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Vorwort

Eine kompetente Auswahl, Beurteilung, Nutzung und Reflexion von Informationen kann heu-
te als eine wichtige Voraussetzung von gesellschaftlicher Partizipation fiir Kinder und Jugend-
liche gesehen werden. In Bezug auf ein entsprechendes Modell zur Informationskompetenz
besteht allerdings sowohl in theoretischer als auch empirischer Hinsicht erheblicher For-
schungsbedarf.

Dieses Desiderat aufgreifend, stehen im Vordergrund der Arbeit die theoriegeleitete Entwick-
lung und empirische Uberpriifung eines Modells zur Informationskompetenz von Schiilern
sowie die Entwicklung und Erprobung eines standardisierten Instruments zur Messung von
Informationskompetenz.

Auf theoretischer Ebene wird ein Handlungsmodell zur Informationskompetenz von Schiilern
entwickelt, das die Grundlage fiir die Messung von Informationskompetenz darstellt.
Aufbauend auf diesem Kompetenzstrukturmodell wird ein standardisiertes Instrument zur
Messung von Informationskompetenz entwickelt. Auf Basis eines mit Hilfe dieses Instrument
empirisch gewonnenen Datensatzes erfolgen eine Beurteilung des Messinstruments, die Vali-
dierung des Modells zur Informationskompetenz und die Ableitung didaktischer Handlungs-
anweisungen.

Neben dieser empirischen Vorgehensweise wird aus theoretischer Sicht besonders das Ver-

hiltnis von Informationskompetenz und Medienkompetenz analysiert und geklart.

Insgesamt soll die Arbeit einen Beitrag zur Forschung im Bereich Informationskompetenz
und Medienkompetenz leisten: Insbesondere die Entwicklung eines standardisierten Messins-
truments fiir Informationskompetenz stellt ein Novum innerhalb der Informationskompetenz-
Forschung dar. An das Modell anschlieBend, konnen (schulische) Interventionskonzepte zur
Forderung von Informationskompetenz entwickelt werden, um eine Liicke in der medienpi-

dagogischen und empirischen Unterrichtsforschung zu schlieen.
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Einleitung

Die Bedeutung von Medien- und Informationstechnologien in unserer heutigen Gesellschaft
ist mittlerweile unbestritten, da sie inzwischen alltidglicher Bestandteil der Lebens- und
Arbeitswelt geworden sind. So iiberrascht es nicht, dass auch in bildungspolitischen Debatten
seit mehreren Jahren entsprechende Forderungen nach der Entwicklung von ,,Medienkompe-
tenz" und ,,Informationskompetenz* erhoben werden, ohne die eine kompetente Alltagsbewil-
tigung und ein erfolgreicher Einstieg sowie eine gelungene Bewiltigung des Arbeitslebens
heute nicht mehr moglich sind.

Insbesondere fiir Kinder und Jugendliche spielen (digitale) Medien in ihrer Lebenswelt eine
groBBe Rolle. Neben der Vielzahl an Vorteilen, die sich dadurch fiir Schule und Unterricht er-
geben, wird hiufig vor allem die zunehmende Informationsvielfalt als hinderlich angesehen,
da die Menge an divergierenden Informationen von Kindern und Jugendlichen schnell als
»Informationsiiberflutung® wahrgenommen wird, die zu einer Orientierungslosigkeit fithren
kann. Als allgemeine Leitvorstellung fiir Erziehung und Bildung wird daher ein sachgerech-
tes, selbstbestimmtes, kreatives und sozialverantwortliches Handeln in einer von Medien be-
einflussten Welt gefordert, an der sich auch schulische und unterrichtliche Ziele orientieren

sollen (BLK 1995).

In diesem Zusammenhang wird oftmals der Begriff Medienkompetenz verwendet. Im All-
tagsverstindnis wird Medienkompetenz hiufig auf funktionale Fihigkeiten und Fertigkeiten
(z. B. Bedienung von Geriten oder Verwendung von Software) eingeschrinkt, in der wissen-
schaftlichen Debatte wird allerdings auf die wesentlich komplexere Bedeutung von Medien-
kompetenz verwiesen. Dabei geht es um eine kompetente Auswahl und Nutzung von Medien-
angeboten, um die Fihigkeit zur Decodierung und zum Verstehen von Mediengestaltungen,
um das Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen sowie um das Durchschauen und
Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung. Dies umfasst
nicht nur kognitive, sondern auch emotionale oder dsthetische Aspekte (Tulodziecki 1992).
Zwar sind inzwischen einzelne Modelle zur Medienkompetenz entwickelt worden, weitge-
hend vernachlissigt wurde jedoch der Bereich der empirischen Erforschung von Medienkom-
petenz. Dies hingt zum einen mit der insgesamt etwas randstdndigen empirischen Forschung
in diesem Bereich zusammen, zum anderen mit spezifischen Schwierigkeiten, die sich aus

dem Bemiihen Kompetenzen zu messen ergeben.



Ahnlich verhilt es sich mit dem Begriff Informationskompetenz, der aufgrund der zunehmen-
den Informationsvielfalt durch das Internet in letzter Zeit immer mehr an Bedeutung gewon-
nen hat: Ublicherweise wird unter Informationskompetenz der kompetente Umgang mit In-
formationen und Wissen verstanden. Bei den Ansétzen zur Informationskompetenz handelt es
sich bislang vorwiegend um Informationsbeschaffungsansétze im (wissenschaftlichen) Biblio-
thekswesen. Ein Verstindnis, das sich auf den Umgang mit Informationen aller Art — also
auch Informationen aus dem Internet — bezieht, ist vergleichsweise neu (vgl. Ballod 2005,
Hapke 2007). Auch eine Implementierung von Informationskompetenz in Kontext Schule
erfolgte bisher erst rudimentdr. Doch gerade fiir den schulischen Bereich wird hédufig ange-
fiihrt, dass Lehrpersonen bei ihren Schiilerinnen und Schiiler' das Recherchieren, Auswihlen
und Verarbeiten von Informationen aus dem Internet kritisieren, da die Kinder und Jugendli-
chen hierbei gro3e Defizite aufweisen und Schwierigkeiten haben (Gillessen 2008b).

Aus theoretischer Sicht wird Informationskompetenz hauptsidchlich im Hochschulbereich
bzw. Bibliothekswesen diskutiert — fiir den Schulbereich gibt es zwar einige Handreichungen
und Unterrichtsbeispiele zur Forderung, eine theoretische Auseinandersetzung mit dem Kon-
zept Informationskompetenz bzw. Evaluation dieser didaktischen Vorschlidge erfolgte bisher
jedoch nicht. Zwar existieren einige Modelle und Standards zur Informationskompetenz, die
in begrenztem Malle auf Schule {libertragen werden konnen, diese sind jedoch vorwiegend
theoriegeleitet oder aus praktischen Erfahrungen entwickelt und nicht empirisch liberpriift
worden. Ein Grofiteil der Aktivititen und Arbeiten stammt zudem aus dem anglo-
amerikanischen Sprachraum. Im Vergleich dazu kann fiir den deutschsprachigen Raum ein
enormer Forschungsriickstand konstatiert werden.

Ein Grund fiir die mangelnde empirische Evaluation ist, dass es aus empirischer Sicht an
einem (standardisierten) Instrument zur Messung von Informationskompetenz fehlt. Generell
konnen die bisherigen Bestrebungen zur quantitativen bzw. qualitativen Erfassung von Infor-
mationskompetenz als mangelhaft bezeichnet werden. Dies trifft insbesondere fiir den schuli-
schen Bereich zu. Gerade hier wiére ein Messinstrument jedoch von beachtlicher Bedeutung,
da z. B. der tatséchliche Stand der Informationskompetenz von Schiilern erhoben oder Inter-
ventionskonzepte zur Férderung von Informationskompetenz auf ihre Zielerreichung evaluiert

werden konnten. Dieses Instrument konnte aullerdem auch in bibliothekarischen Veranstal-

" Im weiteren Verlauf werde ich aus Griinden der Leserfreundlichkeit nur ménnliche Sprachformen verwenden
und auf eine beidgeschlechtliche Nennung von Personen verzichten (Schiilerinnen und Schiiler).
Personenbezeichnungen in dieser Arbeit gelten somit fiir beide Geschlechter, soweit dies nicht anders vermerkt
ist.
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tungen zur Forderung von Informationskompetenz eingesetzt werden, die in letzter Zeit hiu-

fig unter dem Schlagwort ,,teaching library* vermarktet werden.

Aus dem erheblichen Handlungsbedarf fiir Theorie und Empirie zur Informationskompetenz

ergibt sich folgende Zielvorstellung der vorliegenden Arbeit:

Im Vordergrund steht die theoriegeleitete Entwicklung und empirische Uberpriifung eines
Modells zur Informationskompetenz von Schiilern sowie die Entwicklung und Erprobung eines

standardisierten Instruments zur Messung von Informationskompetenz.

Ziel dieser Arbeit soll es sein, ein empirisch valides Modell zur Informationskompetenz von
Schiilern zu entwickeln, das einerseits als Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von Interven-
tionskonzepten zur Foérderung von Informationskompetenz dient und sich in den Schulbereich
implementieren l4sst, sowie andererseits die Grundlage fiir eine Messung von Informations-
kompetenz darstellt. Insbesondere die Entwicklung eines standardisierten Messinstruments
fiir Informationskompetenz stellt ein Novum innerhalb der Informationskompe-
tenz-Forschung dar und tragt wesentlich zu ihrer Diskussion bei. Mithilfe dieses Instrumentes
konnen z. B. didaktische Interventionen (bibliothekarische Schulungsangebote, Unterrichts-
einheiten, etc.) evaluiert und auf ihre Zielerreichungen gepriift werden. Auf Grundlage der
durch dieses Instrument gewonnenen empirischen Daten soll dann sowohl das Messinstru-
ment beurteilt und verbessert werden, als auch das neu entwickelte Modell zur Informations-
kompetenz von Schiilern iiberpriift werden.

Neben dieser empirischen Vorgehensweise soll auf einer theoretischen Ebene besonders das

Verhiltnis von Informationskompetenz und Medienkompetenz analysiert und geklart werden.

Insgesamt mdchte ich mit meiner Arbeit einen Beitrag zu Fortschritten im Bereich Informa-
tionskompetenz und Medienkompetenz leisten.

Einerseits mochte ich durch die Entwicklung und Validierung eines Modells zur Informa-
tionskompetenz von Schiilern eine Grundlage fiir didaktische Konzepte zur Férderung von
Informationskompetenz schaffen, um eine Liicke in der medienpddagogischen und empiri-
schen Unterrichtsforschung zu schlieBen. Andererseits mdchte ich durch die Entwicklung
eines Instruments zur Messung von Informationskompetenz im Rahmen der Kompetenzfor-

schung einen wesentlichen Beitrag zur Informationskompetenz-Diskussion leisten.

Um die Zielvorstellungen dieser Arbeit zu erreichen, sind m. E. folgende Arbeitsschritte not-
wendig:
Generell ldsst sich mein Vorgehen in zwei iibergreifende Arbeitsblocke differenzieren. Der
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erste Block umfasst die Modellierung von Informationskompetenz (Kapitel 2 bis 6), der zwei-

te Block die Messung von Informationskompetenz (Kapitel 7 bis 10).

Um sich dem Konzept Informationskompetenz in einem ersten Zugriff anzundhern, werde ich
im ersten Kapitel zunichst die gesellschaftlichen und bildungspolitischen Entwicklungen des
Konzepts information literacy/Informationskompetenz néher charakterisieren, indem ich Ak-
tivitdten und Bestrebungen im anglo-amerikanischen und deutschen Sprachraum darstelle. Fiir
den deutschsprachigen Raum werde ich dabei anhand einer Durchsicht von ausgewédhlten
Lehrplanen der Sekundarstufe I und II sowie der Darstellung von Kooperationen von Schulen
und Bibliotheken insbesondere die Implementierung von Informationskompetenz in den
Schulbereich analysieren. Um einen Uberblick iiber den aktuellen Stand der Informations-
kompetenz von Schiilern zu bekommen, werde ich danach auf Studien eingehen, die Teilbe-
reiche von Informationskompetenz untersuchen. Anschliefend werde ich Instrumente zur
Messung von Informationskompetenz identifizieren und sie auf ihre schulische Einsatzfahig-
keit bewerten.

In den nachfolgenden fiinf Kapiteln wird ein Modell zur Informationskompetenz konzipiert,
wobei die Kapitel zwei und drei als theoriegeleiteter Zugang zur Modellierung angesehen
werden konnen und die Kapitel vier und fiinf als empirischer Zugang.

Im zweiten Kapitel werde ich den Blick vorwiegend auf wissenschaftliche Ansétze zur In-
formationskompetenz lenken, um Grundlagen fiir die Modellierung und Messung von Infor-
mationskompetenz zu schaffen. Dabei werde ich einen Zugang iiber Definitionen sowie liber
Modellvorstellungen und Standards zur Informationskompetenz jeweils aus dem an-
glo-amerikanischen und deutschen Sprachraum wéhlen. Nach jedem Zugang werde ich
Schlussfolgerungen fiir meine Definition von Informationskompetenz ableiten. Durch diese
sukzessive Herleitung verspreche ich mir, zu einer angemessenen Definition von Informa-
tionskompetenz zu gelangen, die wesentliche Anforderungen und Eigenschaften — die inner-
halb der Informationskompetenz-Forschung postuliert und diskutiert werden — umfasst.

Diese vorldufige Definition von Informationskompetenz soll im dritten Kapitel durch die
Implementierung von Erziehungs- und Bildungsaufgaben erweitert werden. Dazu werde ich in
einem  ersten  Schritt verwandte = Kompetenzfelder zur information litera-
cy/Informationskompetenz herausstellen. Da sich hierbei deutliche Uberschneidungen zur
media literacy/Medienkompetenz zeigen, werde ich in einem zweiten Schritt auf media lite-
racy und danach ausfiihrlicher auf Medienkompetenz eingehen, indem ich mich mit Modellen
und Ansétzen zur Messung von Medienkompetenz auseinandersetze. AnschlieBend werde ich

jeweils das Verhéltnis von media literacy/Medienkompetenz zur information litera-
12



cy/Informationskompetenz analysieren und untereinander abgrenzen. In einem weiteren
Schritt sollen dann die bisherigen Erkenntnisse dieser Diskussion auf Informationskompetenz
tibertragen werden, indem Erziehungs- und Bildungsaufgaben bzw. Anforderungen, die mit
Medienkompetenz verbunden sind, ausgemacht werden. Diese konnen dann als Bezugsrah-
men fiir die Modellierung und Messung von Informationskompetenz dienen. Vor diesem Hin-
tergrund konnen in einem letzten Schritt somit der Medienbegriff und der Informationsbegriff,
die dieser Arbeit zugrunde liegen sollen, definiert werden.

Erfolgt die Modellierung von Informationskompetenz in den Kapiteln zwei und drei iiberwie-
gend aus theoriegeleiteter Sicht, so steht im vierten und flinften Kapitel die empirische Sicht-
weise der Modellierung im Vordergrund.

In Kapitel vier werde ich einen Zugang tiber die empirische Bildungsforschung wihlen, in-
dem ich die Kompetenzdebatte aufarbeite. Dadurch verspreche ich mir Hinweise beziiglich
der allgemeinen Modellierung und Messung von Kompetenzen. Ziel des Kapitels soll es
einerseits sein, zu einer angemessenen Definition von Kompetenz zu kommen, die Grundlage
fiir die Messung von Informationskompetenz ist. Andererseits werde ich mich in diesem Ka-
pitel innerhalb der Kompetenzforschung verorten, indem ich die formale Seite meiner Kom-
petenzmodellierung sowie meines angestrebten Kompetenzmessverfahrens beschreibe. Mit-
hilfe dieser Verortung erhoffe ich mir hilfreiche Riickschliisse fiir die Modellierung von
Informationskompetenz aus empirischer Sicht.

Da dem Problemldsen sowohl aus theoriegeleiteter Sicht als auch aus kompetenzorientierter
Sicht der Modellierung ein grof3er Stellenwert eingerdumt wird, werde ich im fiinften Kapitel
den Bereich des Problemlosens aufarbeiten. Neben der theoretischen Aufarbeitung des Pro-
blembegriffs und seiner wesentlichen Merkmale werde ich fiir eine angemessene theoretische
Fundierung Informationskompetenz in den Kontext Problemldsen einordnen. Auflerdem wer-
den Einflussfaktoren herausgearbeitet, die fiir das Problemldsen relevant sind und auch bei
der Messung von Informationskompetenz beriicksichtigt werden sollten. Insgesamt sollen in
diesem Kapitel Handeln und Problemldsen auf einer theoretischen Ebene zusammengefiihrt
werden, um eine angemessene Ausgangsbasis fiir die Modellierung von Informationskompe-
tenz zu schaffen.

Die bisherigen Uberlegungen und Erkenntnisse miinden im sechsten Kapitel in einem Mo-
dell zur Informationskompetenz, das als Ausgangspunkt fiir die Messung von Informations-
kompetenz dient und als Grundlage fiir die Konzeption von didaktischen Interventionen zur
Forderung von Informationskompetenz verwendet werden kann. Neben der Charakterisierung
durch allgemeine Modelleigenschaften werde ich in diesem Kapitel auf zwei wesentliche
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Komponenten des Modells eingehen, die fiir die Messung relevant sind. Im Einzelnen handelt
es sich um das intellektuelle Niveau und das sozial-moralische Urteilsniveau. Nach einer all-
gemeinen Beschreibung der beiden Komponenten aus Sicht von Informationskompetenz wer-
de ich geeignete Instrumente auswéhlen, anhand derer das intellektuelle Niveau bzw. das so-
zial-moralische Urteilsniveau erfasst werden konnen. Diese Instrumente werde ich fiir den
Bereich Informationskompetenz adaptieren und geeignete Auswertungsverfahren (Manual)
auffiihren.

Nach diesem ersten Block, der die Modellierung von Informationskompetenz thematisierte,
werde ich mich im zweiten Block auf Grundlage der bisherigen Ergebnisse mit der Messung
von Informationskompetenz befassen.

In Kapitel sieben werde ich eine Methode darstellen, mit der Kompetenzen generell und In-
formationskompetenz im Speziellen erfasst werden konnen. Es handelt sich dabei um Situa-
tional-Judgement-Tests. Diese Methode wird auf einer allgemeinen Ebene kurz beschrieben,
bevor mit der Entwicklung eines Situational-Judgement-Tests zur Erfassung von Informa-
tionskompetenz fortgefahren wird.

Aufbauend auf diese Methode werde ich in Kapitel acht den Prozess der Instrumentenent-
wicklung beschreiben. Nach einer Darstellung der Itementwicklung, der Uberpriifung der
Inhaltsvaliditit sowie der Erstellung eines Antwortschliissels durch Experten, werde ich die
Ergebnisse der Pilotierung an mehreren neunten Gymnasialklassen darstellen. Ein Schwer-
punkt liegt dabei auf der Itemanalyse und auf der Bestimmung der Reliabilitdt, um Aussagen
iber die Giite des Messinstruments machen zu konnen. Daneben sollen bereits erste Aussagen
iiber die Informationskompetenz von Schiilern getroffen werden.

