, wenn |- Skalenvarianz, Korrigierte I- Cronbachs Al-
tem weggelas- wenn ltem tem-Skala-Kor- pha, wenn Item
sen weggelassen relation weggelassen
K2, Item 2 F A 4,00 ,910 ,387 ,566
K2, tem 3 F A 3,89 ,844 ,487 ,415
K2, Item 4 F A 3,86 ,995 ,396 ,550

Tabelle 39: SPSS Output, Reliabilititsstatistik, Fihigkeitseinschdtzung K3, Anfinger¥*innen

Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der Items

, 765 4

Tabelle 40: SPSS Output, Item-Skala-Statistiken, Fahigkeitseinschdtzung K1, Anfiinger*innen

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-

wert, wenn |- Skalenvarianz, Korrigierte I- Cronbachs Al-

tem weggelas- wenn ltem tem-Skala-Kor- pha, wenn Item

sen weggelassen relation weggelassen

K3, ltem 1, F A 5,34 1,643 ,534 ,726
K3, Item 2 F A 5,60 1,441 ,622 ,678
K3, Item 3 F A 5,62 1,694 ,534 ,725
K3, Item7F A 5,54 1,726 ,579 ,705

Tabelle 41: SPSS Output, KMO und Bartlett-Test, Féihigkeitseinschdtzung 3 Kompetenzbereiche,

KMO- und Bartlett-Test

MaR der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin. ,884
Bartlett-Test auf Spharizitat Ungefahres Chi-Quadrat 574,136
df 36
Signifikanz nach Bartlett ,000
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Tabelle 42: SPSS Output Reliabilitdtsstatistik, Fahigkeitseinschdtzung K1, Fortgeschrittene

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der Items

,628

Tabelle 43: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Fédhigkeitseinschdtzung K2, Fortgeschrittene

Reliabilitatsstatistiken

Cronbachs Alpha Anzahl der ltems

,686

Tabelle 44: SPSS Output, Iltem-Skala-Statistiken, Fédhigkeitseinschdtzung K1, Fortgeschrittene

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-

wert, wenn |- Skalenvarianz, Korrigierte I- Cronbachs Al-
tem weggelas- wenn ltem tem-Skala-Kor- pha, wenn ltem

sen weggelassen relation weggelassen
K2, Item2F A 5,41 1,253 464 ,639
K2, tem 3 F A 5,27 1,115 ,578 ,486
K2, Item4 F A 5,21 1,309 ,462 ,640

Tabelle 45: SPSS Output, Reliabilitdtsstatistik, Fahigkeitseinschdtzung K3, Fortgeschrittene
Reliabilitatsstatistiken
Cronbachs Alpha Anzahl der ltems
,780 4
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Tabelle 46: SPSS Output, Item-Skala-Statistiken, Fahigkeitseinschdtzung K3

Item-Skala-Statistiken

Skalenmittel-
wert, wenn |- Skalenvarianz, Korrigierte |- Cronbachs Al-
tem weggelas- wenn ltem tem-Skala-Kor-  pha, wenn ltem
sen weggelassen relation weggelassen
K3, Item 1, F F 8,01 2,143 ,581 ,730
K3, tem2F F 8,36 1,708 ,633 ,706
K3, tem3F F 8,37 1,997 ,605 ,716
K3, Item7F F 8,14 2,199 ,541 ,749
Tabelle 47: SPSS Output, H3, Mauchly-Test
Mauchly-Test auf Spharizitat H3?
MaR: MEASURE_1
Epsilon®
Approx. Green-
Innersubjektef- Mauchly- Chi-Quad- house- Huynh- Unter-
fekt wW rat df Sig. Geisser Feldt grenze
Relevanz ,989 2,222 2 ,329 ,990 ,999 ,500
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Tabelle 48: SPSS Output, H3, Test der Innersubjekteffekte

Tests der Innersubjekteffekte H3

Mafk: MEASURE_1

Quadrat-
summe Partielles
vom Typ Mittel der Eta-Quad-
Quelle 1} df Quadrate F Sig. rat
Relevanz Spharizitat ange- 14,629 2 7,314 61,067 ,000 ,225
nommen
Greenhouse-Geis- 14,629 1,979 7,392 61,067 ,000 ,225
ser
Huynh-Feldt 14,629 1,998 7,322 61,067  ,000 ,225
Untergrenze 14,629 1,000 14,629 61,067 ,000 ,225
Fehler(Rele- Spharizitat ange- 50,306 420 ,120
vanz) nommen
Greenhouse-Geis- 50,306 415,606 121
ser
Huynh-Feldt 50,306 419,539 ,120
Untergrenze 50,306 210,000 ,240
Tabelle 49: SPSS Output, H4, Mauchly-Test
Mauchly-Test auf Spharizitat H4°
MaR: MEASURE_1
EpsilonP
Approx. Green-
Innersubjektef- Mauchly- Chi-Quad- house- Huynh- Unter-
fekt W rat df Sig. Geisser Feldt grenze
Relevanz ,968 6,826 2 ,033 ,969 ,978 ,500
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Tabelle 50: SPSS Output, H4, Test der Innersubjekteffekte

Mafk: MEASURE_1

Tests der Innersubjekteffekte H4

Quadrat-
summe Partielles
vom Typ Mittel der Eta-Quad-
Quelle 1} df Quadrate F Sig. rat
Relevanz Spharizitat ange- 5,496 2 2,748 37,851 ,000 ,1563
nommen
Greenhouse-Geis- 5,496 1,938 2,836 37,851 ,000 ,153
ser
Huynh-Feldt 5,496 1,955 2,811 37,851 ,000 ,153
Untergrenze 5,496 1,000 5,496 37,851 ,000 ,1563
Fehler(Rele- Spharizitat ange- 30,492 420 ,073
vanz) nommen
Greenhouse-Geis- 30,492 406,924 ,075
ser
Huynh-Feldt 30,492 410,651 ,074
Untergrenze 30,492 210,000 ,145
Tabelle 51: SPSS Output, Fachbereiche
Fachbereich
Gliltige Pro- Kumulierte
Haufigkeit = Prozent zente Prozente
Giltig Natur- und Ingenieurswis- 117 55,5 62,9 62,9
senschaften
Wirtschaftswissenschaften 19 9,0 10,2 73,1
Sozialwissenschaften 14 6,6 7,5 80,6
Geisteswissenschaften 17 8,1 9,1 89,8
Medizin 1 ,5 5 90,3
Rechtswissenschaften 1 ,5 5 90,9
Andere 17 8,1 9,1 100,0
Gesamt 186 88,2 100,0
Fehlend System 25 11,8
Gesamt 211 100,0
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Tabelle 52: SPSS Output, H5, Levene-Test

Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen?

F df1 df2 Sig.
Kompetenzbereich 1, Relevanz, 311 4 181 ,870
Anfanger
Kompetenzbereich 2, Relevanz, 1,160 4 181 ,330
Anfanger
Kompetenzbereich 3, Relevanz, ,565 4 181 ,688
Anfanger
Tabelle 53: SPSS Output, H5, Mauchly-Test
Mauchly-Test auf Spharizitat®
MaR: MEASURE_1
EpsilonP
Approx. Green-
Innersubjektef- Mauchly- Chi-Quad- house- Huynh- Unter-
fekt W rat df Sig. Geisser Feldt grenze
Relevanz ,992 1,453 2 ,484 ,992 1,000 ,500
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Tabelle 54: SPSS Output, HS, Test der Innersubjekteffekte

Maf: MEASURE_1

Tests der Innersubjekteffekte

Quadrat-
summe Mittel der

Quelle vom Typ llI df Quadrate F Sig.
Relevanz Spharizitat ange- 4,898 2 2,449 22,871 ,000

nommen

Greenhouse-Geis- 4,898 1,984 2,468 22,871 ,000

ser

Huynh-Feldt 4,898 2,000 2,449 22,871 ,000

Untergrenze 4,898 1,000 4,898 22,871 ,000
Relevanz * Fach-  Spharizitat ange- 1,311 8 ,164 1,530 ,145
bereich nommen

Greenhouse-Geis- 1,311 7,936 ,165 1,530 ,146

ser

Huynh-Feldt 1,311 8,000 ,164 1,530 ,145

Untergrenze 1,311 4,000 ;328 1,530 ,195
Fehler(Relevanz)  Spharizitat ange- 38,760 362 ,107

nommen

Greenhouse-Geis- 38,760 359,113 ,108

ser

Huynh-Feldt 38,760 362,000 ,107

Untergrenze 38,760 181,000 214
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Tabelle 55: SPSS Output, HS, Test Zwischensubjekteffekte