Auf Grundlage der erhobenen empirischen Daten werde ich in Kapitel neun mein entwickel-
tes Modell zur Informationskompetenz iiberpriifen. Um Hinweise auf die Konstruktvaliditit
zu bekommen, werde ich in einem ersten Schritt korrelative Zusammenhénge analysieren. Da
durch Interdependenzanalysen jedoch keine gesicherten Aussagen getroffen werden konnen,
werde ich in einem zweiten Schritt weitere Verfahren auswihlen, die fiir eine Uberpriifung der
Konstruktvaliditit geeignet sind. Im Einzelnen werde ich dafiir auf die Pfadanalyse, die kon-
firmatorische Faktorenanalyse und Lineare Strukturgleichungsmodelle zuriickgreifen. Diese
Verfahren werden ausfiihrlich erklédrt und die erhobenen Daten an deren Anwendungsvoraus-
setzungen gepriift. AnschlieBend erfolgt die Uberpriifung der Konstruktvaliditit meines Kom-
petenzmodells. Zuerst werde ich dabei durch Lineare Strukturgleichungsmodelle die einzel-
nen Kompetenzdimensionen iiberpriifen und anschlieBend — mithilfe von Pfadanalysen —
Hinweise fiir didaktische Interventionen zur Férderung von Informationskompetenz formulie-
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ren. Das Kapitel endet mit einer Uberpriifung von allgemeinen Modellhypothesen, die auf-
grund einer Verletzung der Anwendungsvoraussetzung nur tendenziell und komparativ erfol-
gen kann.

Die vorliegende Arbeit endet in Kapitel zehn mit offenen und weiterfiihrenden Forschungs-

fragen, die sich aus den Erkenntnissen dieser Arbeit ergeben.
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1 Ausgangslage

Dieses Kapitel soll als Bezugsrahmen dienen, um sich den Konzepten Informationskompe-
tenz/information literacy in einem ersten Schritt anzunidhern. Im Vordergrund steht dabei nicht
die wissenschaftliche Sichtweise auf Informationskompetenz/information literacy, sondern
die gesellschaftlichen und bildungspolitischen Entwicklungen der beiden Konzepte aus einer
historisch-chronologischen Perspektive. Hauptaugenmerk liegt dabei auf den Entwicklungen
in den USA, da das Konzept information literacy hier seinen ,,Ursprung® hat und sich dort
bereits fest etabliert hat. Im Gegensatz dazu sollen anschlieBend die Aktivitdten und Initiati-
ven aus Deutschland aufgezeigt werden, um einen Uberblick {iber den aktuellen Status quo zu
bekommen (Kapitel 1.1). Neben den gesellschaftlichen und bildungspolitischen Entwicklun-
gen von Informationskompetenz in Deutschland werde ich dabei genauer auf die Implemen-
tierung von Informationskompetenz innerhalb des Schulbereichs eingehen, indem Koopera-
tionen von Schulen und Bibliotheken zur Férderung von Informationskompetenz dargestellt
werden und eine Durchsicht von ausgewihlten Lehrplédnen der Sekundarstufe I und II im Hin-
blick auf Informationskompetenz stattfindet. AnschlieBend werde ich mich in dem Konzept
Informationskompetenz aus empirischer Blickrichtung anndhern (Kapitel 1.2). Dazu werde
ich Studien darstellen, die Informationskompetenz bzw. Aspekte von Informationskompetenz
untersucht haben. Ziel ist es, einen Uberblick iiber den Stand von Informationskompetenz bei
Schiilern sowie iiber verwendete Messinstrumente zu bekommen. Etablierte Instrumente zur
Messung von Informationskompetenz werden anschlieend genauer beschrieben und auf ihre

schulische Einsatzfdhigkeit analysiert (Kapitel 1.3).

Insgesamt gehen die Ausfiihrungen in diesem ersten Kapitel von einem ,,Phdnomen* aus, wel-
ches durch digitale Medien und technologischen Fortschritt entstanden ist. Genauer bezieht
sich dieses Phinomen auf den angemessenen Umgang mit Informationen und der immer gro-
Ber werdenden Anzahl an Informationen in der heutigen ,,Informationsgesellschaft”. Haufig
wird dieses Phdnomen mit dem Begriff , Informationskompetenz® umschrieben. Der Aus-
druck "Informationsgesellschaft" bezeichnet dann dabei ,,eine Wirtschafts- und Gesellschafts-
form, in der die Gewinnung, Speicherung, Verarbeitung, Vermittlung, Verbreitung und Nut-
zung von Informationen und Wissen einschlieBlich wachsender technischer Moglichkeiten der

interaktiven Kommunikation eine entscheidende Rolle spielen® (BMBF 1995, S. 9).

Dass Medien und Informationstechnologien inzwischen alltdglicher Bestandteil der Lebens-

und Arbeitswelt von Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen geworden sind und ihr ange-
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messener Umgang eine notwendige Voraussetzung fiir die Partizipation an der Gesellschaft
darstellt, ist unbestritten (vgl. mpfs 2010; Tulodziecki/Herzig 2001; Tulodziecki/Herzig/Grafe
2010; Aufenanger 2001; Moser 2007). So wird aus dem jahrlichen Forschungsbericht ,,Ju-
gend, Information, (Multi-) Media*“ (JIM) des Medienpiddagogischen Forschungsverbund
Stidwest (mpfs) zum Medienumgang 12- bis 19-jahriger aus dem Jahr 2010 die gro3e Bedeu-
tung digitaler Medien und Informationen fiir Jugendliche deutlich: 100 % bzw. 98 % der
Haushalte, in denen die befragten Jugendlichen (V = 1208) leben, verfiigen iiber einen Com-
puter/Laptop bzw. Internetzugang. Einen eigenen Computer/Laptop besitzen 77 % der Mad-
chen und 80 % der Jungen (mpfs 2010, S. 6 ff.).

Das Internet spielt auch bei der Freizeitbeschiftigung der Jugendlichen — hinter der Handy-
nutzung — die zweitgrofite Rolle. 91 % der Médchen und 89 % der Jungen beschiftigen sich
taglich/mehrmals pro Woche mit dem Internet. 86 % beschreiben den Stellenwert des Inter-
nets entsprechend als sehr wichtig/wichtig — im Vergleich dazu rangiert die Beschéftigung mit
Biichern im Mittelfeld (48 % Maidchen, 28 % Jungen) und wird nur von 62 % der Miadchen
und 39 % der Jungen als sehr wichtig/wichtig angesehen (ebd., S. 12 f.). Dennoch hat das
regelméBige Biicherlesen seit 1998 keinen Bedeutungsverlust erfahren (38 %) (vgl. ebd., S.
23). Einen d&hnlichen konstanten Verlauf zeigt auch die Nutzung von Leihbiicherei-
en/Bibliotheken im non-medialen Freizeitbereich. Im Jahr 2005 nutzen 4 % der Jugendlichen
taglich/mehrmals pro Woche dieses Angebot, 2010 betridgt dieser Wert 3 % (ebd., S. 10). Fo-
kussiert man auf den Bereich Internet, so ldsst sich feststellen, dass die tdgliche Nutzungsdau-
er bei durchschnittlich 138 Minuten liegt (ebd., S. 27), wobei sich die inhaltliche Internetnut-
zung auf Kommunikation (46 %), Spiele (17 %), Informationssuche (14 %) und Unterhaltung
(23 %) verteilt (ebd., S. 27 ff.). * Im Bereich der Informationssuche lassen sich vor allem mit
Blick auf den Bildungshintergrund quantitative Unterschiede feststellen: So beschéftigen sich
17 % der Gymnasiasten mit der Informationssuche, jedoch nur 11 % der Hauptschiiler bzw.
12 % der Realschiiler (ebd., S. 29). Zu den tiglichen/mehrmals pro Woche durchgefiihrten
Aktivitdten im Bereich Information gehdrt an erster Stelle die Nutzung von Suchmaschinen
(79 %) gefolgt von Wikipedia (38 %) und dem Suchen nach Informationen (nicht fiir Schu-
le/Ausbildung) (38 %) (ebd., S. 31).

* Ahnliche Ergebnisse zeigten auch die Studien von 2009 und 2008: Dort belief sich die Verteilung auf den
Bereich Informationssuche auf 14 % (mpfs 2009) bzw. 15 % (mpfs 2008).

Im Bereich der Internet-Aktivititen belegte 2008 die Nutzung von Suchmaschinen den ersten Rang (73 %).
Ebenfalls im Jahr 2009 mit 77 %. Die Nutzung von Wikipedia zum Informieren lag in beiden Jahren ungefahr
bei einem Drittel (mpfs 2008, S. 49; mpfs 2009, S. 36).
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Diesbeziiglich stellt sich auch die Frage, welche Informationsquellen die Jugendlichen als
besonders glaubwiirdig einstufen. 25 % der Jugendlichen wiirden widerspriichliche Informa-
tionen dabei bei Internetseiten von Zeitungen/Zeitschriften liberpriifen. Die Verifizierung per
Suchmaschine bzw. Provider bevorzugen 20 % bzw. 13 %. Wikipedia wiirde von einem Zehn-
tel konsultiert werden. Hierbei zeigen sich zwar keine Unterschiede beziiglich des Ge-
schlechts, wohl aber deutliche Differenzen im Hinblick auf Alter und Bildungshintergrund
(ebd., S. 33).°

Insgesamt zeigt sich, dass mit zunehmendem Alter auch die Bedeutung des Internets als In-
formationsquelle zunimmt. Ahnliche Aussagen kénnen auch beziiglich des Bildungshinter-
grunds formuliert werden: Mit steigender formaler Bildung riickt die Informationsfunktion

des Internets immer stérker in den Vordergrund (vgl. mpfs 2010, S. 33; mpfs 2008, S. 48).*

Aus pidagogischer Sicht stellt sich nun die Frage, welche Konsequenzen diese medienbezo-
genen Sozialisationsbedingungen fiir Schiiler haben bzw. wie Schule damit entsprechend um-
gehen kann. Neben Initiativen wie ,,Schulen ans Netz* versuchen auch Lehrpersonen den
Unterricht mit Computer und Internet zu bereichern. Positive Erfahrungen mit dem Internet
im Unterricht beziehen sich dabei hauptsidchlich auf Erfahrungen, die im Rahmen von Infor-
mationsrecherchen im Internet gemacht wurden — besonders aufgrund der fachinhaltlichen
Relevanz sowie der Vielfalt an Informationen (vgl. Gillessen 2008a, S. 5; Gillessen 2006, S.
36 f.). Das Internet wird diesbeziiglich hauptsdchlich genutzt, um spezielle Fachinhalte zu
recherchieren, die direkt im Unterricht eingesetzt werden konnen oder es wird durch Schiiler
zur Informationssuche fiir Prisentationen oder Referate genutzt (vgl. Gillessen 2006, S. 37).
Neben diesen Vorteilen gehen jedoch auch negative Erfahrungen mit der unterrichtlichen
Internetnutzung einher. Als problematischsten Bereich der Internetnutzung im eigenen Unter-
richt schétzen die Lehrer die ,,Ablenkung der Schiiler durch die Informationsflut* ein (Gilles-
sen 2008b, S. 89). Daneben werden hiufig auch die mangelnde Uberpriifung des Wahrheits-
gehalts und die fehlende kritische Kontrolle von Informationen aus dem Netz sowie die
mangelnden Recherchestrategien, die fehlende Strukturierungsféhigkeit und die fehlende Re-

flexionsfahigkeit von Schiilern von Schiilern beanstandet (vgl. Gillessen 2006, S. 38). Fiir

? ,Die Betrachtung nach Bildungsgruppen zeigt, dass mit steigendem Bildungshintergrund vor allem die
Printmedien-Portale, aber auch die 6ffentlich-rechtlichen Internet-Angebote zur Uberpriifung von Meldungen
herangezogen wiirden. Je geringer die Bildung der Jugendlichen, desto eher wiirden sie unspezifisch bei Google
oder anderen Suchmaschinen suchen oder sich generell schwer tun, eine Verifizierung vorzunehmen (mpfs
2010, S. 33).

* So steigt z. B. ab 14 Jahren das Interesse an Wikipedia sprunghaft an und bleibt dann iiber das Alter ,,nahezu
stabil* (mpfs 2009, S. 36).
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einen angemessenen Umgang mit dem Internet sehen die befragten Lehrer daher die Ausbil-
dung der Schiilerkompetenzen , Kritische Informationsauswahl“, , Uberpriifung des Wahr-
heitsgehalts von Informationen® und ,,Effiziente Suche und Recherche mit dem Internet” (Gil-

lessen 2008b, S. 102).

Haufig werden diese geforderten Kompetenzen unter dem Begriff ,,Informationskompe-
tenz*/,,information literacy* gebiindelt. Welche Facetten dieser Begriff jedoch genau umfasst
und was unter diesem Begriff zu verstehen ist, wird nicht immer deutlich.

So sind z. B. WEBBER/JOHNSTON in ihrer Untersuchung der Frage nachgegangen, welche Vor-
stellung Studenten von information literacy haben. Dazu befragten sie im Jahr 1998/1999 an
der University of Strathclyde 50 undergraduate students unterschiedlicher Fachrichtungen
(Marketing, Wirtschaft und Jura) nach ihren Ansichten. Dabei stellte sich heraus, dass fiir die
meisten Versuchspersonen das effektive Suchen sowie ein besserer Zugang zu Informationen
(N = 18) das Hauptmerkmal von information literacy ist. Dariiber hinaus stehen das Verstind-
nis von Computertechnologien und die Niitzlichkeit fiir zukiinftige, berufliche Aufgaben (je-
weils N =12) im Vordergrund. Der effektive Gebrauch von Informationen oder das Anwenden
von Informationen zur Verbesserung der eigenen Handlungsmdglichkeiten werden jedoch nur
selten mit information literacy in Verbindung gebracht (vgl. Webber/Johnston 2000, S. 390 f.).
Studenten identifizieren also ohne Weiteres das Suchen von Informationen bzw. Informa-
tionsquellen in ihren Konzeptionen von information literacy, besitzen jedoch nicht notwendi-
gerweise eine klare Vorstellung davon, was information literacy als eigenstandiges Thema im
Bereich von Informationstechnologien ist. Erst nach weiteren Studienveranstaltungen wurde
thnen bewusst, dass Evaluation, Anwendung und Organisation von Informationen charakteris-
tisch fiir information literacy sind (vgl. ebd., S. 391).

Welche Vorstellungen Lehrer von information literacy besitzen und wie sich diese Auffassun-
gen auf die alltidgliche Praxis auswirken, untersuchte PROBERT an drei Schulen in Neuseeland.
Dafiir befragte er 148 Lehrer mithilfe eines webbasierten Fragebogens, die anschliefend zu-
sdtzlich interviewt wurden (vgl. Probert 2009, S. 26 f.). Auf die Frage ,,Wie wiirdest du eine
informationskompetente Person beschreiben?* stellte sich nach einer Schliisselworter-Analyse
heraus, dass 29 % der Befragten den Begriff ,,finden* verwendeten. ,,ICT* bzw. ,,Computer
wurde von 22 % genannt, wohingegen Begrifflichkeiten wie ,,prasentieren®, ,,synthetisieren*
oder ,,Fragen formulieren nur in 3 % der Félle auftraten (ebd., S. 27). Insgesamt zeigte sich,

dass nur 5 % der befragten Lehrer eine gute Vorstellung (Niveau 3) von information literacy
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haben, jedoch zwei Drittel der befragten Lehrer eine begrenzte bis gar keine (Niveau 2 und
Niveau 1)°. Lehrer des Niveau 1 unterrichteten dabei hauptsichlich die Ficher Mathematik,
Wissenschaft, Technologie, Gesundheit und Physik; Lehrer des Niveau 2 und 3 Englisch,
Sprachen und Sozialkunde (vgl. ebd., S. 28).

Im Folgenden werde ich nun bildungspolitische, gesellschaftliche und wissenschaftliche Ent-
wicklungen und Aktivititen darstellen, innerhalb derer der angemessene Umgang mit Infor-
mationen artikuliert wird. Dabei werde ich eine historisch-chronologische Systematik zugrun-
de legen. Ziel ist es, dem Phédnomen der Informationskompetenz bzw. information literacy
weiter nachzugehen, es ein- und abzugrenzen sowie die damit verbundenen Anforderungen

auszumachen.

1.1 Gesellschaftliche und bildungspolitische Entwicklungen
des Konzepts information literacy und

Informationskompetenz

Um sich in einem ersten Schritt dem Konzept Informationskompetenz/information literacy
anzunihern, werde ich mit einem historischen Uberblick iiber den Ursprung und die wichtigs-
ten gesellschaftlichen und bildungspolitischen Ereignisse beziiglich der Entwicklung des
Konzepts der ,,information literacy” aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum (vgl. dazu
besonders Doyle 1994; Spitzer/Eisenberg/Lowe 1998; Grassian/Kaplowitz 2001) sowie des
Konzepts ,,Informationskompetenz* aus dem deutschen Sprachraum beginnen (vgl. dazu be-

sonders Homann 2001; Gapski 2009; Bittig 2005; Gruner 2003).°

1.1.1 Gesellschaftliche und bildungspolitische Entwicklungen des
Konzepts information literacy im anglo-amerikanischen

Sprachraum

Bereits in den 1970er Jahren erkannte die amerikanische Gesellschaft die Bedeutsamkeit von
Informationen fiir das Losen von Problem und der damit verbunden Notwendigkeit einer effi-

zienten Suche (vgl. Rauchmann 2003, S. 3).

> Vorstellungen gemessen im Vergleich zu Definitionen von information literacy in offiziellen Dokumenten
(Education Review Office, 2005; Ministry for Economic Development 2005; Ministry of Education, 2004, 2006;
Ministry of Education & National Library of New Zealand, 2002). Zusédtzlich wurden drei Niveaus (gute
Vorstellung, begrenzte Vorstellung, wenig Vorstellung) zur Einordnung von Antworten entwickelt.

% Bei diesen Darstellungen werde ich weitestgehend die englischsprachigen Originaltermini verwenden, da eine
Ubersetzung von ,information literacy* mit , Informationskompetenz zwar grundsitzlich sinnvoll erscheint,
jedoch erst genauer analysiert werden sollte. Eine Begriffsbestimmung erfolgt in Kapitel 3.

20



Ausdriicklich erwidhnt wurde der Begriff ,,information literacy* das erste Mal 1974 in einem
Vortrag von PAUL ZURKOWSKI, Président der Information Industry Association (I1A), als er
der National Commission on Libraries and Information Science (NCLIS) die Griindung eines
nationalen Programms zum Erreichen von ,,universal information literacy* vorstellte: ,,People
trained in the application of information resources to their work can be called information
literates. They have learned techniques and skills for utilizing the wide range of information
tools as well as primary sources in molding information-solution to their problem* (Zurkow-

ski in Spitzer/Eisenberg/Lowe 1998, S. 22).

Mit dem Titel 4 Nation Risk erschien 1983 ein Bericht des amerikanischen Bildungsministe-
riums, in welchem die Missstdnde des nationalen Bildungswesens beméngelt wurden. Nach
INGOLD liest sich der Report ,,wie eine frithe Fassung der PISA-Studie* (Ingold 2005, S. 12),
in dem unter anderem die mangelhaften Fahigkeiten beziiglich des analytischen Denkens, der
Problemlosefihigkeit und des Umgangs mit neuen Technologien bei Schulabgidngern kritisiert
wurden. Der Bericht stellte heraus, dass der Umgang mit komplexen Informationen in elek-
tronischer und digitaler Form eine wichtige Fertigkeit (,,skill*) in der ,,learning society* dar-

stellt.

Um den bisherigen Missstanden entgegen zu wirken, wurde 1987 auf dem nationalen Sympo-
stum Libraries and the Search for Academic Excellence — an dem Vertreter aus Bildungswe-
sen, Bibliotheken, Wirtschaft und Regierung teilnahmen — veranlasst, dass ein information
literacy-Komitee eingesetzt wird. Dieses sollte Vorschldge zu drei Aspekten erarbeiten (ALA

Final Report 1989, o. S.):

“(1) to define information literacy within the higher literacies and its importance to student performance,
lifelong learning, and active citizenship; (2) to design one or more models for information literacy devel-
opment appropriate to formal and informal learning environments throughout people's lifetimes; and (3) to
determine implications for the continuing education and development of teachers.”

Unter der Federfithrung von Margaret Chisholm, Prdsidentin der American Library Associa-
tion (ALA) entstand das American Library Association Presidential Committee on Informa-
tion Literacy. Dieses Komitee, bestehend aus sieben nationalen Vertretern aus dem Bildungs-
bereich und sechs Vertretern aus dem Bibliotheksbereich, veroffentlichte im Januar 1989
seinen final report, der ,,ein Schliisseldokument der bibliothekarischen Informationskompe-
tenz-Bewegung” (Ingold 2005, S. 12) darstellt und auf deren Definitionen von information
literacy bzw. Informationskompetenz bis heute noch immer zuriickgegriffen wird (vgl.

Rauchmann 2003, S. 3; Bittig 2005, S. 9). Information literacy wird darin als eine notwendi-
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ge Fihigkeit fiir die Losung der amerikanischen Probleme gesehen, die sowohl fiir den Ein-

zelnen, fiir die Wirtschaft als auch fiir den Staat wichtig ist:

1o reap such benefits, people — as individuals and as a nation — must be information literate. To be infor-
mation literate, a person must be able to recognize when information is needed and have the ability to lo-
cate, evaluate, and use effectively 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 organ-
ized, how to find information, 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, o. S.).

Durch eine information literacy im obigen Verstindnis ist es dem Menschen u. a. moglich,
Expertenmeinungen zu hinterfragen und so zu ,,independent seekers of truth* (ebd., o. S.) zu
werden. Insgesamt sollten alle Menschen das Recht auf Informationen haben, um so ihr Leben
zu bereichern (,,enhance their lives*). Die Ausbildung entsprechender Kompetenzen soll dabei
hauptséchlich an Hochschulen erfolgen und ist mit einer Umstrukturierung des Lernprozesses

verbunden. Dieser sollte nun folgende Schritte umfassen:

- ,.knowing when they have a need for information

- identifying information needed to address a given problem or issue

- finding needed information and evaluating the information

- organizing the information

- using the information effectively to address the problem or issue at hand” (ebd., o. S.).
Eine besonders bedeutsame Funktion bei der Forderung von information literacy kommt
aullerdem den Bibliotheken zu, die in 4 Nation Risk nur nebenbei als mogliche praventive
Institutionen erwihnt wurden: ,,Libraries [...] must play a key role in preparing people for the
demands of today’s information society.” (ebd., o. S.). Bibliotheken besitzen das Wissen zur
Nutzung von information literacy und konnen dieses Wissen weitergeben. Obwohl sie als
bester Zugangspunkt zu Informationen fiir den GrofBteil der U.S. Biirgerschaft angesehen
werden, ,,are [libraries — M.B.] left untapped by those who most need help to improve their
quality of life* (ebd., o. S.). Auch fiir den schulischen Bildungssektor wird beanstandet, dass
bisher noch kein Bildungsbericht (,,K-12 report®) die méchtige Rolle von Bibliotheken ge-

schweige denn die Notwendigkeit von information literacy erforscht hat. Am Ende des Be-

richts wurden daher sechs Empfehlungen besonders hervorgehoben (ebd., o. S.):

1. ,,We all must reconsider the ways we have organized information institutionally, structured information
access, and defined information's role in our lives at home in the community, and in the work place.

2. A Coalition for Information Literacy should be formed under the leadership of the American Library As-
sociation, in coordination with other national organizations and agencies, to promote information literacy.

3. Research and demonstration projects related to information and its use need to be undertaken.

4. State Departments of Education, Commissions on Higher Education, and Academic Governing Boards
should be responsible to ensure that a climate conducive to students' becoming information literate exists in
their states and on their campuses.

5. Teacher education and performance expectations should be modified to include information literacy con-
cerns.
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6. An understanding of the relationship of information literacy to the themes of the White House Confer-
ence on Library and Information Services should be promoted.”

Bemerkenswert ist, dass die ALA keine selbst entwickelte Definition von ,,Information® ver-
wendet. Vielmehr bezieht sie sich — m. E. eher beildufig — auf Harlan Clevelands Veroffentli-
chung The Knowledge Executive, in der Informationen als ,,organized data, the raw material

for specialized knowledge, and generalist wisdom* (ebd., o. S.) verstanden werden.

Basierend auf den obigen sechs Empfehlungen (2) wurde das National Forum on Information
Literacy (NFIL) unter Vorsitz von Patricia Senn Breivik gegriindet. Das NFIL ist eine Ver-
einigung von insgesamt 65 nationalen Vertretern aus Wirtschaft, Politik und Bildung, die in-
formation literacy innerhalb der Bevolkerung fordern, initiieren und das Bewusstsein dafiir
schirfen will. Die Griindung des Forums ist als ,,wichtiger Meilenstein” (Homann 2007, S.
83) fiir die organisatorische Verankerung der information literacy-Aktivititen in den USA zu
sehen, da in diesem Gremium Grundlagen fiir nationale und teilweise internationale informa-
tion literacy-Aktivititen gelegt wurden. Das NFIL spielt seitdem eine entscheidende Rolle
beim Auffinden von Trends und der Zusammenfiihrung von wichtigen Entscheidungstrigern

(vgl. Battig 2005, S. 14).

Neun Jahre spiter, 1998, veroftentlichte das American Library Association Presidential
Committee on Information Literacy unter Mitarbeit des NFIL 4 Progress Report on Informa-
tion Literacy: An Update on the American Library Association Presidential Committee on
Information Literacy: Final Report, in dem die bisherigen Fortschritte und Entwicklungen

beschrieben wurden:

- They [Mitglieder des NFIL - M.B.] believe that the technology alone will never allow America to reach the
potential inherent in the Information Age in not only its schools but also in its businesses. In fact, they be-
lieve that the dreams of a new and better tomorrow will only begin to be realized when all young people
graduate into the workforce with strong information literacy skills.” (ALA 1998, o. S.)

Die Mitglieder des Forums haben — wie bereits 1989 — fiinf prioritdre Handlungen fiir das

nichste Jahrtausend empfohlen (ebd., o. S.):

,Recommendation 1: Forum members should encourage and champion the growing support of accrediting
agencies.

Recommendation 2: Teacher education and performance expectations need to include information literacy
skills.

Recommendation 3: Librarian education and performance expectations need to include information literacy.
Recommendation 4: Forum members need to identify ways to illustrate to business leaders the benefits of
fostering an information literate workforce.

Recommendation 5: There needs to be more research and demonstration projects related to information lit-
eracy and its use.*

23



Fiir HOMANN ist der Erfolg des NFIL mal3geblich auf die Aktivititen der ALA zuriickzufiih-
ren, da diese die Unterstiitzung von zahlreichen Organisationen aus dem Bildungswesen, der
Wirtschaft und Regierungseinrichtungen erreichten. Da auch schon frithzeitig Schul- und
Hochschulverbédnde in die Aktivitdten des NFIL mit einbezogen wurden, konnten das Konzept
der information literacy und die damit verbundenen Definitionen und Begrifflichkeiten in

diesen Organisationen integriert werden (vgl. Homann 2007, S. 84).

Obwohl der Schwerpunkt bei den information literacy-Aktivititen hauptsidchlich im Hoch-
schulbereich lag, wurde information literacy auch im Schulkontext diskutiert. So forderte die
National Commission on Libraries and Information Science (NCLIS) als Antwort auf 4 Na-
tion Risk ein Konzeptpapier, in dem definiert werden soll, was ,,information skills* sind und
wie dieser Bereich sowie die damit verbundenen Fragen und Probleme bei der Entwicklung
dieser Fertigkeiten (,,skills*) identifiziert werden konnen (vgl. Spitzer/Eisenberg/Lowe 1998,
S. 41).

1987 erschien darauthin als empirische Basis fiir das Konzept information literacy der ,,major
milestone (Doyle 1994, S. 8) Information Skills for an Information Society: A Review of Re-
search von KUHLTHAU, in dem sie information literacy als eine Vereinigung von library skills
und computer literacy definierte. Bedeutsam ist in diesem Zusammenhang, dass KUHLTHAU
Hlibrary skills® als ,,proficiency in inquiry* bezeichnet, um das Missverstindnis zu beheben,

dass solche Fertigkeiten (,,skills*) nur fiir die Bibliothek reserviert sind (Kuhlthau 1987).

Ein Jahr spiter (1988) verdffentlichte die American Association of School Librarians (AASL)
— eine Zweigstelle der ALA — nationale Richtlinien fiir Schulbibliotheken mit dem Titel In-
formation Power: Guidelines for School Library Media Programs, in denen sichergestellt
werden soll, dass Studenten und Lehrer effektive Benutzer von Ideen und Information werden
(vgl. ALA 1988, S. 1). Dies soll besonders durch die neue Rolle der Bibliotheken geschehen,
die von passiven ,.keepers of materials“ zu aktiven ,,key participants in the learning process*

(Spitzer/Eisenberg/Lowe 1998, S. 43) werden.

In Zusammenarbeit mit Mitgliedern der NFIL entwickelte DOYLE (1992) mit Hilfe einer Del-
phi-Studie und einer Analyse der National Goals of Education (1990 von Prisident Bush und
der National Governors’ Conference verdftentlicht) eine Definition von information literacy,
um den Forderungen der NCLIS nachzukommen: Information literacy ist demnach ,,the abili-
ty to locate, evaluate and use information from a variety of sources”. Neben dieser Definition

stellten die Teilnehmer Eigenschaften heraus, die eine informationskompetente Person besit-
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zen sollte. Diese Eigenschaften wurden nach ihrer Wichtigkeit geordnet und beschreiben eine

»information literate person® folgendermaf3en:

,,An information literate person is one who:

- recognizes that accurate and complete information is the basis for intelligent decision making

- recognizes the need for information

- formulates questions based on information needs

- identifies potential sources of information

- develops successful search strategies

- accesses sources of information including computer-based and other technologies

- evaluates information

- organizes information for practical application

- integrates new information into an existing body of knowledge

- uses information in critical thinking and problem solving” (Doyle 1994, S. 2 ).
Vonseiten der amerikanischen Regierung wurden ebenfalls Dokumente beziiglich der Bil-
dungsreform verfasst. Die national bedeutsamsten Veroffentlichungen sind sowohl der SCANS
Report (1991) sowie GOALS (2000):
Die Secretary’s Commission on Achieving Necessary Skills (SCANS) wurde 1990 vom Secre-
tary of Labor Elizabeth Dole einberufen, um einen Dialog zwischen Arbeitern, Eltern und
Erziehern herzustellen, in dem die Verdnderungen der Arbeitswelt und zukiinftigen Anforde-
rungen an Arbeitnehmer diskutiert werden sollten. Um in einem Umfeld des raschen techno-
logischen Wandels erfolgreich in das Berufsleben einzusteigen, wurden die fiinf Kompetenzen
(,,competencies) ,,resources, ,interpersonal skills®, ,information®, ,,systems*, ,,technology*
und drei Grundfertigkeiten (,,three-part foundation of skills*): ,,basic skills*, ,,thinking skills*,
»personal qualities* identifiziert (SCANS, S. 1i1). Danach verfiigt ein Schulab-
ganger/Berufsanfanger im Bereich “information” iiber die folgenden Kompetenzen: ,,acquir-
ing and evaluating data (identifies need for data, obtains it from existing sources or creates it,
and evaluates its relevance and accuracy), organizing and maintaining files (organizes, proc-
esses, and maintains written or computerized records and other forms of information in a sys-
tematic fashion), interpreting and communicating (selects and analyzes information and
communicates the results to others using oral, written, graphic, pictorial, or multimedia meth-
ods), and using computers to process information (employs computers to acquire, organize,
analyze, and communicate information)” (ebd., S. 30).
Das Dokument GOALS 2000: Educate America Act, das 1994 von Prisident Clinton unter-
zeichnet wurde und die sechs Ziele des The America 2000 Excellence in Education Act von

1991 erweitert, enthdlt nun acht nationale Bildungsziele (“education goals”), die zur Verbesse-

rung von Lehr- Lernprozessen beitragen sollen. Von diesen acht Zielen entsprechen besonders
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die Ziele 1, 3, 5 und 6 den Aspekten der information literacy (vgl. ausfiihrlich Spit-
zer/Eisenberg/Lowe 1998, S. 127; Doyle 1994, S. 20 ff.7):

,,Goal 1: School Readiness

Goal: By the year 2000, all children in America will start school ready to learn.

Goal 3: Student Achievement and Citizenship

Goal: By the year 2000, all students will leave grades 4, 8, and 12 having demonstrated competency over

challenging subject matter including English, mathematics, science, foreign languages, civics and govern-

ment, economics, arts, history, and geography, and every school in America will ensure that all students

learn to use their minds well, so they may be prepared for responsible citizenship, further learning, and pro-

ductive employment in our Nation's modern economy.

Goal 6: Adult Literacy and Lifelong Learning

Goal: By the year 2000, every adult American will be literate and will possess the knowledge and skills

necessary to compete in a global economy and exercise the rights and responsibilities of citizenship.”
Beide von der Regierung initiierten Programme fokussieren den Bildungsprozess, ,,damit
selbststandiges, lebenslanges Lernen, kritisches Denken, der effiziente Umgang mit vielfalti-
ger Technologie und effektive Teamfahigkeit wéhrend der Ausbildung und dariiber hinaus

erworben wird* (Gruner 2003, S. 11).

Im Zuge der Uberarbeitung der nationalen Richtlinien (,,Information power*) wurden von der
American Association of School Librarians (AASL) und der Association for Educational
Communications and Technology (AECT) Standards und Indikatoren von information literacy
entwickelt. An dieser Entwicklung nahmen wihrend der Jahre 1996-1997 insgesamt iiber 50
Erzieher an einer nationalen Delphi-Studie teil, um die Standards und Indikatoren zu validie-
ren. Als Resultat dieser Bemiihungen wurden dann 1998 die Information Literacy Standards
for Student Learning von der AASL und der AECT verdffentlicht. Diese Standards liefern ein
Rahmenkonzept und allgemeine Richtlinien zur Beschreibung eines ,,information literate stu-
dent* (vgl. AASL 1998, S. 1). Sie bestehen aus den drei Kategorien ,,information literacy
standards®, ,,independent learning standards* und ,,social responsibilty standards*, die jeweils
drei Standards beinhalten und durch insgesamt 29 Indikatoren beschrieben sind. Die Katego-
rie ,,information literacy standards* beschreibt einen ,,information literate student™ durch fol-
gende drei Standards (ebd., S. 1 ff.):

,,The student who is information literate

1. accesses information efficiently and effectively,

2. evaluates information critically and competently,

3. uses information accurately and creatively.”

7 DOYLE bezicht sich auf eine frithere Fassung des Dokuments, sodass es zu Unterschieden in der Bezifferung
kommt. Obige Ausfithrungen stammen von SPITZER/EISENBERG/LOWE (1998).
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Die Standards und Indikatoren sind dabei allgemein gehalten, sodass sie von den Institutionen

den jeweiligen Verhiltnissen angepasst werden konnen (vgl. ebd., S. 1).

Neben diesen Information Literacy Standards fiir die K-12 Ausbildung wurden 2000 von der
Association of College and Research Libraries (ACRL) ebenfalls Standards und Indikatoren
jedoch fiir den Hochschulbereich verdffentlicht. Diese Standards fuBBen ebenfalls auf der
ALA-Definition von information literacy von 1989 und beschreiben die gleichen Grundfahig-
keiten wie die der AASL, sind jedoch zusitzlich durch eine ,,globale Perspektive® (Battig
2005, S. 18) erweitert. Im Gegensatz zu den standards for student learning, die einen konzep-
tionellen Rahmen zur Beschreibung des ,,information literate student* vorsehen, wird hier nun
der Gebrauch beziiglich der Einschitzung (,,assessing) des ,,information literate individuals*
hervorgehoben: ,,Information literacy Competency Standards for Higher Education provides a
framework for assessing the information literate individual®“ (ACRL 2000, S. 5). Diese Ein-
schidtzung kann anhand von fiinf Standards und insgesamt 22 Performanz-Indikatoren erfol-

gen:

,,The information literate student

- defines and articulates the need for information,

- accesses needed information effectively and efficiently,

- evaluates information and its sources critically and incorporates selected information into his or her
knowledge base and value system,

- individually or as a member of a group, uses information effectively to accomplish a specific pur-
pose,

- understands many of the economic, legal, and social issues surrounding the use of information and
accesses and uses information ethically and legally.” (ebd., S 8 ft.)

2001 verabschiedete auch das Council of Australian University Librarians (CAUL) seine vor-
laufigen Information Literacy Standards, deren theoretischen Grundlagen die information
literacy-Definition der ALA von 1989 und die von der ACRL herausgegebenen Information
Literacy Standards for Higher Education sind.

Im Jahr 2004 publizierte das Australian and New Zealand Institute for Information Literacy
(ANZIIL) ihr Rahmenkonzept Australian and New Zealand Information Literacy Framework:
Principles, Standards and Practice, welches eine Uberarbeitung ihrer 2001 verdffentlichten
Information Literacy Standards st (vgl. ANZIIL 2004, S. 1).

Dieses Rahmenkonzept fu3t nun auf vier iibergreifenden Prinzipien (ebd., S. 11):

,Information literate people...
- engage in independent learning through constructing new meaning, understanding and knowledge
- derive satisfaction and personal fulfillment from using information wisely
- individually and collectively search for and use information for decision making and problem solving
in order to address personal, professional and societal issues
- demonstrate social responsibility through a commitment to lifelong learning and community partici-
pation”

27



Aus diesen Anspriichen ergeben sich die sechs Kernstandards (,,core standards®), die jeweils
durch Lernergebnisse (,,learning outcomes*) differenziert und durch Beispiele veranschaulicht

werden (vgl. ebd., S. 11 ff.).

SPITZER/EISENBERG/LOWE konnten in einer Analyse von ,,national content standards docu-
ments* zeigen, dass alle Dokumente lebenslanges Lernen (,,lifelong learning*), die Féhigkeit
zum kritischen Denken (,,ability to think critically*) und den Gebrauch von neuen und bereits
bestehenden Informationen zum Problemldsen (,,use [...] for problem-solving®) fokussieren
(vgl. Spitzer/Eisenberg/Lowe 1998, S. 127). Information literacy orientiert sich auch in ande-

ren Konzepten und Modellvorstellungen inhaltlich hauptsachlich an diesen drei Merkmalen.

2007 verdffentlichte die AASL die Standards for the 21"'-century learner, da information lite-
racy nun nicht mehr nur eine einfache Definition sei, sondern mehrere literacies (digital, visu-
al, textual and technological) als entscheidende Fertigkeiten hinzugekommen sind. Dariiber
hinaus wird neben den Fertigkeiten des angemessenen und effektiven Auswihlens (,,select®),

der Bewertung (,,evaluate*) und des Gebrauchs (,,use*) von Informationen die wichtige Rolle

von Schulbibliotheken hervorgehoben (vgl. AASL 2007, o. S.).

Die Bedeutsamkeit und Relevanz von information literacy betonte im Jahr 2009 Barack
Obama, Prisident der Vereinigten Staaten von Amerika, indem er in einer Presseerkldrung den
Oktober zum National Information Literacy Awareness Month, 2009 ausgerufen hat. Ange-
sichts der enormen Informationsvielfalt geht es nicht nur darum, Information zu besitzen,
sondern ,,we must also learn the skills necessary to acquire, collate, and evaluate information
for any situation® (Pressemitteilung 2009, o. S.). Neben dieser ,,Definition” verweist OBAMA
darauf, dass information literacy Kompetenzen beziiglich ,,communication technologies, in-
cluding computers and mobile devices* erfordert, die bei der tdglichen Meinungsbildung hel-

fen konnen.