Tests der Zwischensubjekteffekte

Mafk: MEASURE_1

Transformierte Variable: Mittel

Quadratsumme Mittel der Quad-
Quelle vom Typ lll df rate F Sig.
Konstanter Term 2910,153 1 2910,153 5857,319 ,000
Fachbereich 6,401 4 1,600 3,221 ,014
Fehler 89,928 181 ,497
Tabelle 56: SPSS Output, H5, Paarweise Vergleiche
Paarweise Vergleiche
MaR: MEASURE_1
95% Konfidenzintervall
fur die Differenz®
Mittlere Dif- Standard- Unter- Ober-
()Wissenschaft (J)Wissenschaft ferenz (I-J) fehler Sig.p grenze grenze
Natur- und Inge- Wirtschaft -,042 ,101 1,000 -,328 ,244
nieur Sozial -,046 ,115 1,000 -,373 ,281
Geist -,379° ,106 ,004 -,679 -,078
Andere -,029 ,101 1,000 -,315 ,257
Wirtschaft Natur- und Inge- ,042 ,101 1,000 -,244 ,328
nieur
Sozial -,004 ,143 1,000 -,411 ,403
Geist -,337 ,136 ,141 -,723 ,050
Andere ,013 ,132 1,000 -,362 ,388
Sozial Natur- und Inge- ,046 115 1,000 -,281 373
nieur
Wirtschaft ,004 ,143 1,000 -,403 411
Geist -,333 147 ,248 -, 750 ,085
Andere ,017 ,143 1,000 -,390 ,425
Geist Natur- und Inge- ,379° ,(106 ,004 ,078 ,679
nieur
Wirtschaft ,337 ,136 ,141 -,050 ,723
Sozial ,333 147 ,248 -,085 ,750
Andere ,350 ,136 ,108 -,036 ,736
Andere Natur- und Inge- ,029 ,101 1,000 -,257 315

nieur
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Wirtschaft -,013 ,132 1,000 -,388 ,362
Sozial -,017 ,143 1,000 -,425 ,390
Geist -,350 ,136 ,108 -,736 ,036
Tabelle 57: SPSS Output, H6, Levene-Test
Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen®
F df1 df2 Sig.
Kompetenzbereich 1, Relevanz, 1,007 4 181 ,405
Fortgeschrittene
Kompetenzbereich 2, Relevanz, 1,569 4 181 ,184
Fortgeschrittene
Kompetenzbereich 3, Relevanz, 1,719 4 181 ,148
Fortgeschrittene
Tabelle 58: SPSS Output, H6, Mauchly-Test
Mauchly-Test auf Spharizitat®
MaR: MEASURE_1
EpsilonP
Approx. Green-
Innersubjektef- Mauchly- Chi-Quad- house- Huynh- Unter-
fekt W rat df Sig. Geisser Feldt grenze
Relevanz 977 4,236 2 ,120 977 1,000 ,500

207



Tabelle 59: SPSS Output, H6, Test der Innersubjekteffekte

Mafk: MEASURE_1

Tests der Innersubjekteffekte

Quadrat-
summe Mittel der

Quelle vom Typ lll df Quadrate F Sig.
Relevanz Spharizitat ange- 2,333 2 1,166 18,068 ,000

nommen

Greenhouse-Geis- 2,333 1,955 1,194 18,068 ,000

ser

Huynh-Feldt 2,333 2,000 1,166 18,068 ,000

Untergrenze 2,333 1,000 2,333 18,068 ,000
Relevanz * Fach- Spharizitat ange- ,639 8 ,080 1,237 ,276
bereich nommen

Greenhouse-Geis- ,639 7,818 ,082 1,237 277

ser

Huynh-Feldt ,639 8,000 ,080 1,237 ,276

Untergrenze ,639 4,000 ,(160 1,237 ,297
Fehler(Relevanz)  Spharizitat ange- 23,370 362 ,065

nommen

Greenhouse-Geis- 23,370 353,772 ,066

ser

Huynh-Feldt 23,370 362,000 ,065

Untergrenze 23,370 181,000 ,129
Tabelle 60: SPSS Output, H6, Test der Zwischensubjekteffekte

Tests der Zwischensubjekteffekte

MaR: MEASURE_1
Transformierte Variable: Mittel

Quadratsumme Mittel der Quad-
Quelle vom Typ llI df rate F Sig.
Konstanter Term 4123,165 1 4123,165 18653,990 ,000
Fachbereich 917 4 ,229 1,037 ,390
Fehler 40,007 181 ,221
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Tabelle 61: SPSS Output, H8, t-Test, Kompetenzbereich 1

Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen

Stan- = 95% Konfidenzin-
dard- tervall der Diffe-
Stan-  fehler renz
dardab- des Mit-
Mittel- wei- telwer- Sig. (2-
wert chung tes Untere  Obere T df  seitig)
Paa- Kompetenzbe- -,85245 61228 ,04215 -93554 -76936 -20,224 210 ,000
ren 1 reich 1, Fahig-
keiten, Anfan-
ger - Kompe-
tenzbereich 1,
Relevanz, An-
fanger
Tabelle 62: SPSS Output, HS, t-Test, Kompetenzbereich 2
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan- = 95% Konfidenzin-
dard- tervall der Diffe-
Stan-  fehler renz
dardab-  des
Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere @ Obere T df  seitig)
Paa- Kompetenzbe- -1,07488 ,68061 ,04685 -1,16725 -98252 -22,941 210 ,000
ren reich 2, Fahig-
1 keiten, Anfan-
ger - Kompe-

tenzbereich 2,
Relevanz, An-

fanger
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Tabelle 63: SPSS Output, HS, t-Test, Kompetenzbereich 3, Anfinger*innen

Test bei gepaarten Stichproben

Gepaarte Differenzen

95% Konfidenzinter-

Stan-
Stan-  dardfeh- vall der Differenz
dardab- ler des
wei-  Mittelwer- Sig. (2-
Mittelwert ~ chung tes Untere Obere T df seitig)
Paa- Kompetenzbe- -1,33676 ,54860 ,03777  -1,41121 -1,26231 -35,395 210 ,000
ren 1 reich 3, Fahigkei-
ten, Anfanger -
Kompetenzbe-
reich 3, Relevanz,
Anfanger
Tabelle 64: SPSS-Output-Test, H9, Kompetenzbereich 1, Fortgeschrittene
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan-
dardfeh- 95% Konfidenzinter-
Stan- ler des vall der Differenz
Mittel-  dardab- Mittel- Sig. (2-
wert  weichung wertes Untere Obere T df seitig)
Paa- Kompetenzbe- -,88436 ,58375 ,04019  -96358 -,80514 -22,006 210 ,000
ren 1 reich 1, Fahigkei-

ten, Fortgeschrit-
tene - Kompe-
tenzbereich 1,
Relevanz, Fort-

geschrittene
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Tabelle 65: SPSS Output, H9, t-Test K2, Fortgeschrittene

Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen

Stan-
Stan-  dardfeh- 95% Konfidenzinter-

dardab-  ler des vall der Differenz
Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere Obere T df seitig)
Paa- Kompetenzbe-  -79953  ,67581 ,04652  -89124  -70781 -17,185 210 ,000
ren 1 reich 2, Fahigkei-
ten, Fortgeschrit-
tene - Kompe-
tenzbereich 2,
Relevanz, Fort-
geschrittene
Tabelle 66: SPSS Output, H9, t-Test K3, Fortgeschrittene
Test bei gepaarten Stichproben
Gepaarte Differenzen
Stan- 959 Konfidenzin-
Stan-  dardfeh-  teryall der Differenz
dardab-  ler des
Mittel- wei- Mittel- Sig. (2-
wert chung wertes Untere Obere T df seitig)
Paa- Kompetenzbe- -1,01883  ,48264  ,03323 -1,08433 -,95333 -30,663 210 ,000

ren 1 reich 3, Fahig-
keiten, Fortge-
schrittene -
Kompetenzbe-
reich 3, Rele-
vanz, Fortge-

schrittene
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Anhang 2 Screenshots Onlineumfrage Pretest

Informationsbedarf

[1sie finden es wichtig, dass Thre Studierenden...

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus;
eher teilweise
unwichtig unwichtig wichtig wichtig sehr wichtig
... selbstandig

Informationsbedarf O O C O O

erkennen

...selbstandig Thesen

und Fragestellungen

zu Inhalten aus lhrem O O O O O
Unterricht entwickein

_..gut Gber potentielle

Informationsquelien O @) @] O O

informiert sind

_..die wichtigsten

Beschaffungsprinzipien

von Informationen O O @] o O
kennen

_..beim

wissenschafilichen

Arbeiten die Art und

den Umfang der O O O O O
bendtigten

Informationen

Uberprifen
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Informationsbedarf

[1

Bitte schatzen Sie folgende Aussagen anhand Ihrer Erfahrung ein.

Thre Studierenden...

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

trifft eher

trifft nicht zu nicht zu
...erkennen
selbstandig, wenn sie
Informationen @ O
bendtigen
...entwickeln
selbstandig Thesen
und Fragestellungen zu O O
Inhalten Ihres
Fachbereichs

...kennen sich gut mit

den potentielien

Informationsquellen O O
aus

...kennen die

wichtigsten

Beschaffungsprinzipien,

die bei einer O O
Informationssuche

gelten

...uberprufen beim

wissenschatfilichen

Arbeiten die Art und O O
den Umfang der

Informationen
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trifit
teilweise zu trifit eher zu
O O
O o
O O
O O
O O

trifft voll und
ganz zu

@)



Effizienter Zugang zu Informationen

[15ie finden es wichtig, dass Thre Studierenden...