Deutlich wird, dass es innerhalb der USA bereits eine Vielzahl an bildungspolitischen und
gesellschaftlichen Bestrebungen und Aktivititen zur Festigung und Forderung von informa-
tion literacy speziell bei Studenten und Schiilern gibt. Dariiber hinaus werden diese Bemii-
hungen durch wissenschaftliche Tétigkeiten unterstiitzt und teilweise initiiert. So bilden
hauptséchlich die Definition der ALA und die Standards der AASL und ACRL, die Grundlage
fiir den Grofteil der Entwicklungen. Dass diese Vorgaben dabei nicht nur national beschrinkt

sind, zeigen z. B. die Aktivititen in Australien (CAUL). Daneben wird offensichtlich, dass
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information literacy seinen Ursprung im Bibliothekswesen hat und ein originér bibliothekari-

sches Konzept darstellt.
1.1.2 Entwicklung des Konzepts information literacy in Europa

Bevor mit der Entwicklung von information literacy in Deutschland fortgefahren wird, werde

ich kurz die Verbreitung von information literacy in Europa skizzieren.

In ihrem ,,ausfiihrlichen Literaturbericht (Ingold 2005, S. 18) {iber die europdische Entwick-
lung, weist VIRKUS darauf hin, dass viele Aktivitdten und Initiativen in Europa wenig oder gar
nicht wahrgenommen wurden, da sie nicht auf Englisch publiziert wurden: ,,[...] material pu-
blished in English is quite rare and fragmented — many initiatives have been documented
mainly in local languages but not in English” (Virkus 2003, o. S.).® Die meisten information
literacy-Aktivititen wurden in der Landessprache verfasst, wodurch — international gesehen —
sprachliche Barrieren entstanden. Dennoch kann festgehalten werden, dass die meisten Akti-
vitdten zur information literacy in Europa dem formalen Bildungsbereich entstammen. Dabei
lassen sich zwei Stringe unterscheiden: In GrofBbritannien und Nordirland, den Niederlanden
und in Spanien beginnen die meisten Initiativen im schulischen Bereich, wohingegen z. B. in
den skandinavischen Lindern oder auch Deutschland die wissenschaftlichen Bibliotheken
diesen Part iibernehmen. Die Implementierung und Einbindung von ,,information literacy
education* hingt dabei von vielen Faktoren ab: nationale wie internationale Politik, Lehr- und
Lernansitze, Abmachungen (,,understanding’) und Einstellung (,,attitudes“) von Fakultiten
und Studenten und von Mitteln (Budget, Ausstattung, Einrichtungen, Zeit). Inhaltlich bezie-
hen sich die Angeobte zur Forderung von information literacy zumeist auf die Information
Literacy Competency Standards for Higher Education (ACRL). Diese Angebote werden dann

haufig mit aktiven Lernmethoden (z. B. Problemldsendes Lernen) verbunden (vgl. ebd., o. S.).

Insgesamt lassen sich viele parallele Initiativen beobachten und viele Wissenschaftler und
Institutionen entwickeln ihre eigenen Modelle und Definitionen, wihrend einige européische
Projekte sogar Disziplinen, Institutionen und nationale Hiirden iiberwinden. Im Hinblick auf
die Stellung der Bibliotheken ldsst sich aber auch erkennen, dass die Hochschulbibliotheken

in Grof3britannien, Neuseeland und Skandinavien sowie in Australien und den USA stérker in

¥ Erwdhnt werden muss in diesem Zusammenhang, dass VIRKUS nur englischsprachige Quellen beriicksichtigte
bzw. Publikationen, von denen zumindest eine englische Zusammenfassung vorliegt.
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den Lehr-Lern-Kontext der Hochschulen integriert sind als in Deutschland (vgl. Lux/Siihl-
Strohmenger 2004, S. 61).

1.1.3 Gesellschaftliche und bildungspolitische Entwicklung des

Konzepts Informationskompetenz im deutschsprachigen Raum

Im deutschsprachigen Bereich wird in Ermangelung eines Analogons zum Begriff , literacy*
information literacy zumeist mit ,,Informationskompetenz* iibersetzt. Dieser Begrifflichkeit
werde ich mich — zumindest fiir die Darstellung der Entwicklung im deutschsprachigen Raum

— anschlief3en.

Nach einem historisch-chronologischen Uberblick iiber die gesellschaftlichen und bildungs-
politischen Entwicklungen, die sich auf das Phidnomen eines angemessenen Umgangs mit
Informationen beziehen, werde ich genauer die Einbettung von Informationskompetenz in-
nerhalb des Schulbereiches beleuchten. Die geschieht in Form einer Darstellung von Koope-
rationen zwischen Bibliotheken und Schulen (mit dem Ziel der Forderung von Informations-
kompetenz) sowie einer Durchsicht der Lehrpline Mathematik, Deutsch, Englisch und
katholische Religionslehre der Sekundarstufen I und II. Am Ende dieser Ausfithrungen sollen
die Entwicklungen im anglo-amerikanischen Sprachraum mit den Entwicklungen im deutsch-
sprachigen Raum verglichen werden, um Riickschliisse fiir weitere Aktivititen ziehen zu kon-

nen.

Die Diskussion iiber Informationskompetenz wurde in Deutschland durch die oben beschrie-
benen angloamerikanischen Konzepte der information literacy aus dem Bibliotheksbereich
angeregt und hat sich seit Ende der 1990 Jahre in der hochschulbibliothekarischen Fachwelt
etabliert. Aus dem Bibliotheksbereich stammen auch heute noch ,,praktisch alle Aktivititen
zur Forderung, Erforschung und Operationalisierung von Informationskompetenz* (Hochhol-
zer/Wolf 2006, S. 8; vgl. Rauchmann 2003, S. 19). Dennoch ist noch immer ein ,,betréchtli-
cher Entwicklungsriickstand*’ im Vergleich zum angloamerikanischen Raum beziiglich der
Forderung von Informationskompetenz durch Bibliotheken zu erkennen (vgl. Homann 2000c,

S. 977; Gapski 2009, S. 13).

INGOLD stellt fest, dass sich der Grofteil der deutschsprachigen Publikationen zur Informa-

tionskompetenz weniger mit theoretischen und konzeptionellen Fragen als vielmehr mit prak-

? HOMANN beziffert diesen Entwicklungsriickstand auf ,,mindestens [ein] Jahrzehnt* (Homann 2000b, S. 977).
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tischen Aspekten der Vermittlungstétigkeit befasst. Daher beschriankt sich das Verstdndnis von
Informationskompetenz zumeist noch auf die ,, Vermittlung [sic!] von Féhigkeiten zur Recher-
che und Nutzung von elektronischer Fachinformation im Rahmen von Benutzerschulungen an

Hochschulen* (Ingold 2005, S. 20).

Auch die Bildungsreform, ansteigende Studentenzahlen und Spezialisierung in den Wissen-
schaften in den 1970er Jahren erforderten die Erweiterung der benutzerorientierten (prakti-
schen) Angebote deutscher Bibliotheken und damit verbunden eine stirkere Service- und Be-
nutzerorientierung (vgl. Béttig 2005, S. 34; Gruner 2003, S. 14; vergleich im Folgenden
besonders Homann 1996; Homann 2001). Diese Entwicklung hatte die Offnung der Magazine
und die Erweiterung der Lesebereiche zur Folge, die fiir den Nutzer somit direkt zugédnglich
gemacht wurden. Da die Nutzung des nun leichter zuginglichen Informationsangebotes er-
weiterte Kenntnisse iiber verschiedene Nutzungs- und Zugangsbedingungen und Recherche-
instrumente bzw. Kataloge erforderte, wurden insbesondere von den groferen Bibliotheken
Benutzerschulungen konzipiert, die diesen Mangel beheben sollten. Die Bibliotheken verloren
dadurch eine ihrer wesentlichen origindren Aufgaben: ,,die Rolle des 'Schatzmeisters” oder
“Verwalters” des geschriebenen bzw. gedruckten Kulturgutes® (Homann 1996, S. 597, Anfiih-
rungszeichen im Original). Neben den ersten Erfahrungen, die deutlich machten, dass effizi-
ente Schulungen neben dem vorhandenen Expertenwissen zusitzliche pddagogische Qualifi-
kationen und Rahmenbedingungen erfordern, empfahl Bock die strukturierte Einfiihrung in
Bestdnde, Hilfsmittel und Einrichtungen in enger Zusammenarbeit von Bibliothekaren und
Hochschullehrern (vgl. Béttig 2005, S. 34; Gruner 2003, S. 14; Rauchmann 2003, S. 15). Im
Rahmen einer von der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) geforderten Studie im Jahr
1980 wurden Empfehlungen zur didaktisch-methodischen Verbesserung und Weiterentwick-
lung von Benutzerschulungen in Anlehnung an angloamerikanische Konzepte und Erfahrun-

gen formuliert, von denen jedoch nur wenige realisiert wurden.

Im weiteren Verlauf der achtziger Jahre reduzierten fast alle Bibliotheken ihre Aktivitdten im

Bereich der Benutzerschulung. Wesentliche Ursachen hierfiir sicht HOMANN in

- ,,der Focusierung innovativer Aktivititen auf die Rationalisierung bibliothekarischer Verwaltungs-
prozesse mittels EDV insbesondere bei der Katalogisierung,

- den fehlenden Personalressourcen fiir die systematische Weiterentwicklung des Schulungsbereichs,

- der weitgehenden Vernachldssigung von Benutzerperspektiven und -erwartungen insbesondere bei
der Gestaltung und Betreuung von Informationsangeboten,

- dem fehlenden Weiterbildungsangebot fiir die Wahrnehmung padagogischer Aufgaben,

- der gesellschaftlich und politisch eher negativen Bewertung von Bildung und Schulung® (Homann
2001, S.2 f)).
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Anfang der 1990er Jahre wurden neue elektronische Informationsangebote (OPAC, Daten-
banken) in den Bibliotheken eingefiihrt, die durch eine einfachere Bedienung den Beratungs-
und Betreuungsbedarf der Benutzer reduzieren sollten. Das Gegenteil war jedoch der Fall,
sodass neue Initiativen im Bereich der Benutzerschulung entstanden sind (Teaching Library).
Andererseits konnten aufgrund dieser technischen Informationsdienste jedoch viele biblio-

grafische Informationsangebote intensiver genutzt werden.

1999 griindeten DANNENBERG und HOMANN die Arbeitsgemeinschaft Informationskompetenz
(AGIK), um ein Netzwerk fiir die ,,Teaching Libraries* in Deutschland zu schaffen, in dem
ein Austausch zu Fragen der Vermittlung von Informationskompetenz durch Bibliotheken
erfolgen kann und welches als kleine Organisationsplattform flir gemeinsame Aktivititen im

Bereich der Benutzerschulung benutzt werden kann (vgl. ebd., S. 7).

Dass die Fahigkeit zur methodischen Informationsgewinnung und -bewertung eine entschei-
dende Schliisselqualifikation auf dem Arbeitsmarkt darstellt, betonte der Wissenschaftsrat in
seinen Thesen zur kiinftigen Entwicklung des Wissenschaftssystems in Deutschland aus dem
Jahr 2000 (vgl. WR 2000, S. 42). Aufgrund der Einfiihrung moderner Informations- und
Kommunikationstechnologien sollen Bibliotheken zukiinftig zu ,,Zentren des Wissensma-
nagements flir die Wissenschaft* entwickelt werden, sodass ithnen nun nicht mehr primér die
Rolle der Wissensspeicherung zukommt, sondern sie eine ,,wissensorganisierende® (inhaltlich
orientierende) Funktion einnehmen, die ,,organisierte Zugangswege zu elektronisch verfligba-

rem Wissen [schaftt] (ebd., S. 40).

Ein Jahr spiter hob der Wissenschaftsrat in seinen Empfehlungen zur digitalen Informations-
versorgung durch Hochschulbibliotheken die dringliche Weiterentwicklung der Informations-
kompetenz von Lehrenden und Studierenden hervor. Ausschlaggebend waren dafiir u. a. die
Ergebnisse der SteFi-Studie (2000), die enorme Defizite beziiglich der Informationskompe-
tenz bei Studierenden offenbarte. Daher postuliert der Wissenschaftsrat, dass die Bibliothek in
Kooperation mit anderen Einrichtungen der Hochschule verstdrkt die Verbesserung von Nut-
zerkompetenzen und Medien- und Informationskompetenz berticksichtigen soll. Dies soll vor
allem durch aktive Angebote geeigneter Benutzerschulungen geschehen (WR 2001, S. 36 f).
Die Hochschulbibliotheken werden insgesamt eine ,,breitere Palette an Nutzungsformen und
Dienstleistungen® zu erbringen haben (ebd., S. 51 f.). Dazu zihlt u. a. die Vermittlung von
Informationskompetenz als Schliisselqualifikation an alle Studierende und Weiterbildung der
Lehrenden als auch die Weiterqualifizierung des Bibliothekspersonals zum Aufbau und zur

Aktualisierung von Medienkompetenz. Wurde in den Thesen aus 2000 noch nicht explizit von
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Informationskompetenz gesprochen, so wird dieser Terminus nun in Verbindung mit Medien-
kompetenz als ,,Schliisselqualifikation® herausgestellt. Dariiber hinaus ist anzumerken, dass

3

der Begriff der ,,Nutzerkompetenz® mit ,,information literacy* gleichgesetzt wird (ebd., S.
36). Auffillig ist zudem, dass in diesem Zusammenhang information literacy nun mit Infor-

mationskompetenz gleichgesetzt wird.

Die Ergebnisse der SteFi-Studie 2001 (Klatt/Gavriilidis/Kleinsimlinghaus/Feldmann: Nutzung
elektronischer wissenschaftlicher Informationen in der Hochschulausbildung), die im Auftrag
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) von der Sozialforschungsstelle
Dortmund durchgefiihrt wurde, hatten in Deutschland einen groB3en Einfluss auf die 6ffentli-
che Diskussion um Informationskompetenz. Die Studie hatte zum Ziel, die Informationskom-
petenz der Studierenden und Hochschullehrenden zu ermitteln und daraus geeignete Moglich-
keiten und MaBlnahmen zur Verbesserung der Nutzung von elektronischer wissenschaftlicher
Information abzuleiten. Die Ergebnisse der Studierendenbefragung (N = 2956) zeigen, ,,dass
die Informationskompetenz der meisten Studierenden zur Nutzung elektronischer wissen-
schaftlicher Information unzureichend ist. Die Studierenden empfinden das Angebot dieser
Informationen als uniibersichtlich. Sie sehen sich auflerstande, die Qualitit und Bedeutung der
mit elektronischer Recherche verbundenen Ergebnisse zu bewerten. Positiv ist, dass das Inter-
net zunehmend zum Informationsmedium Nummer 1 der Studierenden, etwa bei der Suche
nach wissenschaftlicher Literatur, geworden ist. Von einem systematischen, professionellen
Gebrauch dieses Mediums kann aber kaum die Rede sein® (Klatt et al. 2001b, S. 18)."" Ange-
sichts dieser Defizite kommen die Autoren zu folgenden Ansatzpunkten zur Verbesserung der

Informationskompetenz von Studierenden (ebd., S. 224, Hervorhebung im Original):

a.) ,,Die Vermittlung von Informationskompetenz und die Nutzung elektronisch bereitgestellter wissen-
schaftlicher Information muss integraler Bestandteil der Lehre werden.

b) Der Wissensaustausch unter den Studierenden bei der Nutzung und Verwendung elektronisch bereit-
gestellter Fachinformation sollte gefordert und moglichst institutionalisiert werden.

¢.) Den Studierenden und Lehrenden sollten durch die Fachbereiche beziehungsweise Fakultiten gepriifte
Angebote elektronischer wissenschaftlicher Information gemal3 den fachlichen Anforderungen bereitge-
stellt werden.

d.) Die Anforderungen an die Informationskompetenz in der Hochschulausbildung sollte zwischen Unter-
nehmen und Hochschulen abgestimmt werden, um die Informationskompetenz der Studierenden gemein-
sam aufzubauen.

e.) Lehrveranstaltungen oder Lehr-Lernmodule miissen konzipiert, erstellt und praktisch erprobt wer-
den. Dazu bedarf es der hochschulinternen wie der hochschuliibergreifenden Kooperation verschiedener
Akteure aus Lehre, Universitits-, Fachbereichsbibliotheken und von Informationsanbietern.*

1% Zu dhnlichen Ergebnissen kommt auch das vom BMBF geforderte Studierenden-Online-Panel HISBUS 2008
in seiner Erhebung Studieren im Web 2.0 — Studienbezogene Web- und E-Learning Dienste in der Rubrik
,»Wissens- und Informationsplattformen* (vgl. HIS 2008, S. 7 f.).
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In ihrem strategischen Positionspapier zur Zukunft der wissenschaftlichen Information in
Deutschland Information vernetzen — Wissen aktivieren aus dem Jahr 2002 bezeichnet das
BMBF wissenschaftliche Information als ,,Schliisselressource fiir den Standort Deutschland*
(BMBF 2002, S. 1). In den formulierten Schwerpunkten heif3it es: ,,Informationskompetenz,
also die Fahigkeit, sich methodisch und kritisch zu informieren, muss wie Lesen, Schreiben
und Rechnen als Basisqualifikation einer modernen Gesellschaft gelten. Die Férderung der
Informationskompetenz muss stirker als bisher im Bildungssystem verankert werden* (ebd.,
S. 3). In diesem Papier wird Bezug auf die Studie ,,Zukunft der wissenschaftlichen und tech-
nischen Information* genommen, die das BMBF bei der Unternehmensberatung Arthur D.
Little (ADL) in Auftrag gegeben hat. Aus den Erhebungsdaten der Nutzerbefragung (befragt
wurden Hochschulen, Institute und Unternehmen) wurde als Hauptproblem u. a. der Bedarf an
besserer Qualifikation im Umgang mit digitalen Inhalten hervorgehoben (vgl. ebd., S. 5 f.).

Der Umgang mit digitalen Inhalten wird hier als Informationskompetenz bezeichnet.

Ende 1997 startete die OECD das Projekt Definition and Selection of Competencies (DeSeCo)
welches einen konzeptionellen Referenzrahmen fiir die Ausweitung der Kompetenzmessung
auf neue Bereiche liefert. Dabei wurde auf Grundlage von theoretischen und konzeptionellen
Erkenntnissen ein Facher von Schliisselkompetenzen bestimmt (vgl. OECD 2005, S. 5 f.). Die
Schliisselkompetenzen werden dabei in drei Kategorien geteilt: ,,Interaktive Anwendung von
Medien und Mitteln®, ,,Interagieren in heterogenen Gruppen* sowie ,,Autonome Handlungs-
fahigkeit™ (ebd., S. 7). Die erste Kategorie umfasst mit der Bezeichnung Kompetenz 1-B die

,Fahigkeit zur interaktiven Nutzung von Wissen und Informationen*.

,.Diese Schliisselkompetenz setzt eine kritische Reflexion iiber die Natur der Informationen als solche — ihre
technische Infrastruktur sowie ihren sozialen, kulturellen und ideologischen Kontext und ihre Tragweite vo-
raus. Die Informationskompetenz ist eine notwendige Grundlage fiir das Verstindnis von Optionen, Mei-
nungsbildung, Entscheidungsfindung und informiertes sowie verantwortungsbewusstes Handeln.
Die interaktive Nutzung von Wissen und Information erfordert:

- die Erkennung und Bestimmung des Unbekannten

- die Identifikation, Lokalisierung und den Zugriff auf geeignete Informationsquellen (einschlieBlich

der Beschaffung von Wissen und Informationen im Cyberspace)
- Bewertung der Qualitit, der Eignung und des Wertes der Information und ihrer Quellen
- Organisation von Wissen und Information® (ebd., S. 13).

Die naturwissenschaftliche Kompetenz, wie sie in PISA 2006 untersucht wurde, ist ein Bei-

spiel fiir diese Schliisselkompetenz.