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:

eher teilweise

unwichtig unwichtig wichtig wichtig
_..beim
wissenschaftiichen
Arbeiten eine
geeignete o O O @
Recherchemethode
auswahlen
...bei der Suche nach
wissenschatftiichen
Infermationen O (®) ) @)
Suchstrategien
nutzen
_..bei der Suche nach
wissenschatfilichen
Informationen
unterschiedliche O O O O
Recherchesysteme
nutzen
...bei der Recherche
nach
wissenschatftlichen
Informationen
griindlich vorgehen O O O O
und ihre
Suchstrategie bei
Bedarf verfeinern

...ein organisiertes

System zur

Speicherung von O O O )
Informationen und

Referenzen haben
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sehr wichtig
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Effizienter Zugang zu Informationen

[1
Bitte schitzen Sie folgende Aussagen anhand Ihrer Erfahrung ein.
Ihre Studierenden...

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fir jeden Punkt aus:
trifft eher trifft
trifft nicht zu nicht zu teilweise Zu trifit eher zu
_..wahlen geeignete

Recherchemethaden O O O O

aus

_..nutzen bei der
Suche nach
wissenschatfiiichen

Informationen
Suchstrategien O O O O
(Synonyme,

Stichworte,
verwandte Begriffe)

_..nutzen bei der

Informationssuche

unterschiedliche O O O O
Recherchesysteme

_.recherchieren

griindlich und

verfeinemn ihre O O O O
Suchstrategie bei

Bedarf

_..haben ein

organisiertes System

zur Speicherung von O O O @)

Informationen und
Referenzangaben

216

trifft voll und
ganz zu

O



Evaluation, Reflexion und Darstellung von Informationen

[1sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden...

Bitte wahlen Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:
eher feilweise
unwichtig unwichtig wichtig wichtig sehr wichtig
__Informationen

kritisch beurteilen O O O O O

und auswahlen

_..relevante von

irelevanten

Informationen o O O @) O
unterscheiden

_..recherchierte
Informationen auf

Zuverassigkeit und O O O 0 O
Autorisierung
fiberpriifen

_..neue Informationen

in vorhandenes

Wissen integrieren O o) O O O
kdnnen

_..im Rahmen

wissenschafilichen

Arbeitens neue O O O O O
Konzepte entwickeln

_..beim
wissenschafilichen

Arbeiten O O O O O

Expertenmeinungen
einholen

_..Informationen

organisiert verwalten O O O O O
...Ergebnisse effektiv
und technisch
geeignet
prasentieren
_..korrekt zitieren O O O O O
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Evaluation, Reflexion und Darstellung von Informationen

[l
Bitte schdtzen Sie folgende Aussagen anhand Ihrer Erfahrung ein

Ihre Studierenden...

Bitte wahien Sie die zutreffende Antwort fiir jeden Punkt aus:
trifft eher trifft trifft voll und
frifit nicht zu nicht zu teilweise zu trifit eher zu ganz zu

_.kinnen
Informationen

kritisch beurteilen ) O O O O

und auswahlen

_.kdnnen

wissenschaftlich

relevante von F P

irrelevanten G O o O ©
Informationen

unterscheiden

...prufen gefundene

Informationen auf =

Zuverlassigkeit und Q Q o, O 0
Autorisierung

_..sind in der Lage

neue Informationen

in ihr bereits O @ O & ]
vorhandenes Wissen

ZU integneren

-..entwickeln neue 4 5 .

Kot @, O O @ O
_..suchen nach

Expertenmeinungen,

um eigene o O o o) o
Ergebnisse zu

VErgewissem

_..sind bei der

Verwaltung von -
Informationen G O O O O
organisiert

_._prasentieren ihre

Ergebnisse effektiv g

und technisch : A

geesignet

..zitieren korrekt O @) o )] @)
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Anhang 3 Gesprachsprotokolle der offenen
Feedbackgesprache

12 Feedbackgespriache zum Fragebogen iiber Skalen zur Relevanz- und Fihig-

keitseinschédtzung, 5 Professoren, 7 Dozierende

Notizen/Anmerkungen MaRnahmen

Gesprach 1

Thema IKP wichtig, gut, dass
in dem Bereich etwas getan
wird

Auffélligkeiten beim Ausful-
len: eigentlich keine

keine

Gesprach 2

Friiher weniger Schwierig-
keiten bei Recherche
Internetangebot untber-
schaubar

Schwierigkeiten im Umgang
mit Infos

Auffdlligkeiten beim Ausfil-
len: Relevanz hangt vom Al-
ter des Stud. Ab, Fahigkei-
ten sowieso abhangig von
Erfahrungsstufe, Anfanger
deutlich schlechtere Recher-
chen

Subjektive Erfahrung (fru-
her/heute)

Differenzierung der Studie-
renden nach Studienerfah-
rung

Gesprach 3

Auffdlligkeiten beim Ausfil-
len: keine Verallgemeine-
rung der Studenten, allge-
mein wichtige Aspekte an-
gesprochen, aber die sollten
unterschieden werden in Ni-
veau der Studenten

Differenzierung der Studie-
renden

Gesprach 4

Auffdlligkeiten beim Ausfil-
len: Umfang passt, eigent-
lich alles wichtig, Studie-
rende sind schlecht

keine

Gesprach 5

Schwierigkeiten beim Aus-
flllen, weil die angesproche-
nen Fahigkeiten von vielen
Faktoren abhangen, darun-
ter Fachbereich, Erfahrungs-
stufe, Teilnahme an MaR-
nahmen, eventuelle MaR-
nahmen zur IKP Férderung
innerhalb des Unterrichts
etc.

Friher mehr Selbstandigkeit
bei Studierenden

Subjektive Erfahrung (fri-
her/heute)

Gesprach 6

Fragebogen nicht zu lang,
das ist gut

Schwierigkeiten beim Aus-
fullen, da nicht alle Studie-
renden in einen Topf gewor-
fen werden kénnen und ver-
gleichbar sind

Friher bessere Recherche-
leistungen und Textarbeiten
bei Studierenden

Subjektive Erfahrung (fri-
her/heute)
Differenzierung der Studie-
renden

Gesprach 7

Erwdhnte Fahigkeiten sollte
gefordert werden, da Ten-

Subjektive Erfahrung (fri-
her/heute)
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denz sinkend, v.a. bei Re-
cherche, und Textarbeiten,
sprachlicher Ausdruck etc.

Gesprach 8

Fullt sich schnell und leicht
aus

Mehrere Faktoren beriick-
sichtigen, darunter Fachbe-
reich, Bachelor/Master

Differenzierung der Studie-
renden

Gesprach 9

Wichtiges Thema, wird zu
wenig gefordert, v.a. weil
Studierende zunehmend
Schwierigkeiten bei Recher-
chearbeiten und Sorgfaltig-
keit haben

Unterschiede zZW. Ba-
chelor/Master, Master sind
besser

Subjektive Erfahrung (fri-
her/heute)

Differenzierung der Studie-
renden

Gesprach 10

Umfang ok, Fragen kurz,
kann gut ausgefillt werden

keine

Gesprach 11

Fragen zu allgemein, Schwie-
rigkeiten beim Ausfiillen,
was konkret ist gemeint?

keine

Gesprach 12

Fragen ok, nicht zu lang,
kann man machen, eventuell
Beriicksichtigung von Stu-
dierendenerfahrung

Differenzierung der Studie-
renden
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Anhang 4 Screenshots Onlinefragebogen

Informationskompetenz an Hochschulen

Sehr geehrte Damen und Herren,

im Rahmen meiner Dissertation an der Ludwig-Maximilians-Universitdt Miinchen in Kooperation mit der Hochschule Weihenstephan-Triesdorf und dem HD MINT Projekt (http://www.hd-mint.de)
fuhre ich eine Online-Umfrage unter Hochschullehrenden durch. HD MINT ist ein Verbundprojekt zwischen sechs bayerischen Hochschulen, dem Zentrum fir Hochschuldidaktik Bayern (DiZ) und
dem Institut fiir Hochschulforschung (IHF)

Ich bin Thnen sehr dankbar, wenn Sie an dieser Umfrage zur Informationskompetenz bei Studierenden teilnehmen.

Untersucht wird Ihre Einschatzung der Relevanz bestimmter Teilbereiche von Informationskompetenz, d.h. Recherchefahigkeit, Umgang mit Informationen u.A. sowie IThre Beurteilung
studentischer Fahigkeiten im Bereich Informationskompetenz.

Die Umfrage ist selbstverstandlich anonym und beansprucht ca. 15 Minuten.
Bei weiteren Fragen kénnen Sie sich gerne an mich wenden:

hanna.doeling@hswt.de

Diese Umfrage enthalt 18 Fragen.

Eine Bemerkung zum Datenschutz
Dies ist eine anonyme Umfrage.