Eine besondere Bedeutung innerhalb der Entwicklungen im Bereich Informationskompetenz
in Deutschland kommt der Ubersetzung der amerikanischen Information Literacy Competency
Standards for Higher Education der ACRL von HOMANN aus dem Jahr 2002 zu. Unter Be-

riicksichtigung der ,,betrdchtlichen Defizite”, die die SteFi-Studie offenbarte, fiihrt HOMANN
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als wesentliche Ursache fiir diese Entwicklungen das Fehlen von Konzepten und Modellen fiir
die angemessene Vermittlung von Informationskompetenz und fiir die ,,latente Relevanz* von
Bibliotheken als Bildungseinrichtungen auf (Homann 2002, S. 625). Fiir eine schnelle und
iiberzeugende Argumentation der Curriculumskommissionen (in der Hochschule) oder der
Lehrplankommissionen (in der Schule) reichen dabei entsprechende Konzepte aus anderen
Landern nicht aus, solange sie ,,in einer fremden Sprache vorliegen®. Um diese ,,betrdchtli-
chen Barrieren” zu reduzieren und die ,,bibliothekarische Argumentation in bildungspoliti-
schen Diskussionen zu stiarken® wurden die ACRL-Standards von ihm in die deutsche Spra-
che iibersetzt (ebd., S. 626). Um die Erfolgschancen zu steigern, schligt HOMANN vor, die
Standards an den bibliothekarischen Kontext der Hochschulen, Schulen und der Bildungspoli-
tik anzupassen (vgl. ebd., S. 628).

Ende 2005 wurde — ausgehend von den amerikanischen Standards der ACRL und australi-
schen Vorbildern (CAUL) — ein neuer Versuch bei der Entwicklung von Standards fiir die In-
formationskompetenz in Deutschland unternommen. Das Netzwerk Informationskompetenz
Baden-Wiirttemberg (NIK-BW) entwickelte fiinf Standards, iiber die Studierende nach der
Teilnahme an entsprechenden Schulungs-/Lehrveranstaltungen als Qualifikation verfiigen
sollen. Diese Standards wurden 2009 von der Dienstleistungskommission des DBV verab-
schiedet und gelten mit ihrer Veroffentlichung 2010 in der Zeitschrift Bibliotheksdienst als
allgemein akzeptierte Standards der Informationskompetenz fiir Studierende.

1. ,,Die informationskompetenten Studierenden erkennen und formulieren ihren Infor-
mationsbedarf und bestimmen Art und Umfang der ben6tigten Informationen.

2. Die informationskompetenten Studierenden verschaffen sich effizient Zugang zu den
benotigten Informationen.

3. Die informationskompetenten Studierenden bewerten die gefundenen Informationen
und Quellen und wéhlen sie fiir ihren Bedarf aus.

4. Die informationskompetenten Studierenden verarbeiten die gewonnenen Erkenntnisse
effektiv und vermitteln sie angepasst an die jeweilige Zielgruppe und mit geeigneten
technischen Mitteln.

5. Die informationskompetenten Studierenden sind sich ihrer Verantwortung bei der In-

formationsnutzung und -weitergabe bewusst* (NIK-BW 2005, o. S.).

Insgesamt werden diese fiinf Standards durch 15 Indikatoren ndher beschrieben. Aus diesen
Indikatoren wird jedoch ersichtlich, dass sich die NIK-BW-Standards primér auf das biblio-
thekarische Aufgabenfeld beschranken.
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Im Jahr 2008 publizierte die Deutsche Gesellschaft fiir Informationswissenschaft und Infor-
mationspraxis (DGI) eine Denkschrift zur Forderung von Informationskompetenz im Bil-
dungssektor. Mit dieser Erklarung ibernimmt sie — vor dem Hintergrund ihrer fachlichen Zu-
stindigkeit — aufgrund der fehlenden schulischen Vermittlung einerseits und der
gesellschaftlichen Bedeutung andererseits gesellschaftliche Verantwortung fiir die friihzeitige
Entwicklung von Informationskompetenz (vgl. DGI 2008, S. 391).

Als Ziel der IK-Initiative formuliert die DGI, dass spitestens mit Abschluss der Sekundarstufe
I ,,von einer deutlichen Mehrheit der Schiilerinnen und Schiiler Standards der IK erreicht
werden® (ebd., S. 391)."" Dabei gehen sie davon aus, dass Informationskompetenz als ein
Konzept der Medienpiadagogik angelegt werden muss, d. h. bei der Vermittlung von Informa-
tionskompetenz soll auf allgemeine curriculare Lernziele und Inhalte zuriickgegriffen werden,
die jedoch stets in einem facherbezogenen Zusammenhang eingebettet sein muss. Fiir die

Umsetzung empfiehlt die DGI folgende Maflnahmen (ebd., S. 391 f.):

1. ,Entwicklung eines Online-Portals zur Informationskompetenz in Schulen (IK-S), das zunichst auf
der Plattform des Deutschen Bildungsservers entwickelt wird, aber moglichst verlustfrei auch in
andere Auftritte integriert werden kann.

2. Kiritische Sichtung und Erweiterung bestehender Lehrpléne und Curricula der IK auf Schulniveau.

Kritische Sichtung und Bereitstellung geeigneter Lernmodule, Unterrichtseinheiten, -modelle

4. Kontinuierliches Angebot zur Nutzung von Fachinformationsdiensten und von Fortbildungskursen
in DGI-Einrichtungen und Bibliotheken sowie durch Informationsexperten an den Schulen

5. Begleitende Informationskampagne in Politik, Bildungsadministration, dem soziokulturellen Um-
feld fiir IK in Schule und Unterricht

6. Entwicklung eines E-Learning Moduls fiir IK“'?

W

Im Mirz 2009 veroffentlichte eine Expertenkommission des BMBF zur Medienbildung einen
Bericht mit dem Titel Kompetenzen in einer digital geprdigten Kultur. Medienbildung fiir die
Personlichkeitsentwicklung, fiir die gesellschaftliche Teilhabe und fiir die Entwicklung von
Ausbildungs- und Erwerbsfihigkeit. Mit diesem Orientierungsrahmen tritt die Kommission
fiir eine umfassende Sicht auf Medienbildung ein und stellt sich damit der Herausforderung,
,unterschiedliche Richtungen und verschiedene Dimensionen im Hinblick auf Digitale Me-

dien und deren Rolle in der Gesellschaft zu benennen (BMBF Expertenkommission 2009, S.

' Diese Standards befinden sich noch in der Entwicklung und miissen von Experten im Detail noch geklirt
werden.

"2 U. a. ist MaBnahme 1 bereits erfiillt worden: So ist auf dem Deutschen Bildungsserver im Themenbereich
»Schule” die Rubrik ,Informationskompetenz in Schulen” zu finden. Gegliedert ist diese Rubrik in die
Kategorien ,,Stufenmodell der Informationskompetenz®, ,,Konzepte von Schulen und Landern®, ,,Materialien und
Methoden zur Vermittlung von Informationskompetenz®, Portale/Institutionen®, ,,Benachbarte Kompetenzen®,
,Rechtsfragen der Informationsbeschaffung und -verwendung®“, ,,Weiterfilhrende Literatur/Studien zur
Informationskompetenz®, ,,Lehrerfortbildung im Bereich Informationskompetenz*.
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3). Die Kompetenzen, die im Bereich der Medienbildung zu férdern sind, sind in vier The-
men- und Aufgabenfelder gegliedert:

- Information und Wissen

- Kommunikation und Kooperation

- Identitdtssuche und Orientierung

- Digitale Wirklichkeit und produktives Handeln

Die Beschreibungen der zu erwerbenden Kompetenzen im Themenfeld ,,Information und
Wissen* lehnen sich dabei an die gdngigen Definitionen von Informationskompetenz an (ebd.,

S.4f):

- ,,Informationsbedarf und Informationsbediirfnisse erkennen;

- unterschiedliche Informationsquellen, die Globalitdt des Informationszugangs und spezifische Eigen-
schaften der Informationsmedien nutzen und sie beziiglich ihrer technischen (z. B. Suchalgorithmen),
Okonomischen, kulturellen, gesellschaftliche Bedingungen (Herstellung und Verbreitung) beurteilen;

- sich von einer Vielzahl von Informationsquellen anregen lassen, selektieren, aber auch zielgerichtet
und situationsbezogen auswahlen;

- Informationsangebote mit ihren vielfdltigen Codes und angesprochenen Sinnesmodalitidten nutzen,
sie im Hinblick auf spezifische Kriterien (z. B. Wahrheitsgehalt, Glaubwiirdigkeit, Urheberschaft,
ethische Implikationen, Asthetik, Interessengebundenheit, etc.) und den eigenen Verwendungskontext
bewerten;

- die Herstellung und Verbreitung von Informationen und deren ErschlieBung als interaktive Prozesse
begreifen und sich adressatengerecht, situationsbezogen und verantwortlich beteiligen;

- Wissensprozesse fiir sich selbst und fiir Gruppen organisieren und durchfiithren.*

Es wird deutlich, dass die meisten Aktivitdten zur Informationskompetenz in Deutschland —
dhnlich wie im amerikanischen Raum — dem Hochschulbereich entstammen (vgl. Virkus
2003, o. S.). Dies ist hauptsédchlich auf die besondere Stellung der wissenschaftlichen Biblio-
theken zuriickzufiihren, die fiir die Férderung von Informationskompetenz zustindig sind, da
das Konzept der Informationskompetenz urspriinglich aus dem Bibliothekswesen entstammt.
Bei den Initiativen der 6ffentlichen und wissenschaftlichen Bibliotheken wird in der Regel ein
enges und spezifisch bibliothekarisches Verstindnis von Informationskompetenz zugrunde
gelegt, ,,das sich hdufig auf Bibliotheksfiihrungen, OPAC-Schulungen und klassische Daten-
bankschulungen beschrinkt und die Welt der Online-Informationen auerhalb der Bibliothek
nicht beriicksichtigt™ (Gapski 2009, S. 30). So steht auch bei den Standards der Informations-
kompetenz fiir Schulen (AASL) die Benutzerschulung aus bibliothekarischer Sicht im Mittel-
punkt, obwohl es bei Informationskompetenz um mehr als um Informationsbeschaffung in

Bibliotheken geht (vgl. Wagner 2009, S. 6).
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1.1.4 Informationskompetenz in der Schule

Um den Defiziten — besonders im Vergleich zum anglo-amerikanischen Sprachraum — ent-
gegenzuwirken, wird von einigen Initiativen angestrebt, Informationskompetenz moglichst
frithzeitig im Bildungsbereich zu implementieren und mit der Férderung zu beginnen. So
formuliert die Arbeitsgruppe Informationskompetenz der BID (Bibliothek & Information
Deutschland) Zielvorstellungen, die im Jahr 2020 erreicht werden sollten. Dabei empfiehlt die
BID fiir die Schul- und Berufsbildung u. a. die Einfithrung von Standards der Medien- und
Informationskompetenz in den Schulen, den Aufbau von Schulbibliotheken/-mediatheken in
den Schulen sowie die ,,Konkretisierung und Umsetzung der Vermittlung von Medien- und
Informationskompetenz als Schliisselkompetenz in den Bildungsplidnen der Lénder und in den

Bildungsstandards fiir Schulen und Studienfacher [...]* (BID 2011, S. 9 f).13

Dennoch gibt es auf Schulebene bundesweit mittlerweile mehrere Kooperationsvereinbarun-
gen der Liander zwischen Schulen, Schulbibliotheken und oOffentlichen Bibliotheken (vgl.
www.bildungsserver.de), zur Forderung von Informationskompetenz.'* Dies ist nach Ansicht
HOMANN auch notwendig, da durch das Fehlen von Schulbibliotheken bzw. ,,Ressource Cen-
tern an deutschen Schulen die Gefahr besteht, dass der Riickstand — im Hinblick auf die
PISA-Studie — zu den anglo-amerikanischen und skandinavischen Ldndern nicht reduziert,
sondern vergrofert wird (vgl. Homann 2002b, S. 1687). Die Kooperationsvereinbarungen
zwischen Schulen und Bibliotheken sollen aber nicht den Eindruck erwecken, dass sich die
Forderung von Informationskompetenz bereits fest im Schulbereich etabliert hat. Dement-
sprechend betonen LUX/SUHL-STROHMENGER, dass Medienkompetenz zwar schrittweise an
Schulen vermittelt wird, man ,,aber von einer flichendeckenden Schulung der Informations-
kompetenz [...] weit entfernt [ist]“ (Lux/Siihl-Strohmenger 2004, S. 19; vgl. Hochhol-
zer/Wolff 2006, S. 6). Auch BALLOD bemerkt, dass ,,die systematische Vermittlung von In-
formationskompetenz bislang weder in der Schule noch der Hochschule, allenfalls bei
Bibliotheksschulungen [stattfindet]* (Ballod 2005, S. 44). Ebenfalls arbeitet KRAHWINKEL

heraus, dass eine Zusammenarbeit von Schule und Bibliothek ,,vielfach unsystematisch und

" Innerhalb des Positionspapiers wird explizit von ,,Vermittlung® von Medien- und Informationskompetenz
gesprochen. Die Bezeichnung ,,Forderung® wire m. E. angebrachter.

" Einen umfassenden Uberblick iiber ,,Grundlagen und Praxiskonzepte an Offentlichen Bibliotheken® sowie
»Grundlagen und Praxiskonzepte in deutschen Hochschulbibliotheken* fiir Kinder, Jugendliche, (junge)
Erwachsene geben LUX/SUHL-STROHMENGER (ebd. 2004). KRAHWINKEL fasst in ihrer Studie
,Informationskompetenz und Schulen®, die im Auftrag der DGI durchgefithrt wurde, die wesentlichen
Kooperationen zwischen Bibliotheken wund Schulen zusammen. Dariiber hinaus konzipiert sie
Unterrichtseinheiten zur Vermittlung von Informationskompetenz fiir die Klassen 1-13 (vgl. Krahwinkel 2008).
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zufillig™ ist, da die Bibliotheksangebote unbekannt sind, institutionalisierte Kooperationen
mit entsprechenden Standards fehlen und Nachfragen individuell behandelt werden (Krih-
winkel 2008, S. 5).

Zur Integration von Informationskompetenz in den Unterricht besteht fiir GAPSKI ein konkre-
ter Handlungsbedarf in zwei Feldern (vgl. Gapski 2009, S. 33 f.):
1. Die inhaltlichen Angebote miissen sichtbar und zugénglich fiir Lehrer und Schiiler an
prominenter Stelle veréffentlicht werden.
2. Der Umgang mit den bereitgestellten Informationsmitteln muss eingeiibt und im
Unterricht praktisch angewendet werden. Dabei ist es sinnvoll, den Begriff der Infor-
mationskompetenz weiter zu fassen und nicht nur auf bibliothekarische Recherchemit-

tel zu beschranken.

Das zweite Feld ist bereits in einigen bildungspolitischen Dokumenten, die fiir den Schulsek-
tor von Relevanz sind, aufgegriffen worden: So verortet die Bund-Ldinder-Kommission fiir
Bildungsplanung und Forschungsférderung (BLK) in threm Orientierungsrahmen Mediener-
ziehung in der Schule den allgemeinen Umgang mit Informationen in der medienerzieheri-
schen Arbeit, die drei Aufgabenbereiche umfasst (vgl. BLK 1995, o. S.):

a.) Nutzung von Medien und nichtmedialen Mdglichkeiten fiir unterschiedliche Aufgaben

b.) Einblick in Wirkungsweise und Produktionsbedingungen von Medien

c.) Praktisch-gestalterische Medienarbeit

Ziel des ersten Aufgabenbereiches ist ,,die Kenntnis unterschiedlicher Medienangebote und
nichtmedialer Mdglichkeiten sowie die Fahigkeit zu einer bewuf3ten Auswahl und Auswer-
tung in den Bereichen ,,Unterhaltung und Vergniigen®, ,,Information* (z. B. Nachrichten, Ma-
gazine, eigene Erkundungen, Datenbanken), ,,Kommunikation®, ,,Problemlésung und Bil-

dung* (ebd., 0. S.).

Mit Bezug auf diesen Orientierungsrahmen und in Fortfithrungen der Erkldrungen und Be-
schliisse der Kultusministerkonferenz, halten es die Kultusminister und -senatoren fiir erfor-
derlich, ,,dass die Schiilerinnen und Schiiler die durch Medien vermittelten Informationen,
Erfahrungen und Handlungsmuster kritisch einordnen konnen, d. h. daB sie sie auf ihren Rea-
litatsgehalt tiberpriifen, sie in Beziehung setzen zur gesellschaftlichen Funktion der Medien
und zu den 6konomischen Bedingungen ihrer Produktion und Verbreitung soll die Medien-
padagogik die Kinder und Jugendlichen zu einem ,,sachgerechten, selbstbestimmten und so-

zial verantwortlichen Umgang mit Medien* befdhigen (KMK 1995, S. 1).
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Etwas weiter und nicht explizit auf den Schulbereich bezogen ordnet eine Expertengruppe des
Forum Bildung der BLK in ihrem Bericht Neue Lern- und Lehrkulturen (2001) Informations-
kompetenz in den Aufbau einer neuen Lernkultur in der Wissensgesellschaft. Diese beinhaltet

u. a.

,,die Befdhigung zur Rezeption von und zum Umgang mit Informationen; dies bedeutet neben der Sicher-
heit in den traditionellen Kulturtechniken auch den differenzierten Umgang mit neuer Technologie als dem
zentralen Instrument fiir die Vermittlung und Verarbeitung von Informationen [sowie - M.B.] die Befahi-
gung, Informationen zu Wissen zu ,,verarbeiten” und dieses Wissen zu systematisieren, einzuschétzen und
zu bewerten* (BLK 2001, S. 5, Anfiihrungszeichen im Original).

Bezogen auf den Schulbereich (Individualisierung von Lernprozessen: Offene Lernaufgaben
und offener Unterricht) hilt die Expertengruppe es dann fiir wichtig, ,,dass Schiilerinnen und
Schiiler — anders als im Freizeitbereich — den Computer und das Internet zielgerichtet nutzen,

dass sie lernen, Informationen zu strukturieren, auszuwéhlen und einzuschitzen* (ebd., S. 11).

Es zeigt sich zwar, dass in wichtigen Dokumenten fiir den Schulbereich (BLK 1995, KMK
1995) Aspekte eines angemessenen Umgangs mit Informationen aufgegriffen und erwéhnt
werden, etabliert hat sich das Konzept Informationskompetenz (z. B. durch Standards) fiir den
Schulbereich noch nicht. Vielfach beschrinken sich die Aktivitdten auf praktische Vermitt-

lungstatigkeiten.

1.1.4.1 Kooperationen von Schule und Bibliothek zur Férderung von

Informationskompetenz

Wie bereits kurz erwéhnt, wird zur Forderung der Informationskompetenz von Schiilern in
Deutschland hiufig eine Kooperation zwischen Schule und Bibliothek angestrebt. Seit etwa
zehn Jahren werden dazu Standards in Form von Spiralcurricula entwickelt, die die Zusam-
menarbeit regeln und organisieren sollen (vgl. Kridhwinkel 2008, S. 5).

Ausdriicklich fordert die Arbeitsgruppe Informationskompetenz der BID in ihrem Positions-
papier, dass Medien- und Informationskompetenz in die Schulcurricula aufgenommen werden
miissen und durch die Vernetzung von Schulen, Bibliotheken und Informationseinrichtungen

vermittelt werden soll (vgl. BID 2011, S. 2).