Die Aufzeichnungen dber Ihre Antworten auf die Umfrage enthalten keine persénliche Informationen Gber Sie, es sei denn, in iner Frage wird explizit danach gefragt. Wenn
Sie fiir diese Umfrage sinen Zugangsschlissel benutzt haben, so kénnen Sie sicher sein, dass der Zugangsschlissel nicht zusammen mit den Daten abgsspeichert wurde. Er
wird in siner g Datenbank und nur jert, um zu speichern, ob Sie diese Umfrage abgeschlossen haben oder nicht. Es gibt keinen Weg, die

mit den U geerg

Weiter »

Diese Umfrage ist momentan nicht aktiv. Sie werden sie nicht abschliefen kénnen.
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Bitte geben Sie Ihr Geschlecht an
() weiblich () mannlich @ keine Antwort

Bitte wdhlen Sie das Bundesland aus, in welchem Sie als Lehrender titig sind:
Bitte wahlen Sie eine der folgenden Antworten:

Bitte auswéhlen.. v

In welchem Fachbereich sind Sie tatig?
Bitte wdhlen Sie einen oder mehrere Punkte aus der Liste aus.
[] Naturwissenschaften
[J Ingenieurwissenschaften
[] Wirtschaftswissenschaften
[ sozialwissenschaften
[] Geisteswissenschaften
[ Medizin
[ Rechtswissenschaften
[ Andere

Wie lange sind Sie schon als Lehrender tdtig?
Bitte wdhlen Sie eine der folgenden Antworten:
() unter 5 Jahren
(O 5 bis 10 Jahre
(310 bis 20 Jahre
O langer als 20 Jahre
(@ keine Antwort

Sie lehren an einer:

Bitte wdhlen Sie einen oder mehrere Punkte aus der Liste aus.
[JHochschule fur angewandte Wissenschaften
[] Universitat

Sie finden es wichtig, dass IThre Studierenden... (Achtung: links: Studienanfinger; rechts: Studierende ab 6. Semester)

Studienanfanger Studierende ab 6. Semester

eher sehr eher sehr keine
unwichtig unwichtig wichtig wichtig unwichtig unwichtig wichtig wichtig Antwort

... selbstandig

Informationsbedarf @ @ O O @ O @) O @

erkennen

...selbstandig Thesen
und Fragestellungen

zu Inhalten aus Ihrem o o o o o o o o ®
Unterricht entwickeln

...gut Gber potentielle

Informationsquellen O @ @ O O O ® O O]

informiert sind

...die wichtigsten
Beschaffungsprinzipien

von Informationen O o O O O O O o ®
kennen

...beim
wissenschaftlichen
Arbeiten die Art und
den Umfang der O O O O O O O (@] @
bendtigten
Informationen
uberprufen
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Bitte schitzen Sie folgende Aussagen anhand Threr Erfahrung ein (Achtung: bitte beurteilen Sie in der linken Spalte
Ihre Erfahrung beziiglich Studienanfingern und in der rechten Spalte Studierende ab dem 6. Semester):
Ihre Studierenden...

Studienanfanger Studierende ab 6. Semester
trifft trifft
trifft voll trifft voll
trifft eher trifft und trifft eher trifft und
nicht nicht eher ganz nicht nicht eher ganz keine
Fl] zu u u Zu Fl] zu u Antwort
...erkennen
selbstandig, wenn sie
Informationen o O O o O o O o ®©
bendtigen
...entwickeln
selbstandig Thesen
und Fragestellungen zu @) O O &) @) O o O O]
Inhalten Ihres
Fachbereichs
...kennen sich gut mit
den potentiellen
Informationsguellen Q O O O O O O O ®©
aus
...kennen die
wichtigsten
Beschaffungsprinzipien,
die bei einer o O o o o o O o ®
Informationssuche
gelten

...0berprifen beim
wissenschaftlichen
Arbeiten die Art und P O O @ O O O O @®
den Umfang der
Informationen
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Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden... (Achtung: links: Studienanfianger; rechts: Studierende ab 6. Semester)

Studienanfanger Studierende ab 6. Semester

eher sehr eher sehr keine
unwichtig unwichtig wichtig wichtig unwichtig unwichtig wichtig wichtig Antwort

...beim
wissenschaftlichen

Arbeiten eine geeignete O @ @ O @ O O @ @
Recherchemethode
auswahlen

...bei der Suche nach

wissenschaftlichen
Informationen o o o o o o O o CJ

Suchstrategien nutzen

...bei der Suche nach
wissenschaftlichen
Informationen

unterschiedliche O O O O O O O O ®
Recherchesysteme
nutzen

...bei der Recherche nach
wissenschaftlichen
Informationen grandlich

vorgehen und ihre o o o o o o O o CJ
Suchstrategie bei Bedarf
verfeinern

...8iN organisiertes

System zur Speicherung O @ 0) O @) O O @ O]

von Informationen und
Referenzen haben

Bitte schdtzen Sie folgende Aussagen anhand Ihrer Erfahrung ein (Achtung: links: Studienanfianger; rechts: Studierende ab 6.
Semester):
Ihre Studierenden...

Studienanfanger Studierende ab 6. Semester
trifft trifft trifft trifft
trifft eher trifft voll und trifft eher trifft voll und keine
nicht zu nichtzu eherzu ganzzu nicht zu nicht zu eherzu ganzzu Antwort
...wahlen geeignete O O O O O O O 0O ®

Recherchemethoden aus

...nutzen bei der Suche
nach wissenschaftlichen
Informationen
Suchstrategien o o O O o o O o ®
(Synonyme, Stichworte,
verwandte Begriffe)

...nutzen bei der

Informationssuche O O @ @ @) O O O ®

unterschiedliche
Recherchesysteme

...recherchieren grundlich
und verfeinern ihre @] @) O @ O O O O ®

Suchstrategie bei Bedarf

...haben ein organisiertes

System zur Speicherung @) O ] @) & 8 L] O ®

von Informationen und
Referenzangaben
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Sie finden es wichtig, dass Ihre Studierenden... (Achtung: links: Studienanfanger; rechts: Studierende ab 6. Semester)

Studienanfanger Studierende ab 6. Semester
eher sehr eher sehr keine
unwichtig unwichtig wichtig wichtig unwichtig unwichtig wichtig wichtig Antwort
S| e | e e e ] e | e | e | e || o
...relevante von
irrelevanten O O O e O O O O ®

Informationen
unterscheiden

...recherchierte

Informationen auf O O @) O O O O @ ®

Zuverlassigkeit und
Autorisierung tberprifen

...neue Informationen in

vorhandenes Wissen &) @) O O O O o O @®

integrieren kobnnen

...im Rahmen
wissenschaftlichen

Arbeitens neue Konzepte O O O O O @ ® ® ®
entwickeln

...beim
wissenschaftlichen

Arbeiten C O O o O O O @ @®
Expertenmeinungen
einholen

...Informationen e @) @ O O @) @ O @

organisiert verwalten

...Ergebnisse effektiv und

technisch geeignet O O O O O O O @] ®
prasentieren
...korrekt zitieren @ 3 ) (@] O ® ) O ®
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Bitte schatzen Sie folgende Aussagen anhand Threr Erfahrung ein (Achtung: links: Studienanfanger; rechts: Studierende ab 6.

Semester):
Ihre Studierenden...

Studienanfdnger Studierende ab 6. Semester
trifft voll trifft voll
trifft trifft eher trifft eher und ganz trifft trifft eher trifft eher und ganz
nicht zu nicht zu zu zu nicht zu nicht zu zu zu
...kénnen Informationen
kritisch beurteilen und O O O g O O O O

auswahlen

...knnen wissenschaftlich

relevante von irrelevanten O O O O o O O O

Informationen unterscheiden

...prifen gefundene

Informationen auf O O ®) O @] (@] O @)

Zuverldssigkeit und
Autorisierung

..5ind in der Lage neue

Informationen in ihr bereits
vorhandenes Wissen zu o ) O O ) ) ) )
integrieren
...entwickeln neue Konzepte @ O @ [l ] @ O ]
...suchen nach
Expertenmeinungen, um O O O O O O O O

eigene Ergebnisse zu
vergewissern

...sind bei der Verwaltung

von Informationen ] @ [ @ ® @ O O
organisiert
...prasentieren ihre

Ergebnisse effektiv und O O O O o o O O
technisch geeignet

...zitieren korrekt L ] O O @ (@] @ O @

Allgemeine Informationen

Wie viele Abschlussarbeiten korrigieren sie durchschnittlich pro Semester?
Bitte wdhlen Sie eine der folgenden Antworten:

oo

O unter 10
(10 bis 30

O uber 30

@ keine Antwort

Bitte beurteilen Sie die durchschnittliche Qualitat der Abschlussarbeiten Ihrer Studierenden

keine
ausreichend befriedigend gut sehr gut Antwort
Bachelorarbeit O @ O O @
Masterarbeit &) O O O @

keine
Antwort

Bitte beurteilen Sie die durchschnittliche Qualitat folgender Aspekte (Achtung: links: Studienanfanger; rechts: Studierende ab 6.

Semester):
Studienanfanger Studierende ab 6. Semester
ausreichend befriedigend gut sehr gut ausreichend befriedigend gut sehr gut

Rechercheergebnisse Ihrer
Studierenden C C O C C O o C

Referate/Vortrage Ihrer
Studierenden o ©; o G © o C o
schriftliche Ausdrucksweise O O O O @) O @ O

Ihrer Studierenden
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Wie hdufig werden in Ihrem Unterricht folgende Mittel zur Prdsentation von Informationen/Ergebnissen (Recherche, Gruppenarbeit
etc.) verwendet:

nie selten oft sehr oft keine Antwort
Referate, Vortrage O O O O @
schriftliche Kurzberichte O O O O @
schriftliche Ausarbeltu:iiek:,l @) O ) @ @
Mind Maps O O O O @
Poster ® @ ® O @
Handouts O O O O ©
Weitere O O O O ©

Welche weiteren Methoden werden in Ihrem Unterricht zur Prdsentation von Informationen/Ergebnissen benutzt?

Erfahrungswerte

~Sehen Sie Unterschiede im Zusammenhang mit der Informationskompetenz Ihrer heutigen Studierenden im Vergleich
zu friiheren Studierendengenerationen?™
Bitte nutzen Sie folgendes Freitextfenster fiir Ihre Antwort:

Herzlichen Dank fir Thre Teilnahme.
Bei Rickfragen stehe ich Thnen gerne zur Verfligung. Schreiben Sie mir einfach eine e-mail: hanna.doeling@hswt.de
Besten Dank
Hanna Délling
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Anhang 5 Freie Antworten offene Fragestellung

Person | Aussage Paraphrase Generalisierung/Re- Reduktion in Kategorien
duktion im Hinblick auf
Fragestellung: Veran-
derung von IKP bei Stu-
dierenden?
1 mindliche Prasentationen wurden deutlich Miindliche Prasentationen wur- Verbesserung miindlicher Kat 6: Prasentationsfahigkeit
besser, friiher wurde fur Seminararbeiten den besser als friher. Prasentationen.
oft nur die vorgegebene Literatur bearbei- Kat 1: Recherchefdhigkeit
tet; heute unstrukturierte, oft unkritische Friher meistens nur Verwendung | Friiher iberwiegend Ver-
Recherche im Internet vorgegebener Literatur. wendung vorgegebener Lite- | Kat 4: Kritische Reflexionsfahig-
ratur. keit und Auseinanderset-
zungstiefe
Heutzutage unstrukturierte und
unkritische Recherche im Inter- Kritik an aktueller Tendenz
net. zur unstrukturierten und un-
kritischen Internetrecherche.
2 Heutzutage: Sehr haufig wird nur fliichtig Heutzutage fliichtiges Googeln Heute fllichtiges Googeln Kat 1: Recherchefahigkeit
"gegoogelt"; eine tiefere Auseinanderset-
zung mit unterschiedlichen wiss. fehlt Tiefere Auseinandersetzung mit Fehlen der Tiefe von Ausei- Kat 4: Kritische Reflexionsfahig-
Fachinhalten fehlt nandersetzung mit Fachin- keit und Auseinanderset-
halten zungstiefe
3 Friher (vor ~ 10 Jahren) haben die Studie- Friher eigenstandigere und ei- Friher mehr Eigenstandig- Kat 7: Selbstandigkeit, Motiva-
renden deutlich eigenstandiger und vor al- genmotiviertere Recherche von keit und Eigenmotivation bei | tion, Selbstbewusstsein
lem eigenmotivierter recherchiert. Studierenden Recherche
4 Durch die zunehmend kompakten Lehrver- Kompakte LV erzwingen mehr Anspruch an wiss. Arbeiten Kat 2: Verdnderung der Stu-
anstaltungen muss wesentlich mehr Wert wissenschaftliches Arbeiten, da- ist gestiegen durch Verande- | dierbedingungen
auf wissenschaftliches Arbeiten gelegt wer- bei reicht Wikipedia nicht aus rungen der Studierbedingun-
den; Wikipedia uns weitere Internet-Quellen gen, kompakte LVs
ersetzen nicht korrektes Recherchieren! Kat 1: Recherchefdhigkeit:
Wikipedia nicht genug
5 Die Verlasslichkeit von Quellen wird weniger | Schnelles Googeln ersetzt Nach- Heute Schnelles, fliichtiges Kat 1: Recherchefahigkeit
genau Uberpriift, es wird sozusagen schnell schlagen in Fachbichern auf Kos- Googeln, keine Uberpriifung
etwas gegoogelt und tbernommen. Das ten der kritischen der Uberprii- der Quellen Kat 6: Prasentationsfahigkeit
Nachschlagen in Fachbuichern ist etwa aus fung der Verlasslichkeit der Quel-
der Mode gekommen. Die Verwendung von len Heutzutage Fehlen von kriti- Kat 4: Kritische Reflexionsfahig-
PowerPoint oder anderen Prasentationsme- scher Prifung keit und Auseinanderset-
dien geschieht dagegen sehr unverkrampft zungstiefe
und flussig. Qualitat mindlicher Prasentatio- Gute mindliche Prdsentatio-
nen unverkrampft und flussig nen
6 Die Qualitdt nimmt ab. Das ist im Wesentli- Qualitatsabnahme aufgrund kiir- Schlechtere Qualitat auf- Kat 2: Verdnderung der Stu-

chen aber der kiirzeren Bearbeitungszeit bei
Bachelorarbeiten im Vergleich zu Diplomar-
beiten geschuldet! Umso wichtiger ist das
Erkennen von Zusammenhangen beim Lesen
und Bewerten von Literaturquellen. Aber
auch: Friher war die Auseinandersetzung
mit den Inhalten tiefgriindiger als man in der
Bibliothek die Jahrgangsbande der Fachzeit-
schriften und Kopien daraus benutzen
musste. Heute ist per Internet die Informati-
onsbeschaffung grundsatzlich einfacher,
aber oft ist es dann umstandlicher an die In-
halte heranzukommen: Artikel kaufen mus-
sen ist nicht unublich, denn viele Hochschul-
bibliotheken halten bestimmte Fachzeit-
schriften (sehr teuer!) nicht mehr. Und tber

zerer Bearbeitungszeiten, vgl. Ba-
chelor- und Diplomarbeiten.
Erkennen von Zusammenhangen
und kritische Auseinandersetzung
sehr wichtig.

Fruher tiefgriindigere Auseinan-
dersetzung, als heutzutage nur
fliichtige Recherche im Internet.
Auseinandersetzung nur mit
leicht zuganglicher Literatur.

Abnahme der Nutzung von Biblio-
theksdiensten

grund Verdanderungen der
Studierbedingungen.

Anforderungen an kritische
Auseinandersetzung steigen,
die nicht erfillt werden, da
heutzutage nur fliichtige In-
ternetrecherche.

Nutzung nur leicht zugangli-

cher Literatur.

Abnahme der Nutzung von
Bibliotheksdiensten

dierbedingungen

Kat 4: Kritische Reflexionsfahig-
keit und Auseinanderset-
zungstiefe

Kat 1: Recherchefdhigkeit
Kat 9: Abnahme der Biblio-
theksnutzung
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Fernleihemoglichkeiten sind die Studieren-
den oft unzureichend informiert. Dann zi-
tiert man eben (nur) andere zugénglichere
Arbeiten. Die klassische Bibliotheksarbeit
kommt zu kurz - immer mehr!