Das von der Bertelsmann-Stifiung durchgefiihrte Projekt Offentliche Bibliothek und Schule —
neue Formen der Partnerschaft (1995-2000), zeigte, dass eine systematische Kooperation von
Bibliothek und Schule fiir beide Institutionen gewinnbringend ist. Das nordrhein-westféalische
Kultusministerium und die Bertelsmann-Stiftung entschlossen sich im Jahr 2001, dieses Pilot-

projekt in Nordrhein-Westfalen nachhaltig und systematisch zu festigen (vgl. Bertelsmannstif-
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tung 2005, S. 13)"°, woraus die Initiative Bildungspartner NRW — Bibliothek und Schule ent-

standen ist.'®

Mittlerweile existieren einige informative Internetportale, die zudem viele Arbeitsmaterialien
bereitstellen und konkrete Anregungen zur Vermittlung von Informationskompetenz geben.'”
Erwahnenswert sind an dieser Stelle das Portal des Vereins INFOKOS, die interaktive Lern-
umgebung Tech Pi und Mali Bu — Web 2.0 in der Grundschule und das Lernsystem Informa-
tionskompetenz (LIK) von DANNENBERG, da diese Initiativen ein umfassenderes Begriffsver-
standnis von Informationskompetenz zugrunde legen, als es im klassischen Bibliothekswesen
der Fall ist. Vor allem der Verein INFOKOS und DANNENBERG zeigen Ansdtze im Bereich der
Unterrichtsplanung und -durchfiihrung zur Férderung der Informationskompetenz von Ober-
stufenschiilern.'®

Der 2006 gegriindete Vereine INFOKOS — Informationskompetenz fiir Schiiler hat die Forde-
rung von Informationskompetenz bei Schiilern zum Ziel: ,,Der Verein will fiir eine nachhalti-
ge und wirkungsvolle Forderung der Informationskompetenz bei Schiilern sorgen und die

Zusammenarbeit von Lehrern und Bibliothekaren verbessern helfen.*"”

Dieses Ziel verfolgen
Lehrer, Bibliothekare und Studenten, die durch die Fachhochschule Hannover, die Akademie
fiir Leseforderung, das Niedersdchsische Institut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung

(NiLS) und die Niedersdichsische Schulbehorde als Partner unterstiitzt werden.

Gerade in den letzten Jahren zeigen sich deutliche Bemiihungen, Informationskompetenz bei

Schiilern durch Kooperationen zwischen Schule und Bibliotheken zu férdern.

1.1.4.2 Informationskompetenz in den Lehrplédnen der Sekundarstufe I
und II

Im Folgenden sollen die Lehrpléine fiir die Hauptfacher Mathematik, Deutsch und Englisch

sowie Katholische Religionslehre (als exemplarisches Nebenfach) fiir die Sekundarstufen I

' Projekt: ,,Medienpartner Bibliothek und Schule: Lese- und Informationskompetenz NRW*

' www.bildungspartner.nrw.de. Hiufig werden in diesem Zusammenhang auch die Aktivititen der Stadtbiicherei
Warendorf erwédhnt: www.buecherei-warendorf.de

7 Genannt seien an dieser Stelle vor allem das Projekt des Deutschen Bibliotheksverbandes (DBV)
www.schulmediothek.de, die Rubrik Informationskompetenz in Schulen des Deutschen Bildungsservers
(www.bildungsserver.de) oder das Kompetenznetzwerk fiir Bibliotheken www.bibliotheksportal.de.

'8 Zum Lernsystem Informationskompetenz vgl. Kapitel 2.2.6, zum Unterrichtsmodell von INFOKOS vgl.
KLINGENBERG (2006).

¥ www.infokos.de
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und II im Hinblick auf Aspekte von Informationskompetenz genauer analysiert werden.?® Ziel
ist es, einen Uberblick dariiber zu gewinnen, wie Informationskompetenz iibergreifend in den
Unterricht integriert werden kann. Die Durchsicht der acht Lehrpldne erhebt dabei keinen An-
spruch auf Vollstandigkeit und ist keineswegs repréasentativ. Vielmehr soll ein Einblick in die
Verortung von ,Informationskompetenz® in ausgewihlten Lehrplinen gegeben werden.
KRAHWINKEL fordert beziiglich einer Durchsicht von Lehrplédnen eine umfassende — nach
Schulform und Bundesland differenzierte — Synopse der Lehrpldne, um ,,praktikable Ansatz-
punkte“ benennen zu koénnen, ,,wie Informations-/Medienkompetenz in welches Fach einge-

bracht werden kann* (Krahwinkel 2008, S. 20).
Kernlehrplan Deutsch

Der Kernlehrplan fiir den verkiirzten Bildungsgang des Gymnasiums — Sekundarstufe I (G8)
in Nordrhein-Westfalen flir das Unterrichtsfach Deutsch beschreibt am Ende der Jahrgangs-
stufe 9 folgende Kompetenzen, die sich auf den angemessenen Umgang mit Informationen

beziehen (vgl. Tabelle 1):

Sekundarstufe I

Bereich Kategorie Kompetenz
Schreiben Methoden und ,ZArbeitsplane/Konzepte entwerfen, Arbeitsschritte fest-
Arbeitstechniken legen: Informationen sammeln, ordnen, erginzen* (ebd.,
S. 17)
Lesen — Umgang Umgang mit Sach- ,Informationen zielgerichtet entnehmen, ordnen, verglei-

mit Texten und
Medien

texten und Medien

chen, priifen und ergénzen*

,Informationsmoglichkeiten nutzen: z. B. Informationen
zu einem Thema/Problem in unterschiedlichen Medien
suchen, vergleichen, auswihlen und bewerten (Suchstra-
tegien)“ (ebd., S. 18)

Lesen — Umgang
mit Texten und
Medien

Schreiben als Pro-
zess

»Informationsquellen gezielt nutzen, insbesondere Bi-
bliotheken, Nachschlagewerke, Zeitungen, Internet
(ebd., S. 16)

Tabelle 1: Aspekte von Informationskompetenz im Kernlehrplan Deutsch der Sekundarstufe I

Es wird deutlich, dass der Umgang mit Informationen vorwiegend als Methodenkompetenz
angesehen wird (Suchen, Auswihlen, Bewerten). Dennoch bleiben die Ausfiihrungen recht
oberflachlich und vage. Bemerkenswert ist, dass bereits in der Sekundarstufe I auf den beson-

deren Stellenwert der Bibliotheken im Bereich der Informationsverwaltung hingewiesen wird.

20 Erwartungen bzw. Kompetenzen, die sich auf den Umgang mit Informationen aus Texten beziehen, werden
hier nicht aufgefiihrt, da sie primér der Lesekompetenz zugeordnet werden konnen.
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Sekundarstufe II

Bereich Kategorie Kompetenz
Methoden fachli- Methoden des Text- | ,,Beschaffung und Verarbeitung von Informationen*
chen und fachiiber- verstehens ) ) ) )
greifenden Arbei- ,»Nutzung von Hilfsmitteln auch in elektronischen Net-
tens zen* (MfSWWF 1999 Deutsch, S. 27)

Methoden schriftli- »effektive Nutzung der fachspezifischen Informations-

cher Arbeit (im und Kommunikationsangebote in Bibliotheken und

Hinblick auf die elektronischen Netzen* (ebd., S. 28)

Facharbeit)

Tabelle 2: Aspekte von Informationskompetenz im Kernlehrplan Deutsch der Sekundarstufe 11

Wie bereits in der Sekundarstufe I wird auch in der Sekundarstufe II der Umgang mit Infor-
mationen im Bereich der Methodenkompetenz verortet (vgl. Tabelle 2), erfiahrt hier jedoch
eine Ausdehnung auf elektronische Informationsressourcen, die in der Sekundarstufe I nicht
explizit hervorgehoben wurden. Mit Blick auf die Facharbeit wird auch noch einmal auf die
»effektive Nutzung der fachspezifischen Informations- und Kommunikationsangebote in Bi-

bliotheken und elektronischen Netzen* (ebd., S. 28) hingewiesen.
Kernlehrplan Mathematik

Fiir das Unterrichtsfach Mathematik beschreibt der Kernlehrplan fiir den verkiirzten Bil-
dungsgang des Gymnasiums — Sekundarstufe I (G8) in Nordrhein-Westfalen die Kompetenz-
erwartungen am Ende der Jahrgangsstufe 9 folgendermallen (vgl. Tabelle 3):

Sekundarstufe 1

Prozessbezogene Kompetenz | Kompetenz

Werkzeuge ,hutzen Biicher, eine Formelsammlung und das Internet zur In-
formationsbeschaffung, dokumentieren eigene Arbeitsschritte in
schriftlicher Form und verwenden unter anderem Tafel, Folien und
Plakate zur Ergebnisprasentation® (ebd., S. 14)

Argumentieren/Kommunizieren | ,,entnehmen mathematische Informationen aus Texten, Bildern und
Tabellen (Lesekompetenz), strukturieren und bewerten sie* (ebd.,
S. 13).

Tabelle 3: Aspekte von Informationskompetenz im Kernlehrplan Mathematik der Sekundarstufe |

Der Umgang mit Informationen wird in der Sekundarstufe I als prozessbezogenen Kompetenz
im Bereich Werkzeuge verortet. Er besteht aus den Schritten Informationsbeschaffung, Do-
kumentation und Prisentation. Als Quellen werden hier die Formelsammlung und das Internet

genannt.
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Sekundarstufe II

Bereich Kompetenz
Methoden und »erschlieBen eigenstandig Informationsquellen, gehen heuristisch und systema-
Formen selbst- tisch an Probleme heran, dokumentieren ihre Arbeitsschritte, iiberpriifen selbst-
standigen Arbei- kritisch Ergebnisse, diskutieren und prisentieren sie” (MfSWWF 1999: Mathe-
tens matik, S. 14)

,selbststandige Beschaffung von Informationen; dies betrifft sowohl Informatio-
nen fachsystematischer Art aus Lehrbiichern oder anderen mathematischen Tex-
ten als auch Informationen iiber Sachzusammenhénge in ,,mathematikhaltigen®
Kontexten (ebd., S. 29, Anfithrungszeichen im Original)

Tabelle 4: Aspekte von Informationskompetenz im Kernlehrplan Mathematik der Sekundarstufe 11

In der Sekundarstufe II soll neben den fachsystematischen Inhalten auch im Sinne einer Vor-
bereitung auf selbststindiges wissenschaftliches Arbeiten mit mathematischen Inhalten umge-
gangen werden (vgl. Tabelle 4). Dazu gehort u. a. ,,die selbststindige Beschaffung von Infor-
mationen; dies betrifft sowohl Informationen fachsystematischer Art aus Lehrbiichern oder
anderen mathematischen Texten als auch Informationen iiber Sachzusammenhinge in ,,ma-
thematikhaltigen* Kontexten® (ebd., S. 29, Anfiihrungszeichen im Original). Obwohl auch in
Mathematik eine Facharbeit geschrieben werden kann, wird hier kein Bezug hergestellt. Auch

die Bibliothek als Institution wird nicht erwéhnt.
Kernlehrplan Englisch

Im Kernlehrplan fiir den verkiirzten Bildungsgang des Gymnasiums — Sekundarstufe 1 (G8)
in Nordrhein-Westfalen Englisch werden ebenfalls Forderungen nach einer Informationskom-
petenz deutlich. Die Kompetenzerwartungen an Schiiler, die die Jahrgangsstufe 9 erfolgreich

durchlaufen haben, beinhalten z. B. (vgl. Tabelle 5):21

Sekundarstufe I

Bereich Kategorie Tatigkeit
Methodische Kompetenz Umgang mit Texten und | ,,konnen [...] auf der technischen Ebene
Medien von Medienkompetenz einfach Internetre-

cherchen zu einem Thema durchfiihren
und ein kleines Dossier erstellen® (ebd., S.
35)

Tabelle 5: Aspekte von Informationskompetenz im Kernlehrplan Englisch der Sekundarstufe I

21 Die Bezeichnungen ,,Bereich®, , Kategorie* und ,, Tétigkeit* stammt nicht aus dem Kernlehrplan, sondern wird
von mir an dieser Stelle zur geeigneteren Systematisierung verwendet.
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Bei den Ausdifferenzierungen der Jahrgangsstufen 8 und 9 werden die Forderungen einer In-
formationskompetenz explizit als Teil von Medienkompetenz aufgefasst und lassen sich im
Bereich der Methodenkompetenz verorten. Eine Verwendung von Informationen losgelost

von digitalen Medien wird nicht beschrieben.

Sekundarstufe II

Bereich Kategorie Tétigkeit

Methoden und For- ,»Nutzung aulerunterrichtlicher bzw. au3er-
men des selbststindi- schulischer Angebote fiir den Spracherwerb
gen Arbeitens im Englischen, z. B. [...] Informationsbe-

schaffung (z. B. Bibliotheken, Kulturinstitu-
te wie British Council, Amerikahaus)*
(MfSWWF 1999: Englisch, S. 42)

,Planung langerfristiger Arbeitsvorhaben:
Strategien des Recherchierens entwickeln
[...]¢ (ebd., S. 43)

,» konnen] im Bereich Medienkompetenz
[...] die Moglichkeiten des Internets aufga-
benbezogen fiir Recherche, Kommunikation
und sprachliches Lernen nutzen (ebd., S.

49)
Umgang mit Texten Umgang mit audiovisuellen Neuen Technologien (Elektronische Me-
und Medien Medien und Neuen Technolo- | dien) stellen fiir den Fremdsprachenunter-
gien richt ,,wertvolle Quellen und Werkzeuge*

dar (ebd., S. 38). Als ,,Ressourcen fiir den
Unterricht“ dienen dem Finden von Infor-
mationen dabei (Lern-)Enzyklopadien, elek-
tronische Worterbiicher, Datenbanken (ebd.,
S. 39).

Telekommunikation (Internet): ,,Mittels
entsprechender Kommunikation- und
Dateniibertragungssoftware sollen im Rah-
men der Ausstattung ihrer Schule Schiilerin-
nen und Schiiler [...] Informationen oder
Materialien zum englischsprachigen Raum
beschaffen und austauschen lernen um kom-
plexe Aufgabenstellungen [...] bearbeiten zu
konnen“ (ebd., S. 40).

Tabelle 6: Aspekte von Informationskompetenz im Kernlehrplan Englisch der Sekundarstufe 11

In der Sekundarstufe 11 wird fiir das Unterrichtsfach Englisch der Umgang mit Informationen
ebenfalls in den Bereich Methodenkompetenz verortet (vgl.Tabelle 6). Speziell werden hier
Rechercheaktivititen und Informationsbeschaffung beschrieben, wobei Bibliotheken explizit

erwiahnt werden.
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Lehrplan Katholische Religionslehre

In den Richtlinien und Lehrpldnen fiir das Gymnasium — Sekundarstufe I — in Nord-
rhein-Westfalen flir das Unterrichtsfach Katholische Religionslehre finden sich Forderungen
nach Informationskompetenz bei der ,,Entwicklung und Forderung ganzheitlicher Kompeten-
zen®“. Im Bereich der methodischen Kompetenzen heiflt es: ,,Sachinformationen gewinnen
durch Nachschlagen, Vergleichen, Herausschreiben, Auswerten, Analysieren” (MfSWWF
1999: Katholische Religionslehre Sek. I, S. 39).

Durch das fachiibergreifende Lehren und Lernen sollen allgemeine Befdhigungen und Fertig-
keiten angestrebt werden, so auch ,,das selbstdndige Erkunden, Recherchieren, Erarbeiten®,
,,das Orientieren in Medienwelten oder ,,das Nutzen von Informations- und Kommunika-
tionstechnologien (ebd., S. 69). Bei der Auflistung von mdglichen Themen fiir facheriiber-
greifende Arbeiten ,,sei auf die Beriicksichtigung der Medienbildung eigens hingewiesen, be-
sonders auf die Moglichkeit, die Medien und die Informations- und
Kommunikationstechnologien als Werkzeuge bei der Arbeit an Aufgaben, zur Beschaffung
von Informationen, zur Losung von Problemen und zur Gestaltung der Kommunikation zu
nutzen* (ebd., S. 69).

Aspekte von Informationskompetenz werden somit in den Rahmen von Medienbildung bzw.
Medienkompetenz integriert, wobei der Schwerpunkt auf der Informationsbeschaffung und

Problemlosung liegt. Das Hinzuziehen von Bibliotheken wird nicht explizit aufgefiihrt.

In der Sekundarstufe II ist die ,,Recherche (Expertenbefragung, Interview, Umfrage, Reporta-
ge, Literaturrecherche)* eine Form methodischen Arbeitens (MfSWWF 1999: Katholische
Religionslehre Sek. II, S. 33). ,,Im Zusammenhang mit solchen Arbeitsformen, insbesondere
mit komplexen Verfahren wie Recherche [...] miissen Schiilerinnen und Schiiler dariiber hi-
naus lernen, selbststindig Informationen zu beschaffen, zu sichten, zu strukturieren und ver-

schiedene Darstellungssysteme auszuwerten* (ebd., S. 33).

Bei der Durchsicht der ausgewéhlten Lehrplédne wird insgesamt deutlich, dass der angemesse-
ne Umgang mit Informationen hauptsdchlich im Bereich der Methodenkompetenz verortet
wird. Benotigte Informationen sollen dabei im Internet gesucht werden — die Rolle von Bi-
bliotheken als geeignete ,,Informationsquellen® ist eher nebensichlich. Konzeptionell wird

»Informationskompetenz* vorwiegend in das Konzept Medienkompetenz integriert.
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1.1.5 Zwischenfazit

Ziel der vorausgegangenen Darstellungen war es, einen Uberblick iiber gesellschaftliche und
bildungspolitische Entwicklungen im anglo-amerikanischen und deutschen Sprachraum zu
erhalten. Fiir den deutschen Sprachraum sollten dabei insbesondere Aktivititen im Schulbe-

reich herausgestellt werden.

Generell konnte gezeigt werden, dass die Entwicklungen und Bemiihungen im Bereich Infor-
mationskompetenz in Deutschland noch immer den erheblichen Riickstand zu den USA auf-
weisen, den HOMANN bereits 2000 konstatiert hat (vgl. Homann 2000b, S. 977). Ein Grund
dafiir kann darin gesehen werden, dass das Konzept information literacy in den USA bereits
seit vielen Jahren fester Bestandteil im gesellschaftlichen und bildungspolitischen Bewusst-
sein ist. Dartiber hinaus rekurrieren die meisten (wissenschaftlichen) Aktivititen auf eine ein-
heitliche Grundlage (Definition der ALA; Standards der AASL, ACRL), auf die auch auf3er-
halb der USA hiiufig Bezug genommen wird (CAUL; deutsche Ubersetzung der Standards

durch HOMANN).

Dennoch lassen sich gerade innerhalb der letzten zehn Jahre verstarkt Aktivitdten ausmachen,
Informationskompetenz ,,in die Breite zutragen®. Dies liegt u. a. an neu eingerichteten
Arbeitsgruppen, der Biindelung und strukturierten Organisation von Aktivititen und dem im-
mer grofler werdenden Bedarf an einer — wie auch immer verstandenen und definierten — In-
formationskompetenz besonders im schulischen Bereich. Die meisten Aktivitdten entstammen
dabei dem Hochschulbereich bzw. den (wissenschaftlichen) Bibliotheken. Einerseits ist dies
darauf zuriickzufiihren, dass information literacy/Informationskompetenz ein originir biblio-
thekarisches Konzept ist, andererseits wird anscheinend davon ausgegangen, dass Informa-
tionskompetenz primér fiir das Studium bzw. den spéteren Beruf wichtig ist. Durch den engen
Bezug zum Bibliothekswesen erfolgt hdufig jedoch ein (zu) enges und spezifisch bibliotheka-
risches Verstdndnis von Informationskompetenz (Bibliotheksfiihrungen, Datenbankschulun-
gen), was auch in anglo-amerikanischen Standards deutlich wird.

Auftillig ist meiner Ansicht nach, dass in letzter Zeit unterschiedliche Arbeitsgruppen und
Initiativen versuchen, Informationskompetenz durch eine Koppelung mit dem gesellschaftlich
anerkannterem Konzept Medienkompetenz salonfdhig zu machen. Besonders deutlich wird
dies am Positionspapier Medien- und Informationskompetenz - immer mit Bibliotheken und
Informationseinrichtungen! der Arbeitsgruppe Informationskompetenz der BID (Bibliothek &
Information Deutschland) (vgl. BID 2011).