7 Prasentationen sind heute viele besser als Prasentationen heutzutage bes- Verbesserung der Prasentati- | Kat 6: Prasentationsfahigkeit
friiher. Researchen sind weniger gut. Litera- ser. onen.
tur ist bei vielen Studierenden ausschlieflich Kat 1: Recherchefdhigkeit
im Internet. Der Gang in die Bibliothek Dafir schlechtere Recherchen, da Schlechtere Recherchen auf-
scheint fur die Mehrheit nicht Gblich zu sein. | nur das Internet genutzt wird. grund Internetnutzung
Abnahme der Nutzung von Biblio- | Abnahme der Bibliotheks- Kat 9: Abnahme der Biblio-
theksdiensten nutzung theksnutzung
8 Man tendiert immer zu sagen "friiher" ware Heutzutage komplexere Anforde- Hohe Anforderungen auf- Kat 10: Information Overload
alles besser gewesen, ich denke, dass sich rungen, da viel mehr Informatio- grund Informationsflle. In-
aber die Anforderungen heute viel komple- nen zuganglich sind. Hirde ist das | formation Overload
xer geworden sind: Durch die verschiedenen | Filtern der Informationen und Se-
Maoglichkeiten, die man heute hat, um Infor- lektion.
mationen zu beschaffen, fallt ein Grolteil
der Arbeit bei der Selektion von Informatio- Metawissen erforderlich
nen an. Daflir ist aus meiner Sicht eine Art
"Metawissen" notig, das ein sinnvolle Selek-
tion ermoglicht!
9 Nicht zwischen friiher und heute ..., sondern Friiher und heute kein Unter- Keine Unterschiede. Kat 8: Keine Unterschiede
zwischen den Studiengangen. Gefuhlt erzie- schied. Unterschiede zwischen
len Fachbachelor/master Studierende bes- Studiengadngen. Lehramtsstudie-
sere Ergebnisse als Lehramtsstudierende rende liefern schlechtere Ergeb-
nisse beim wiss. Arbeiten als Ba-
chelor/Master Studierende
10 Die Konzentrationsfahigkeit nimmt ab, was Abnahme von Konzentrationsfa- Abnahme der Konzentrati- Kat 12: Konzentrationsfahig-
anscheinend zur Folge hat, dass viele Kurz- higkeit. Mehr Kurzformatige Auf- onsfahigkeit keit, Ablenkungsgefahr
formatige Aufgaben (Essays, Kurztexte, gaben, als langere Aufgaben
Mindmaps etc.) eher zufriedenstellende Er- Zunahme kurzformatiger Zunahme kurzformatiger Auf-
gebnisse bringen, als ein groBer angelegtes Aufgaben gaben
Aufgabenformat (Hausarbeit).
11 Die schriftliche Ausdrucksfahigkeit Iasst von Zunehmende Qualitdtsabnahme Qualitdtsabnahme bei Kat 3: Sprachliche Kompeten-
Jahr zu Jahr mehr nach. Ebenso die Fahig- der schriftlichen Ausdrucksweise. schriftlicher Ausdrucksweise. | zen
keit, Probleme in der Tiefe zu durchdringen. Abnahme von Fahigkeiten zur
tiefgriindigen Auseinanderset- Fehlen der Tiefe bei Ausei-
zung mit Problemen. nandersetzung mit Inhalten Kat 4: Kritische Reflexionsfahig-
und Problemen keit und Auseinanderset-
zungstiefe
12 Heutige Studierende kénnen besser Prasen- Prasentationsfahigkeit heute bes- | Bessere Prasentationsfahig- Kat 6: Prasentationsfahigkeit
tieren (Vortrag & Visualisierung)dafiir wer- ser. Daflr flichtigere Auseinan- keiten.
den Quellen z. T. weniger griindlich gelesen; dersetzung mit Quellen/Literatur. Kat 1: Recherchefdhigkeit
heutige Studierende kdnnen schnell Infor- Weniger griindlich, dafiir schnelle | Flichtige Recherche.
mationen beschaffen, allerdings nicht nur Beschaffung. Nicht grundlich, daftir
aus wissenschaftlichen Quellen. schnelles Tempo
13 Zitierfahigkeit hat abgenommen. Abnahme der Zitierfahigkeit Abnahme der Zitierfahigkeit Kat 11: Zitierfahigkeit, Plagiaris-
mus
14 I.A. kdnnen Studierende heute prasentieren. | Prasentationsfahigkeit gestiegen. Verbesserung der Prasentati- | Kat 6: Prasentationsfahigkeit

Die Bearbeitungsdauer der Abschlussarbei-
ten wurde stark gekirzt. Das reduziert den
Themenumfang. Die Qualitdt der Arbeiten
ist aber dadurch nicht zwangslaufig geringer.
Der Schwerpunkt auf das wissenschaftliche
Arbeiten steht in den Ing.wiss. bis zum Ba-
chelor nicht im Vordergrund. Es geht um in-
genieurmaRiges Arbeiten und Employability
- Losungskompetenz fiir ing.wiss. Fragestel-
lungen im Unternehmen. Das sieht in Fa-
chern wie Psychologie oder Padagogik sicher
anders aus.

Veranderung der Studierbedin-
gungen, Klrzung der Zeit. In Ing.
Wiss. Steht bis zum Bachelor wiss.
Arbeiten nicht im Vordergrund.
Qualitat von Bachelorarbeiten
nicht geringer, nur reduziertere
Themenumfange

onsfahigkeit.

Aufgrund veranderter Stu-
dierbedingungen wiss. Arbei-
ten im Hintergrund im ersten
Studienabschnitt.

Reduzierte Themenumfange
bei Bachelorarbeiten, gleiche
Qualitat

Kat 2: Verdnderung der Stu-
dierbedingungen

Kat 5: Textarbeiten/wiss. arbei-
ten/Abschlussarbeiten
grin
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15 Viele Studierende sind heute durch Google Starker Einfluss von Google. Keine | Ungriindliche, flichtige, In- Kat 1: Recherchefahigkeit
sehr stark beeinflusst. Sie geben sich mit Griindliche Recherche, fliichtiges ternetrecherchen
den Informationen der ersten Treffer in aller | Googeln, keine kritische Refle- Kat 4: Kritische Reflexionsfahig-
Regel zufrieden und hinterfragen die Infor- xion. Keine kritische Reflexion. keit und Auseinanderset-
mationen gar nicht. Das Bewusstsein fiir wis- | Copy and Paste. zungstiefe
senschaftliche Informationen zu schaffen, Copy and Paste
den Sinn von wissenschaftlichem Arbeiten Kat 11: Zitierfahigkeit, Plagiaris-
zu vermitteln ist ungleich schwieriger als in mus
der Vor-google-Zeit. Sehr oft gibt es kein
Verstandnis fiir Urheberrechte. Copy and
paste ist das Standardmittel.
16 rein subjektiv empfunden: Fahigkeit zur Sorgfaltige Recherche ldsst nach, Keine Sorgfaltige Recherche Kat 1: Recherchefdhigkeit
sorgfaltigen Recherche ldsst nach; Fahigkeit keine kritische Reflexion.
zur hinterfragender Kritik lasst nach; es fehlt | Keine Neugier, aber auch wenig Kat 4: Kritische Reflexionsfahig-
an der Neugier interdisziplinar zu denken Zeit im Studium Kritik an zu wenig kritischer keit und Auseinanderset-
—aber vielleicht ist das in der Enge der Zeit Reflexion zungstiefe
auch nicht mehr zu schaffen
Zu wenig Zeit im Studium
Kat 2: Verdnderung der Stu-
dierbedingungen
17 Nein Keine Unterschiede zu frither Keine Unterschiede Kat 8: Keine Unterschiede
18 Es ist ein deutlicher Riickgang der Qualitat Qualitatsriickgang beim wiss. Ar- Qualitatsriickgang beim wiss.
im Vergleich mit vor 10 Jahren feststellbar. beiten. Arbeiten. Kat 7: Selbstandigkeit, Motiva-
Die Studierenden werden immer oberflachli- | Mentalitat der Studierenden hat tion, Selbstbewusstsein
cher, kdnnen sich selber nicht mehr organi- sich verandert, Faktoren wie G8 Negative Veranderung der
sieren und haben die Mentalitat, alles ge- wirken sich negativ aus. Ober- Mentalitat der Studierenden.
schenkt bekommen zu wollen. Mit der Ein- flachliches Arbeiten. Studierende sehr unreif und Kat 2: Verdnderung der Stu-
fuhrung des G8 wurde die Spirale nach un- Veranderungen der Studierbedin- | arbeiten oberflachlich. dierbedingungen
ten nochmal verscharft. Was soll das, wenn gungen bewirken negative Ent-
die Immatrikulation die Eltern unterschrei- wicklungen. Unreife Studierende. Ursachen in Veranderung
ben? Die Studienanfanger sind zum einen der Studierbedingungen
unreif und haben zum anderen am Ende ih-
res Studiums einen Burnout. In Flugzeugen,
die von den jetzigen Absolventen entwickelt
werden, sollte man nicht mehr mitfliegen!
19 eher nicht Keine Unterschiede Keine Unterschiede Kat 8: Keine Unterschiede
20 nicht zutreffend Keine Unterschiede Keine Unterschiede Kat 8: Keine Unterschiede
21 Die Studierenden heute haben sehr mangel- | Schlechte Rechtschreibkenntnisse | Verschlechterung der Recht- Kat 3: Sprachliche Kompeten-
hafte Kenntnisse in puncto Orthographie mit Tendenz nach unten. schreibkenntnisse zen
und Interpunktion. Ich korrigiere Gber 60 Ar- | In der Vor-Internetzeit Qualitat
beiten pro Semester und merke, dass es im- der Recherche besser, da Nut- Vor Internetnutzung bessere
mer mehr bergab geht. In einer Seminarar- zung von Fachbtichern. Heut Recherchen. Heute fliichtige Kat 1: Recherchefahigkeit
beit mit 9 Seiten Umfang sind Giber 60 Kom- fliichtiges Recherchieren im Inter- | Internetrecherche.
mafehler oder 55 Rechtschreibfehler oder net. Kat 11: Zitierfahigkeit, Plagiaris-
Uiber 40 Fehler im Ausdruck leider keine Sel- Viele Plagiatsfille mus
tenheit. Es gibt aber dazwischen auch Stu- Viele Plagiatsfalle
denten, die nahezu fehlerfreie Arbeit abge-
ben. Das sind in meinem Fall sehr haufig Stu-
denten dualer Studiengénge. In Zeiten ohne
Internet war auch die Qualitat des Literatur-
verzeichnisses besser, d.h. es wurde mehr in
Fachblchern recherchiert. Heute wird jeder
Quelle, die im Internet gefunden wird, Glau-
ben geschenkt und fleiRig zitiert. Und das
dann in einem solchen Umfang, dass aktuell
bei mirim WS 2013/14 in einem Seminar 4
Studenten des Plagiats Gberfiihrt wurden.
22 Friher besser, was sich mit der zwischen- Veranderungen der Studienbedin- | Veranderungen der Studien-

zeitlichen Verkiirzung der Schul- und Stu-
dienzeit und der daraus resultierenden
friiheren persénlichen Entwicklungsstufe
der Studierenden erklart.

gungen als Auswirkungen auf ne-
gative Entwicklungen. Zu junge,
unreife Studierende

bedingungen als Auswirkun-
gen auf negative Entwicklun-
gen. Zu junge, unreife Stu-
dierende

Kat 2: Verdnderung der Stu-
dierbedingungen
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Kat 7: Selbstandigkeit, Motiva-
tion, Selbstbewusstsein

23 Der Anteil der Studierenden an allen Schii- Heute bessere Fremdspra- Fremdsprachenkompetenz Kat 3: Sprachliche Kompeten-
lern steigt. Ich erwarte keine steigenden chenkompetenz als friher. heute besser zen
Kompetenzen. Und in den Schulen dndert
sich seit 30 Jahren kaum etwas. Die Schiler Anteil von Studierenden und Steigende Schiiler und Stu-
lernen nicht mehr und nicht weniger als fri- Schilern steigt. dierendenzahlen
her. Die Fremdsprachenkompetenz z. B.
halte ich heute fiir héher.

24 Die Deutschkenntnisse sind miserabel. Schlechte Deutschkenntnisse. Schlechte sprachliche Kom- Kat 3: Sprachliche Kompeten-
Rechtschreibung eine Katastrophe. Mindli- Schlechte Rechtschreibung. Ab- petenzen und Rechtschrei- zen
cher Ausdruck beschrankt sich auf ein mini- nahme der Konzentrationsfahig- bung. Schlechte Konzentrati-
males und teilweise auch primitives Vokabu- | keit. Schlechte Englischkenntnisse | onsfahigkeit.
lar. Konzentrationsfahigkeit Gbersteht kaum Mangelnde Englischkennt- Kat 12: Konzentrationsfahig-
eine 90mindtige Vorlesung, schwacheln be- nisse keit, Ablenkungsgefahr
reits nach 60 Minuten. Interesse an Fremd-
sprachen sehr gering (ware ja auch noch
eine zusatzliche Belastung: Wenigstens Eng-
lischkenntnisse sollten vorhanden sein, was
da rauskommt ist schlichtweg unbrauchbar.

Wenn man auf alles reduziert: Englisch brau-
chen wir als Exportnation zum Uberleben.
Fir viele Studierende aber eine schlichte Zu-
mutung

25 Heutige Studierende kénnen besser im Ab- Bessere Prasentationsfahigkeit als | Verbesserung der Prasentati- | Kat 6: Prasentationsfahigkeit
schlusskollogium prasentieren. Heutige Stu- friher. onsfahigkeit.
dierende der Ingenieurstudiengdngen an Schwierigkeiten im Einbezug von
(Fach-)Hochschulen kdnnen/missen heute aktueller Forschung. Schwierigkeiten im Einbezug Kat 5: Textarbeiten/wiss. arbei-
mehr auf vorhandene Veroéffentlichungen von aktueller Forschung und ten/Abschlussarbeiten, rot
eingehen (also mehr Literatur benutzen, Viele Internetquellen, aber Um- beim wiss. Arbeiten
weil heute haufiger in diesen Bereichen pu- gang mit wiss. Anforderungen ein
bliziert wird), was nicht immer gelingt. Inter- | Problem. Zugang zu vielen Quellen
netquellen spielen in heutigen Abschlussar-
beiten/Recherchen eine deutlich gréRere
Rolle. Der Umgang hinsichtlich der Wissen-
schaftlichkeit ist den Studierenden jedoch
nicht immer bekannt.

26 Die Qualitat der Abschlussarbeiten war ins- Friher besser Abschlussarbeiten Verschlechterung von Ab- Kat 5: Textarbeiten/wiss. arbei-
besondere hinsichtlich der inhaltlichen Tiefe und tiefere Auseinandersetzung schlussarbeiten. Fehlen von ten/Abschlussarbeiten, rot
und Eigenleistung in friiheren Jahren im mit Stoff. tiefgriindiger Auseinander-

Durchschnitt besser. Abgenommen haben Fehlen kritischer Auseinanderset- | setzung mit Fachinhalten.

insbesondere:- Das kritische Hinterfragen zung mit Quellen. Wenig Selb-

von Quellen- Die Eigenstandigkeit des Arbei- | stdndigkeit. Schlechte Recht- Keine kritische Reflexion. Kat 4: Kritische Reflexionsfahig-

tens- Das Selbstmotivation beim Auftreten schreibung. Unkompetenter Um- Schlechte Rechtschreibung. keit und Auseinanderset-

technischer Probleme- Das Aushalten von gang mit konstruktiver Kritik und Negative Veranderung der zungstiefe

konstruktiver Kritik - Die sozialen Kompeten- | wenig soziale Kompetenzen. Mentalitat der Studierenden.

zen- Die Rechtschreibung (Wenig Studie-

rende beherrschen noch ansatzweise Kom- Negative Auswirkungen durch G Verédnderung der Studierbe- Kat 3: sprachliche Kompeten-

maregeln bzw. GroRR- und Kleinschreibung, 8, Modularisierung und Bologna. dingungen. zen

das war von 10 Jahren noch anders)Diese

Veranderungen sind meines Erachtens ein Aber auch zu viel Medienkonsum Negative Auswirkungen des

Resultat von G8, der zunehmenden Modula- und Ablenkungsmaoglichkeiten Medienkonsums, zu viel Ab- Kat 7: Selbstandigkeit, Motiva-

risierung und Straffung der Ausbildung so- durch WhatsApp, Facebook etc. lenkung moglich. tion, Selbstbewusstsein

wie dem Bachelor-Master-System. Aber

auch der iberbordende Medienkonsum bei

Jugendlichen tragt sicher dazu bei, z. B. Kat 2: Verdnderung der Stu-

heimliche Facebook- und WhatsApp-Benut- dierbedingungen

zung wihrend den Vorlesungen und Ubun-

gen. Kat 12: Konzentrationsfahig-
keit, Ablenkungsgefahr

27 Die Recherche und damit auch die Qualitat Oberflachlichere Recherche und Qualitatsabnahme von Ab- Kat 5: Textarbeiten/wiss. arbei-

der Abschlussarbeiten ist oberflachlicher ge-
worden - den meisten reichen die ersten
beiden Suchergebnisseiten von Google aus.
Auch werden die Links der Wikipedia Artikel

Abnahme der Qualitat von Ab-
schlussarbeiten.

Fltichtige Recherche, nicht griind-
liche Suche in Google.

schlussarbeiten und Recher-
chefdhigkeit.

Fluchtige, ungriindliche In-
ternetrecherche.

ten/Abschlussarbeiten, rot

Kat 1: Recherchefahigkeit
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nicht genutzt oder hinterfragt. Die Abwa-
gung der Qualitat eines Textes fallt allen Stu-
dierenden SEHR schwer.

Schwierigkeiten bei Qualitdtsbe-
urteilung von Texten

Schwierigkeiten bei Textar-
beit, Reflexionsfahigkeit

28 Trotz Bologna haben wir es geschafft, die Trotz Bologna gute Qualitat der Trotz Bologna gute DA Kat 2: Verdnderung der Stu-
Qualitat einer DA beizubehalten. DA dierbedingungen

29 Die Fahigkeit zu prasentieren ist gewachsen. Bessere Prasentationsfahigkeit. Zunahme der Prasentations- Kat 6: Prasentationsfahigkeit
Die Fahigkeit zur Textanalyse und angemes- Abnahme von Fahigkeiten bei der | fahigkeit.
sener sprachlicher Darstellung nimmt konti- Textarbeit und sprachlicher Dar- Kat 3: Sprachliche Kompeten-
nuierlich ab. Rechtschreiben ist eine immer stellung. Abnahme der Recht- Schlechtere Textarbeit und zen
seltener beherrschte Kunst. schreibfahigkeiten. Sprachkompetenz

Kat 5: Textarbeiten/wiss. arbei-
ten/Abschlussarbeiten, rot

30 Es ist in der Tat so, dass seit 2003, meiner Deutschkenntnisse abgenommen. | Schlechtere Deutschkennt- Kat 3: Sprachliche Kompeten-
Berufung und in den Jahren zuvor (aus Lehr- nisse zen
auftrdgen) und jetzt ein deutlicher Riickgang | Studierende haben hohe Ansprii-
in der Fahigkeit zum korrekten Umgang mit che an Noten/Leistungsbewer-
der deutschen Sprache erkennbar ist. tung. Heutzutage wollen sie 1, um | Mangelndes Selbstbewusst- Kat 7: Selbstandigkeit, Motiva-
Gleichzeitig ist ein starker Anstieg in der eine Chance auf dem Arbeits- sein bei Studierenden heute tion, Selbstbewusstsein
Gleichsetzung Note = Anerkennung fiir die markt zu haben. Wenig Selbstbe-
gesamte Person zu sehen. War friiher eine 2 | wusstsein in den Studierenden
noch eine achtbare Note, muss ich mich in-
zwischen rechtfertigen, wenn ich "nur" eine
2,0 oder 1,7 gebe - ich habe mich doch ange-
strengt und alles so gemacht, wie Sie mir das
gesagt haben, wieso bekomme ich dann
keine 1,0 bzw. "mit einer 2 habe ich doch
keine Chance auf dem Arbeitsmarkt". Wa-
rum haben die jungen Leute kein Selbstbe-
wusstsein mehr? Ich habe auch keine 1,0 in
meiner Diplomarbeit fertig gebracht, und
aus mir ist trotzdem was geworden.