Vor diesem Hintergrund muss die von KRAHWINKEL aufgeworfene Frage, ob Informations-
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kompetenz als Begriff, der ein bestimmtes Konzept umfasst, in Deutschland auflerhalb des
wissenschaftlichen Bibliothekswesens die Breitenwirkung wie beispielsweise in den USA
oder Kanada entfaltet hat, meiner Ansicht nach noch immer verneint werden (vgl. Krahwinkel

2008, S. 13).

Im Bereich der schulischen Aktivitidten zur Férderung von Informationskompetenz kdnnen
zwar — neben der Fiille an praktischen Handreichungen — einige vielversprechende Initiativen
ausgemacht werden und auch in wegweisenden Dokumenten (BLK 1995, KMK 1995) wird
der angemessene Umgang mit Informationen aufgegriffen, dennoch hat sich das Konzept In-
formationskompetenz im Schulbereich noch nicht fest etabliert. Darliber hinaus fehlt es aus

wissenschaftlicher Sicht zudem an evaluierten Férderkonzepten.

Mit Blick auf ausgewihlte Lehrpline (administrative Dokumente) konnte gezeigt werden,
dass der Begriff ,,Informationskompetenz® in keinem der untersuchten Lehrpldane vorzufinden
ist. Die geforderten Aktivititen, die sich am ehesten dem Konzept Informationskompetenz
zuordnen lassen, werden dabei hauptsdchlich im Bereich der Methodenkompetenzen verortet
und integriert. Konzeptionell wird zumeist auch der Begriff Medienkompetenz verwendet,
innerhalb dessen Aspekte von Informationskompetenz eingebracht werden. Benétigte Infor-
mationen sollen dabei vorwiegend im Internet gesucht werden, wobei die Rolle von Biblio-
theken eher untergeordnet ist. Doch wie in Kapitel 1.1.4.1 herausgearbeitet wurde, spielen
gerade die Bibliotheken fiir die Férderung von Informationskompetenz eine besondere Rolle.
Zwar zeigen die Lehrplédne, dass eine Forderung auch unabhingig von Bibliotheken erfolgen
kann, dennoch ist eine Kooperation zwischen Bibliothek und Schule in der Tendenz eine

sinnvolle Vorgehensweise.

1.2 Informationskompetenz in Deutschland aus empirischer
Sicht

Nach der Darstellung von gesellschaftlichen und bildungspolitischen Entwicklungen werde
ich in diesem Abschnitt Studien zur Informationskompetenz aus empirischer Sicht beschrei-
ben, um Riickschliisse sowohl beziiglich einer ersten Einschidtzung der ,,Informationskompe-
tenz* von Schiilern, als auch im Hinblick auf (standardisierte) Messverfahren zu bekommen.
Ein Schwerpunkt liegt dabei auf deutschsprachigen Untersuchungen von Kindern und Jugend-
lichen und der Verwendung von Messinstrumenten. Die Darstellungen beginnen mit einer
allgemeinen Uberblickstudie und fokussieren anschlieBend das Suchverhalten unterschiedli-

cher Zielgruppen sowie Faktoren fiir effektives Suchen.
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Wie bereits HOCHHOLZER/WOLFF feststellen und was durch die nachfolgenden Darstellungen
ebenfalls deutlich wird, besteht grundsitzlich ein erhebliches Forschungsdesiderat bei der
Erhebung qualitativer und quantitativer Daten zum ,,tatsdchlichen* Stand der Informations-
kompetenz — ,,besonders dringlich® ist dies dabei fiir den schulischen Bereich (Hochhol-
zer/Wolff 2006, S. 10). So gibt es m. W. auch keine Studien zur Informationskompetenz von
Schiilern. Diesbeziiglich finden sich am ehesten Hinweise bei GORSKI (2008) und GILLESSEN
(2006) — ansonsten werden Studien zur Informationskompetenz hauptsiachlich an Université-

ten bzw. Universititsbibliotheken durchgefiihrt (SteFi 2000).

Im Gegensatz zum Bereich Informationskompetenz kann das Feld des Information-Retrievals
(Informationssuche in Datenbestdnden) als sehr gut erforscht angesehen werden (z. B. Erlho-
fer 2007; Machill 2003; Laus 2001; Marchionini 1995, Choo/Detlor/Turnbull 2000, Hapke
1999; Lewandwoski 2005; Poetzsch 2006). Allgemein sind die Modellvorstellungen der In-
formation-Retrieval-Forschung — im Vergleich zur Informationskompetenzforschung — einer-
seits durch einen ,,engeren Geltungsbereich®, andererseits aber auch durch einen ,,héheren
Konkretisierungsgrad* gekennzeichnet (Schorr 2005, S. 48). Daher beschrianken sich die Stu-
dien auch vorwiegend auf die Phase des Informationszugriftes, d. h. die Verwendung von be-
stimmten Suchbegriffen, um an Informationen zu gelangen. Ein umfassendes Verstindnis von
Informationskompetenz decken sie zwar nicht ab, geben jedoch Einblicke in bestimmte Teil-
kompetenzen von Informationssuchenden. Daher werde ich diese im Nachfolgenden ebenfalls

diskutieren.
1.2.1 Studien zu Teilbereichen von Informationskompetenz

MACHILL ET AL. untersuchten in ihrer Studie die Bediirfnisstruktur, Nutzung und Bewertung
von Suchmaschinen® bei unterschiedlichen Nutzer- und Altersgruppen im deutschsprachigen
Raum (vgl. Machill 2003, S. 61). Dazu fiihrten sie eine explorative Gruppendiskussion (n=23)
und eine bevolkerungsrepriasentative CATI-Studie (,,computer-assisted telephone interview)
mithilfe eines Fragenkataloges (N = 1000, Alter zwischen 14 und 65 Jahren) durch (vgl. ebd.,

S. 379). Um nun das tatsdchliche Verhalten bei der Selektion und Navigation mit Suchma-

2 | Suchmaschinen sind Web-Angebote, deren zentrale Funktion die Suche nach externen Internet-Inhalten ist.
Eine Suchmaschine enthélt auf der Startseite ein zentral platziertes Eingabefeld, in dem Nutzer gesuchte Begriffe
frei eingeben konnen. Die Ausgabe der Suchergebnisse erfolgt in einer sortierten Trefferliste. Eine Suchmaschine
kann zusitzliche ein Web-Verzeichnis anbieten, in dem Verweise auf externe Internet-Inhalte in hierarchischer
Ordnung prasentiert werden und auf die iiber die Suchfunktion ebenfalls zugegriffen werden kann* (Machill
2003, S. 52).
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schinen herausfinden zu kénnen, wurden auBBerdem 150 Personen (22 Kinder zwischen zehn
und zwolf Jahren sowie 128 Jugendliche und Erwachsene zwischen 13 und 70 Jahren) in
einem Laborexperiment bei der Losung einer Reihe unterschiedlicher Suchaufgaben beobach-
tet. Bei der Durchfiihrung und Auswertung dieser Teilstudie handelte es sich um eine Kombi-
nation aus einer Online-Befragung sowie einer nutzerzentrierten, clientenseitigen Web-
Inhaltsanalyse, die mit einem Navigationsmodell gekoppelt wurde. Dabei kamen ein Screen-
recording, eine Videokamera zum Aufzeichnen von Emotionen, die Methode des Lauten Den-
kens sowie ein kurzer Fragebogen zum Einsatz (vgl. ebd., S. 394).

Beziiglich der Nutzung von Suchmaschinen zeigte sich, dass 91 % aller Internet-Nutzer zu-
mindest gelegentlich eine Suchmaschine verwenden, wobei der Anteil bei den Jugendlichen
zwischen 14 und 19 Jahren bei 96 % lag. Eine signifikante Abhéngigkeit von Suchmaschi-
nennutzung und Bildungsniveau/Berufstitigkeit/Geschlecht konnte nicht festgestellt werden
(vgl. ebd., S. 135 ff.).

Insgesamt stellte sich heraus, dass Kinder — wie auch die Erwachsenen — relativ einfach struk-
turierte Suchanfragen ohne Verkniipfungen iiber Boole’sche Operatoren verwenden. Die
Suchanfragen sind in 14 % der Félle dabei gut durchdacht (sinnvolle Verkniipfung mehrerer
Suchworte) und in 15 % eher unzweckméiBig (bestehen aus kompletten Sitzen oder enthalten
Suchworte, die fiir die Aufgabe nicht relevant sind). Etwa jede zehnte Frage eines Novi-
zen-Kindes besteht aus einem kompletten Fragesatz. Relativ hdufig kommen Tippfehler (bei
Experten hdufiger als bei Novizen!) und ,,unsinnige Eingaben* (Halb- und Fragesitze) sowohl
bei Erwachsenen als auch bei Kindern vor (ebd., S. 337). MACHILL ET AL. resiimieren, dass
,»sich die Suchmaschinennutzung von Kindern in einigen Punkten deutlich von der von Er-

wachsenen [unterscheidet], ihr jedoch auch in vielen Punkten dhnlich [ist]“ (ebd., S. 346).
Untersuchungen hinsichtlich unterschiedlicher Zielgruppen

Wie sich die Recherchetechniken bzw. das Suchverhalten im Internet bei Kindern, Jugendli-

chen und Erwachsenen im Einzelnen unterscheiden, zeigen die folgenden Untersuchungen:

GORsKI verdeutlicht auf Grundlage einer empirischen Studie zur Informationskompetenz von
Schiilern und Studierenden im Wintersemester 2005/2006 (Regensburg) die Defizite der Teil-
nehmer (N = 285; Durchschnittsalter 21 Jahre) insbesondere im Bezug auf Retrievaltechniken
zur Recherche im Internet und in Fachdatenbanken. Schwerpunkt der Fragebogenerhebung

lag dabei auf dem Teilnehmerverhalten bei der Informationsbeschaffung und -verwertung
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(vgl. Gorski 2008, S. 738).7

Insgesamt zeichnet sich das Untersuchungssample durch das Schlagwort der ,,Googlisierung*
aus, da sich ein GroBteil der Teilnehmer bei der Informationsrecherche auf das Internet und
dort speziell auf die Suchmaschine google beschriankt. Printmedien nehmen dabei nur eine
untergeordnete Rolle ein (ebd. 2008, S. 746 f.). Suchanfragen umfassen in der Regel zwei bis
vier Begriffe, wobei Studenten (3,15) weniger Begriffe verwenden als Schiiler (3,75). Dariiber
hinaus setzen Gymnasiasten im Vergleich zu Studenten tendenziell auch weniger komplexe
oder spezialisierte Suchabfragen ab (vgl. ebd., S. 756 f.). GORSKI schlieit aus den erhobenen
Daten, dass zudem ,.kaum Kombinationen verschiedener Recherchewege vorgenommen wer-
den®, selbst innerhalb des Internets werden wenig verschiedene Suchwege verwendet (ebd.
2008, S. 748). Diese Vorgehensweise geht mit einem unkritischen Umgang bei der Reflexion
der eigenen Suchmethoden und Ergebnissen einher, wobei das Hauptproblem der Informa-
tionssuche in der Bewiltigung der Informationsflut, die ,,einerseits durch mangelnde Informa-
tionskompetenz und andererseits durch eine zu groBe Menge an unstrukturierten und unselek-

tierten Informationen hervorgerufen werde (ebd., S. 759).

WALRAVEN/BRAND-GRUWEL/BOSHUIZEN gingen in ihrer Untersuchung der Frage nach, wie
Schiiler (N = 23; Durchschnittsalter ungefiahr 14 Jahre) informationsbasierte Probleme 16sen
und welche Art von Kriterien sie bei der Evaluation von Resultaten, Quellen und Informatio-
nen wihrend des Suchprozesses im WWW anwenden. Dabei verwendeten sie die Methode
des Lauten Denkens, wodurch auch nur Kriterien gesammelt werden konnten, die explizit
verbalisiert wurden. Inhaltlich wurde zwischen der Beurteilung von Suchergebnissen, Infor-
mationen und Quellen unterschieden (vgl. Walraven/Brand-Gruwel/Boshuizen 2009, S.
239 f.).

Es stellte sich heraus, dass 44 % der Zeit, die fiir einen informationsbasierten Problemlose-
prozess verwendet wird, mit dem reinen Suchen verbracht wird, 31 % mit dem Priifen, 16 %
dem Bearbeiten und 9 % dem Organisieren von Informationen (vgl. ebd., S. 239). Insgesamt
konnten WALRAVEN/BRAND-GRUWEL/BOSHUIZEN zeigen, dass Schiiler nur wenige Kriterien
bei der Bewertung von Ergebnissen, Informationen und Quellen verwenden. Im Vergleich zu
einem Gruppeninterview, in dem sie liber mogliche Kriterien befragt wurden, erwihnten die

Probanden jedoch mehr, als sie letztendlich bei konkreten Aufgabenbearbeitungen anwenden.

 Die Regensburger Studie wurde von HOCHHOLZER/WOLFF durchgefiihrt (vgl. Hochholzer/Wolff 2006).
Informationskompetenz wird im Sinne der ACRL-Standards verstanden (Kapitel 1.1.1)
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Da Schiiler mehr Kriterien kennen, als sie letztendlich explizit anwenden, vermuten die Auto-
ren, dass nicht nur bekannte Kriterien verwendet werden (und explizit erwdhnt werden), son-
dern manchmal erst die Verwendung bestimmter Kriterien ausgeldst (,,trigger*) wird, der sich
die Schiiler in der momentanen Situation nicht bewusst sind. Werden sie spiter jedoch nach

dem angewandten Kriterium gefragt, konnen sie es benennen (vgl. ebd., S. 243).

Das Projekt Wie entdecken Kinder das Internet? — Eine qualitative Studie zum Erwerb von
Internetkompetenzen wurde von FEIL/DECKER/GEIGER am Deutschen Jugendinstitut Miinchen
durchgefiihrt und ging der Fragestellung nach, wie 5- bis 12-jdhrige Kinder mit dem Internet
umgehen, welche Nutzungsroutinen, Nutzungsstile und Praferenzen sie entwickeln und wel-
che Bedeutung das Internet fiir sie im Alltag hat. Basierend auf einer Sequenzanalyse, die am
Beobachtungsmaterial der einzelnen Kinder durchgefiihrt wurde, wurden die Ergebnisse nach
Fertigkeiten im Internetumgang, Vorgehensweisen bei Website-Besuchen und Nutzungs- und
Orientierungsstrategien gruppiert (vgl. Feil/Decker/Geiger 2004, S. 144).

Die Ergebnisse zeigen, dass die Suchstrategien der Kinder als ,.trial and error” bezeichnet
werden konnen (ebd., S. 185). Die gezielte Suche im Internet ist eher als ein ,,Buch mit sieben
Siegeln“ zu bezeichnen — Suchen heif3t Adressvarianten ausprobieren (ebd., S. 185 f.). Kinder
recherchieren nicht systematisch nach Angeboten, sondern greifen auf bekannte Seiten (die
sie kennen oder von denen sie gehort haben) zu. Dariiber hinaus sind die ,,technisch-
instrumentellen Kompetenzen* fiir die erfolgreiche Suchmaschinenbedienung noch nicht hin-
reichend entwickelt. Dies ist nach Ansicht von FEIL/DECKER/GEIGER darauf zuriickzufiihren,
dass das Suchen im Internet ein ‘mentales Lexikon” voraussetzt, das u. a. den Wortschatzum-
fang und seine Strukturierung in Wortfelder oder auch Abstraktions- und Verallgemeinerungs-
fahigkeit durch Begriffsbildung enthélt und bei Kinder zwar verfiigbar jedoch begrenzt ist
(vgl. ebd., S. 185). Zwar ist die Recherchemotivation bei personlichen Suchanliegen sehr
hoch, dennoch bereitete den Kindern das Finden eines passenden Suchbegriffes Schwierigkei-
ten, da sie kaum Verbindungen zwischen Wortfeldern und Sachbereichen herstellen konnten
(vgl. ebd., S. 189). Héiufig wird dann die ,,Einwortsuche* verwendet, wobei die Treffer auf-
grund der enormen Textfiille sowie Verstdndnisschwierigkeiten beziiglich Inhalt und Formu-
lierung die Kinder vor Probleme stellen (vgl. ebd., S. 192). Neben dem Erkléren der ,,schein-
bar einfachsten Dinge* (ebd., S. 212) wie dem Erldutern der Browser-Symbole, dem Anlegen
von Lesezeichen oder der begleitenden Einfiihrung in das Navigieren, sollte beriicksichtigt
werden, dass das Abstraktionsvermodgen und sprachliche Kategoriensystem bei Kindern noch
nicht ausreichend genug entwickelt sind, um sich das WWW-Angebot selbststindig durch

Suchmaschinen zu erschlieen. Erst ab etwa acht oder neun Jahren beginnen die Kinder mit
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der Ausbildung von Nutzungsroutinen und kénnen sich relativ selbststindig durch ,,ihre Web-

site” bewegen (ebd., S. 215).

Der Frage, wie Grundschulkinder (N = 46, zweite und vierte Klasse) mit dem Medium Inter-
net und der schulischen Arbeitsform der Internetrecherche umgehen, ging SEIB nach.** Spe-
ziell untersuchte sie, ,,was beim Suchen nach Informationen im Internet — v.a. in Bezug auf
die sprachlichen AuBerungen — kommunikativ passiert, was an RegelmiBigkeiten besonders
in der verbalen Interaktion auftritt, um diese Vorgdnge beschreiben und kategorisieren zu
konnen® (Seib 2006, S. 15). Als Erhebungsmethoden verwendete sie dafiir Audio- und Video-
aufzeichnung, Mitschnitt der Bildschirmaktivititen (mit Lotus ScreenCam), teilnehmende
Beobachtung, das Verfassen von Internet-Tagebiichern durch Schiiler und Interviews.

In ihrer Studie konnte SEIB fiinf Handlungsmuster extrahieren (Orientieren, Aneignen, Ver-
standigen, Verstehen und Nutzen von Technik, Suchen und Geben von Hilfen), die jeweilige
Hauptdefizienzen in Suffizienzen tiberfiihren sollen. Mangellagen zeichnen sich hiufig z. B.
durch Desorientierung, fehlendes theoretisches und praktisches Technik-Wissen oder dem
Auftreten einer Problemlage aus (vgl. ebd., S. 144 ff.). SEIB betont, dass es moglich ist, von
jedem Handlungsmuster in jedes andere iiberzugehen, sodass es somit keine feste, lineare
Reihenfolge gibt. Jedoch konnen die beiden Handlungsmuster Orientieren und Aneignen als
Basis einer Internet-Recherche eingestuft werden. Neben diesen beiden fundamentalen Hand-
lungsmustern kommt dem Verstehen und Nutzen von Technik eine zentrale Position zu (ebd.,

S. 280 f).
Untersuchungen zu Faktoren fiir effektives Suchverhalten

Die vorausgegangenen Untersuchungen zeigten qualitative Unterschiede bei unterschiedli-
chen Zielgruppen beziiglich des Suchverhaltens. Im Folgenden sollen nun Faktoren herausge-
stellt werden, die sich in verschiedenen Untersuchungen als effektiv fiir das Suchverhalten

erwiesen haben.