31 In der Pre-Bologna-Zeit, also vor Bachelor- Bessere Qualitat von Abschlussar- | Abnahme der Qualitat der Kat 5: Textarbeiten/wiss. arbei-
und Master, waren Studienarbeiten und Dip- | beiten vor Bologna. Abschlussarbeiten. ten/Abschlussarbeiten, rot
lomarbeiten von einer deutlich héheren Veranderung der Studierbedin-

Qualitat. Den heutigen Studierenden wird gungen haben negative Auswir- Negative Auswirkungen der Kat 2: Verdnderung der Stu-
durch das verschulte und stark vermodulari- | kungen, zu wenig Zeit, zu viele Veranderung der Studierbe- dierbedingungen

sierte Studium eine angemessene Reflexion Prifungen. Bulimie-Lernen, dingungen.

des Lehrstoffs nicht mehr ermdéglicht. Dazu wodurch wenig Wissen hdangen

fuhren die vielen Prifungen dazu, dass die bleibt.

Studierenden auf breiter Front Bulimie-Ler-

nen anwenden und wenig hdngen bleibt.

Dies wird dann alles bei den Abschlussarbei-

ten deutlich.

32 1. Viel haufigere Fehler in der Rechtschrei- Schlechte Rechtschreibung. Ober- | Schlechtere Rechtschrei- Kat 3: Sprachliche Kompeten-
bung, vor allem Interpunktion und GroR- flachliche Auseinandersetzung bung. zen
und Kleinschreibung. Fehlerfreie Arbeiten mit Inhalten.
gibt es nicht mehr.2. Oberflachlicher: Aussa- | Viele Internetzitate, auch Wikipe- | Oberflachlicher Umgang mit
gen werden wenig hinterfragt. Die Vorgaben | dia. Kaum Zitate aus Monogra- Inhalten. Kat 1: Recherchefahigkeit
sind auch entsprechend auf "leichte" Versio- | phien.
nen gerichtet: rasch bearbeiten, geringer Présentationen sind besser ge- Fluchtige Internetrecherche. Kat 6: Prasentationsfahigkeit
Seitenumfang...3. Internetzitierungen von worden, optische Darstellung von
unklaren Quellen, z. B. Wikipedia sind sehr Ergebnissen, Fotos Verbesserung der Prasentati-
beliebt; aus Monographien wird kaum zi- onen
tiert.4. Optische Aufmachungen sind hoch-
wertiger: bessere Fotos, Landkarten etc..

33 Schwierigkeiten unter der Masse Information Overload Kat 10: Information Overload

Ja, heute ist die Informationsfiille Giber das
Internet sehr grof, so dass die Studierenden
Schwierigkeiten haben, das Wesentliche aus
der Masse herauszufiltern

an zugéanglichen Informationen zu
filtern

233




34 ja, ich sehe vor allem Unterschiede in der Heute leichtere Recherche Leichtere Recherche moglich | Kat 1: Recherchefahigkeit
Recherche. Die Studierenden heute tun sich
damit leichter.

35 Kann ich nicht wirklich beurteilen, auch, weil | Aufgrund Veranderung der Stu- Durch Veranderung der Stu- Kat 2: Verdnderung der Stu-
ich selbst im Moment nur wenig lehre und dierbedingungen weniger Anfor- dierbedingungen geringere dierbedingungen
meine Lehrerfahrung vor allem von einer in- | derungen an wissenschaftliches Anforderungen an wiss. Ar-
ternationalen Universitat stammt, wo ge- Arbeiten im Studium. beiten.
rade wissenschaftliches Schreiben und Argu- | Wenig Raum flir Wissenschaft-
mentieren einen ganz anderen (héheren) lichkeit in Bachelorarbeiten, die Kurze Bachelorarbeiten,

Stellenwert hatte. Mein Gefiihl ist aber, dass | nicht umfangreich sind. schlechte Rahmenbedingun-
viele Lehrende aufgrund der heutigen Lehr- gen fur wiss. Arbeiten.
umstande oft darauf verzichten, von ihren

Studierenden tatsachlich wissenschaftliches

Arbeiten zu verlangen -- und dass ja ohnehin

die Frage ist, was Studierende in einer 30-

seitigen Bachelorarbeit, die in sehr kurzer

Zeit geschrieben werden muss, geleistet

werden kann.

36 Qualitdt hat abgenommen Qualitatsabnahme von IKP Qualitatsabnahme von IKP Allgemeine Qualitdtsabnahme

von IKP

37 Das wissenschaftliche Niveau war vor der Vor Bologna hoheres wissen- Verschlechterung des wiss. Kat 2: Verdnderung der Stu-
Bachelor/Master-Umstellung generell ho- schaftliches Niveau. Durch Inter- Niveaus durch Veranderung dierbedingungen
her. Die hier angesprochenen Fahigkeiten net hohere Anforderungen im Be- | der Studierbedingungen.
und Fertigkeiten (und insbesondere die Defi- | reich IKP.
zite in diesen Fahigkeiten und Fertigkeiten) Hohere Anforderungen an Kat 10: Information Overload
haben durch die Verlagerung sehr vieler In- IKP durch Internet.
formations-Strukturen ins Internet an Bri-
sanz zugenommen. Die "erste" Internet-Ge-
neration der Studierenden (um und nach
2000) hat sich die neuen Maglichkeiten
durch das Internet erschlossen und teilweise
erstaunliche Resultate dabei erzielt. Die jet-
zigen Studierenden, die mit dem Internet
seit dem 10. Lebensjahr groRgeworden sind,
kénnen ohne Anleitung nur selten Quellen
im internet recherchieren und/oder selbst
erschlieflen.

38 Heutige Studienanfanger haben deutlich ge- Heutzutage schlechtere Fahigkei- Abnahme der Lese- und Kat 5: Textarbeiten/wiss. arbei-
ringere Fahigkeiten im sorgfaltigen Lesen ten im Bereich Lesen und Schrei- Schreibkompetenz. ten/Abschlussarbeiten, rot
von Texten und im eigenen Formulieren von | ben.

Texten bzw. Fragen. Auch die kritische Aus- Defizite im Bereich der Fahigkei- Schlechte kritische Reflexi- Kat 4: Kritische Reflexionsfahig-
einandersetzung mit dem Stoff ist geringer. ten zur kritischen Reflexion onsfahigkeiten keit und Auseinanderset-
zungstiefe

39 Ja. Durch Suchmaschinen im Web ist es Unterschiede zw. Friiher und Negative Auswirkungen des Kat 5: Textarbeiten/wiss. arbei-
leichter, 'falsche' Informationen zu recher- heute. Internetkultur wirkt sich Internets auf Qualitat von ten/Abschlussarbeiten, rot
chieren oder graue Quellen zu zitieren bzw. negativ auf Qualitdt von Ab- Abschlussarbeiten.
mangelhafte Strategien zur Informationsbe- schlussarbeiten aus. Ungriindli-
schaffung zu verinnerlichen. Dies schlagt che und flichtige Recherche im Ungriindliche, flichtige In- Kat 1: Recherchefahigkeit
sich schatzungsweise in jeder 2. Abschlussar- | Internet. ternetrecherche
beit nieder.

40 friiher war aufgrund weniger verfiigbarer di- | Friher bessere Sprachkompe- Verschlechterung der Kat 3: Sprachliche Kompeten-

gitaler Medien und deren spezifischem
Sprachstil (twitter, facebook, u. v. m.) die
Sprachkompetenz im Schnitt besser. Auch
das Lesen von Texten in Printmedien die
Nutzung von Bibliotheksangeboten lasst
schwer nach.

tenz. Lesefahigkeiten ldsst nach
und Bibliotheksnutzung geht zu-
rick.

Sprachkompetenz.

Abnahme der Bibliotheks-
nutzung

zen

Kat 9: Abnahme der Biblio-
theksnutzung
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