Das lidnderiibergreifende Projekt Learners Information Seeking Strategies in the Information
Society (SEEKS) versuchte eine transnational giiltige Taxonomie von Informationssuchver-
halten zu entwickeln, die als Grundlage fiir Leitlinien beziiglich der Entwicklung von effekti-

ven Suchstrategien dienen sollte (vgl. Fries 2007, S. 48; Jones/Barajas 0.J., o. S.). Dazu wur-

2 Recherche ist eine »zielorientierte Handlung, bei der Informationen zum Recherchegegenstand gefunden
werden sollen® (Seib 2006, S. 125).
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den in fiinf europdischen Lindern Studien durchgefiihrt, die das Suchverhalten von Erwach-
senen mithilfe eines Eingangsfragebogens sowie der Bewiltigung von Aufgabenszenarien
(ScreenCam, direkte Beobachtung und Notizen der Probanden zum Suchverlauf) unter-
ten. In Deutschland nahmen 10 Erwachsene — grofBtenteils Studierende der Universitédt des
Saarlandes — im Alter von 21 bis 43 Jahren an der Studie teil.”

Im Ganzen konnten drei Typen von Suchern identifiziert werden (vgl. ausfiihrlich Fries 2007,
S. 71; Jones/Barajas 0.J., 0. S.): Passive Searcher (besitzen Anfianger-Webwissen und suchen
meistens bei bekannten Webseiten), Selective Searcher (durchschnittliche Internetnutzer, die
thre Suche bei bekannten Webseiten starten und iibersichtliche und klar strukturierte Websei-
ten préferieren) und Dynamic Searcher (wegen ihrer Interneterfahrung wenden sie verschie-
dene Suchstrategien an und begutachten Webseiteninhalte unter verschiedenen Gesichtspunk-
ten). Ein wichtiges Ergebnis des SEEKS-Projekts besteht darin, dass neben dem jeweiligen
Subject/Domain Knowledge auch die Systemexpertise und die Rechercheexpertise fiir das
erfolgreiche Suchen besonders relevant sind, so das eine Forderung in den Bereichen Such-
umgebung, Finde die Information auf einer Website, Suchaufgaben, Bestimmen und Bewerten

des Anbieters und Zerlegen der Suchaufgabe erfolgen sollte (vgl. ebd., S. 74)

Aufbauend auf diese Ergebnisse entwickelte und evaluierte SCHORR ihr Webtrainings
KIS-WEB (Schorr 2005). In ihrer Studie untersuchte sie den Einfluss des Webtrainings
KIS-WEB auf die Informationssuche von Schiilern im WWW. Die kompetente Informations-
suche umfasst dabei das suchirrelevante und suchrelevante deklarative Wissen zu Internet und
WWW sowie die Suchperformanz bei der Bearbeitung von Informationsproblemen. Als
Untersuchungsinstrument kam dabei ein paper-pencil-Test zum Einsatz.

Es zeigte sich ein forderlicher Effekt des Webtrainings auf die kompetente Informationssuche
im Web und somit die Uberlegenheit gegeniiber dem technikorientierten webbasierten Inter-
netfiihrerschein und der freien Exploration (vgl. ebd., S 292). KIS-WEB hatte einen positiven
Einfluss auf das deklarative Wissen und die Suchperformanz, woraus zu schlieen ist, dass
das Webtraining geeignete Instruktionsmethoden und relevante Trainingseinheiten zur Ver-
mittlung beinhaltet. SCHORR vermutet dariiber hinaus, ,,dass mit hoherer Klassenstufe bzw.

mit zunehmendem Alter von Schiilern nicht automatisch, d. h. ohne ein gezieltes Training,

 Ohne wesentliche Anderungen wurden fiir die deutsche Studie das Untersuchungsdesign und die entwickelten
Instrumente der Universitit Barcelona iibernommen, ,,um eine Synthese der insgesamt fiinf Fallstudien aus
verschiedenen Léndern und somit eine transnationale Taxonomie zu ermdglichen® (Fries 2007, S. 53).
Federfiihrung des gesamten Projektes hatte die Universitit Barcelona.
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vom Erwerb deklarativen Wissens oder von einer Verbesserung der Suchperformanz auszuge-

hen ist* (ebd., S. 290).

Die Rolle des Wissens beim Suchverhalten im Internet untersuchte HOLSCHER genauer. Sein
Untersuchungsschwerpunkt lag dabei auf den bedeutsamen Wissensinhalten und -strukturen
von Experten (vgl. Holscher 2002, S. 15 f.). Methodisch arbeitet HOLSCHER mit Interviews
mit Strukturlegetechnik und beobachtet anschlieBend das Vorgehen der Experten unterstiitzt
durch die Methode des Lauten Denkens (vgl. ebd., S. 93 ff.). Dariiber hinaus fand ein Ver-
gleich zwischen Experten und Nicht-Experten in einer Laborsituation statt. Durch das
2x2-Design mit den unabhingigen Faktoren Web-Expertise”® und Inhaltswissen zum Gegen-
standsbereich ergeben sich insgesamt vier Experimentalgruppen (vgl. ebd., S. 96 f.).

Es zeigte sich, dass Experten ein umfangreiches deklaratives und prozedurales Wissen bezlig-
lich ihres Expertisebereichs besitzen, welches oft idiosynkratisch geprigt ist (vgl. ebd., S.
179). Im Hinblick auf Strategien und Heuristiken guter Suchanfragen spielen der Einsatz von
Boole’schen Operatoren, die erweiterte Suchfunktion und die Sprachauswahl sowie die Not-
wendigkeit der sorgfaltigen Auswahl von Suchbegriffen, das Vermeiden von Begriffen, die in
mehreren Kontexten auftreten und der Einsatz von Synonymen eine besondere Rolle (ebd., S.
180). In Bezug auf den Erfolg bei den Aufgabenbearbeitungen stellte sich heraus, dass Dop-
pelexperten (Web-Experte und inhaltliche Themenkenntnis) héhere Erfolgsquoten aufweisen,
wobei es aber zwischen Doppellaien und Teilnehmern, die iiber einen Wissensbereich verfii-
gen, keine Unterschiede gibt. Dennoch ist gerade das inhaltliche Wissen ,,als Hilfsmittel der
Recherche nur schwer zu kompensieren* (vgl. ebd., S. 185). Doppellaien stellen die am we-
nigsten erfolgreichen Suchanfragen, was dadurch deutlich wird, dass sie wenige potenziell
relevante Dokumente mit ihren Suchanfragen finden und sich gefundene Dokumente in der
nachfolgenden Evaluation als ungeeignet erweisen. Reine Web-Experten scheinen nach An-
sicht HOLSCHERS die besten Formulierungen bei Suchanfragen zu wihlen. Reine Inhaltsexper-
ten zeigen jedoch Vorteile bei den Prozessen des Lesens und der Evaluation von Sucherergeb-
nissen (vgl. ebd., S. 186).

Abgeleitet aus diesen Ergebnissen schligt HOLSCHER die gezielte Vermittlung von Wissen
und Strategien zur web-basierten Suche und zum Umgang mit Suchmaschinen bei

Web-Novizen vor. Diese sollten u. a. lernen, Suchvokabular sorgfiltig auszuwéhlen und zu

26 Web-Expertise ldsst sich dabei in Wissen iiber Begrifflichkeiten und Web-Ressourcen (deklaratives Wissen)
und prozedurales Wissen, das Handlungssequenzen, Taktiken und Strategien umfasst, einteilen (vgl. Holscher
2002, S. 93).
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angemessenen Suchanfragen zu kombinieren. Dabei sollte mit verschiedenen formalen Opera-
toren (Bool’sche Operatoren), Synonymen und verwandten Begriffen gearbeitet werden (vgl.

ebd., S. 189 fF).

Welche Taktiken und Strategien bei der Informationssuche zum Einsatz kommen, erforschte
ERLHOFER in seiner Studie zu Mentalen Modellen27, die bei dem Ablauf einer Informationssu-
che eine zentrale Rolle spielen. Durch die Explikation der Mentalen Modelle ,,aus den Kopfen
der Nutzer* konnte er verschiedene Taktiken und Strategien fiir die Informationssuche ablei-
ten (Erlhofer 2007, S. 58). An der Laboruntersuchung nahmen insgesamt 32 Probanden
(Durchschnittsalter 23 Jahre) teil, die vorgegebene Suchaufgaben im WWW 16sen mussten.
Durch eine explorative Erhebung der Suchphasen (Voruntersuchung) konnte mithilfe eines
offenen Cardsorting-Verfahrens als Strukturlegetechnik ein vorldufiger Strukturentwurf eines
Nutzungsmodells gewonnen werden. Um nun geeignete Riickschliisse auf die operativen
Handlungen ziehen zu konnen, wurde in der Hauptstudie mit der Methode des Lauten Den-
kens und Beobachtungen gearbeitet. Zudem wurde eine Blickaufzeichnung separat durchge-
fiihrt, eine Keywordanalyse von zwei Suchmaschinen im Web quantitativ und inhaltsanaly-
tisch ausgewertet und eine computergestiitzte Beobachtung organisiert, um das
Nutzungsverhalten von Versuchspersonen an ithrem beruflichen bzw. privaten Arbeitsplatz
nachzuvollziehen (vgl. ebd., S. 102 f.).

Aus diesen Untersuchungen konnte ERLHOFER verschiedene operative/intendierte Handlungen
innerhalb der einzelnen Suchphasen und Strategien bei der Informationssuche (Strategie des
geringsten Aufwandes, Nabe-Speiche-Prinzip, Browsing-Strategien und Sonstige Strategien)

extrahieren (vgl. ebd., S. 181 ff.):
1.2.2 Zwischenfazit

Mit den vorausgegangenen Untersuchungsdarstellungen habe ich versucht, Hinweise iiber den
momentanen Stand der ,,Informationskompetenz® von Schiilern sowie iiber die Existenz und
Verwendung (standardisierter) Instrumente zur Messung von Informationskompetenz zu be-
kommen.

Grundsétzlich kann aus den oben beschriebenen Studien festgehalten werden, dass fiir den
deutschsprachigen Raum — meinen Erkenntnissen zur Folge — iiberhaupt keine addquaten

Messinstrumente vorliegen, die explizit auf die Modellierung und Messung von Informations-

2" Mentale Modelle versteht ERLHOFER als ,verinnerlichte Muster* (Erlhofer 2007, S. 58).
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Kompetenz ausgerichtet sind. Dariiber hinaus werden die zugrunde liegenden Definitionen

von Informationskompetenz nicht immer deutlich.

,»In der deutschsprachigen Fachliteratur zum Thema Vermittlung von Informationskompetenz dominieren
Erfahrungs- und Fortschrittsberichte aus Bibliotheken. Diese meist in Form von Zeitschriftenaufsitzen dar-
gelegten Einzelbetrachtungen widmen sich iiberwiegend den jeweiligen Praxiserfordernissen, wogegen die
theoretische Akzentuierung des Themas in der Regel unberiicksichtigt bleibt und empirisch fundierte For-
schungsergebnisse aus Deutschland kaum vorhanden sind" (Hiitte 2006, S. 137).

Trotz dieses grundlegenden forschungsmethodischen Defizits wird evident, dass sich vor al-
lem Kinder und Jugendliche durch eine eingeschrinkte Handlungsfihigkeit im Bereich der
Informationsbeschaffung auszeichnen. Dies spiegelt sich in einer ungeniigenden Uberpriifung
des Wahrheitsgehalts gefundener Informationen und in einer geringen Recherchefdhigkeit
wider. Insgesamt wird dieser Mangel durch eine fehlende Reflexionsfiahigkeit und der Wahr-
nehmung der Informationsvielfalt als ,,Informationsiiberflutung* verstarkt (z. B. Seib 2006;
Feil 2004; Gillessen 2006; 2008b). Als wesentliche Faktoren, die die Informationssuche ent-
scheidend beeinflussen, haben sich die Wissensbereiche Webwissen und Themenwissen he-

rausgestellt (vgl. Erlhofer 2007; Holscher 2002).

Eine Zielvorstellung sollte daher neben der Entwicklung eines entsprechenden Instruments
zur Messung von Informationskompetenz auch die Forderung von Informationskompetenz bei
Schiilern innerhalb eines medienpadagogischen Rahmens sein. Aufgrund der Ergebnisse zum
Einfluss des Themenwissens sollte bei der Instrumentenentwicklung darauf geachtet werden,
moglichst allgemeine Wissensbereiche innerhalb der Items zu verwenden, um keine Schiiler-
gruppen zu bevorzugen. Erste Ansdtze zu evaluierten Fordereinheiten lassen sich z. B. bei
SCHORR (2005) finden. Diese Interventionen sollten dabei dann mit den entsprechenden Er-
gebnissen einer ,.erfolgreichen Informationssuche®, wie sie von HOLSCHER (2002) oder

ERLHOFER (2007) herausgearbeitet wurden, verbunden werden.
1.3 Instrumente zur Messung von Informationskompetenz

Da in den vorausgegangenen Kapiteln gezeigt werden konnte, dass bisher— zumindest im
deutschsprachigen Raum — keine standardisierten Instrumente zur Messung von Informa-
tionskompetenz entwickelt wurden, werde ich im Nachfolgenden die Bestrebungen hinsicht-
lich der Evaluation von information literacy aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum he-
rausarbeiten und diskutieren. Diesem Vorgehen liegt die Annahmen zu Grunde, dass die
Forschungsarbeiten zum Konzept information literacy im anglo-amerikanischen Sprachraum
weiter fortgeschritten sind als innerhalb der deutschen Diskussion und somit konstruktive
Erkenntnisse beziiglich der Messung von information literacy vorliegen (vgl. Kapitel 1.1).
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Die Darstellungen miinden in eine Diskussion, ob diese Instrumente fiir eine Verwendung in

der Schule geeignet sind.

Obwohl die Arbeiten zur information literacy im angloamerikanischen Raum weiter fortge-
schritten sind als im deutschsprachigen Raum, konstatiert COUPE auch hier einen ,,lack of an
adequate survery instrument™ (Coupe zitiert in O’Connor/Radclift/Gedeon 2001, S. 164) und
AVERY kommt ebenfalls zu dem Schluss, dass ,,the number of tested assessment tools availa-
ble to measure student information literacy abilities was few* (Avery 2003, S. 2). Nur das
Projekt SAILS scheint nach Ansicht von GRATCH-LINDAUER der einzige standardisierte Test
zur Erfassung von information literacy im anglo-amerikanischen Raum zu sein (vgl.

Gratch-Lindauer 2003, S. 28).

Die meisten Evaluationsinstrumente bestehen aus Items, die i.) Einstellungen und Verhalten
beziiglich Bibliotheken, ii.) Selbsteinschdtzungen von Studenten und iii.) grundlegende de-
mografische Angaben abfragen. Zudem wird die konkrete Entwicklung solcher ,,Instrumente*
nicht genau genug beschrieben (O'Connor/Radcliff Gedeon 2001, S. 165). Dennoch gibt es
aber auch viele Beispiele von Multiple-Choice Tests oder Kurzantwort Tests, die — &dhnlich
wie verhaltensbasierte Instrumente — lokal entwickelt wurden. Der Nachteil besteht dabei zum
einen in der spezifischen Kursbezogenheit durch Institutionen bzw. Fakultiten und zum ande-
ren im Inhalt, da vorwiegend das Anfertigen von Checklisten oder die online Uberwachung
von aufgabenspezifischen Aktivitdten getestet wird. Ergénzt werden diese Tests zumeist durch
Selbsteinschédtzungen (vgl. Gratch-Lindauer 2003, S. 30).

Zu den gleichen Ergebnissen beziiglich der bibliotheksspezifischen Entwicklung von Instru-
menten (,,tools*) zur Messung von information literacy gelangt auch WALSH. Er konnte darii-
ber hinaus zeigen, dass Multiple-Choice Tests in iiber einem Drittel der Félle verwendet wur-
den (vgl. Walsh 2009, S. 19 f.).

Auch DUNN ist der Ansicht, dass der hdufigste Versuch von Bibliotheken darin besteht, die
Informationskompetenz ihrer Studenten durch standardisierte Klassenarbeiten zu ,,testen®, die
methodisch auf Multiple-Choice, Liickentexten oder Zuordnungsaufgaben beruhen. Jedoch
merkt er an, dass ,,such tests [...] cannot assess the effectiveness of student search skills in

real life situations* (Dunn zitiert in Walsh 2009, S. 19).
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Einen sehr guten Literaturiiberblick iiber den aktuellen ,,state of the art* beziiglich Instrumen-
ten zur Messung von information literacy im amerikanischen Raum gibt WALSH (vgl. 2009).%
Seine Darstellungen erheben jedoch nicht den Anspruch auf eine vollstindige Ubersicht {iber
aktuelle Vorgehensweisen, sondern sollen eher eine reprasentative Literaturdurchsicht sein,
welche fiir Bibliotheken, die {iber die Messung von information literacy nachdenken, als
»jumping off point™ dient (Walsh 2009, S. 19). Aus 91 durchgesehenen Artikeln konnte er
insgesamt neun unterschiedliche Methoden zur Einschitzung von information literacy ermit-
teln (ebd., S. 21): Multiple-Choice Fragebogen (31), Literaturverzeichnisanalysen (17),
Quiz/Tests (14), Selbsteinschitzungen (10), Portfolios (8), Aufsétze (6), Beobachtungen (2),
Simulationen (2), Abschlusszensuren (1).

Obwohl in 34 % der Félle Multiple-Choice Fragebogen verwendet wurden, lassen sich fiir
deren Anwendung keine expliziten Begriindungen finden, vielmehr werden nur implizite
Hinweise gegeben, die sich auf den einfachen Gebrauch, den zeitlichen Umfang und die
Uberzeugung, dass diese leichter in webbasierte Versionen zu implementieren seien bzw. hiu-
fig wiederverwendet werden konnen, beziehen. Der GroBteil der konzipierten Fragebogen
testet nur spezifisches Wissen und Féhigkeiten (,,skills*), die in den jeweiligen bibliothekari-
schen Einfilhrungsveranstaltungen vermittelt wurden und definitorisch an den
ACRL-Standards ausgerichtet ist. Reliabilitdt und Validitdt wurden nur in wenigen Féllen
tiberpriift (vgl. ebd., S 21).

Ahnlich aufgebaut wie die Multiple-Choice Fragebogen sind die Quiz/Tests, die in iiber 15 %
der Fille verwendet wurden. Diese Instrumente bestehen héufig aus einer Mischung zwischen
Multiple-Choice Fragen und Kurzantworten. Inhaltlich rekurrieren sie ebenfalls auf den
ACRL-Standards, wobei jedoch nur eine begrenzte Diskussion der Reliabilitdat und Validitat
stattfindet (vgl. ebd., S. 23).

Selbsteinschiitzungen wurden in 11 % der Fille verwendet. Hauptsédchlich wird diese Me-
thode jedoch als (subjektive) Ergénzung zu anderen Bewertungsformen (Multiple-Choice,
Quiz etc.) benutzt, da sich die Testteilnehmer oftmals selbst {iberschédtzen und somit keine
objektiven Riickschliisse beziiglich information literacy gezogen werden konnen (ebd., S. 23).
Im Hinblick auf den Einsatz von Literaturverzeichnisanalysen, Portfolios und Aufsitzen

konnte WALSH zeigen, dass diese Methoden — im Vergleich zu den obigen — subjektiver und

* Die Literaturdurchsicht und -auswahl geschah unter folgender Fragestellung: ,,What methods are being devel-
oped and used by librarians to measure information literacy and do any of them have proven reliability and va-
lidity?* (Walsh 2009, S. 20).
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sehr viel zeitaufwendiger sind. Daneben liegen zum einen keinerlei verldssliche Ergebnisse
beziiglich der Reliabilitdt und Validitdt vor und zum anderen wird kritisiert, dass Informa-
tionskompetenz nicht als Ganzes (,,information literacy as a whole*) gemessen wird, sondern

nur teilweise (ebd., S. 22 ff.).

Die nachfolgenden drei Tests zur Messung von information literacy bezeichnet WALSH als
,»die Besten* aus dem Bereich der Multiple-Choice Tests, da die Reliabilitit und Validitit aus-
fiihrlich diskutiert werden und sie gute Ansitze fiir die Aufgabenkonstruktion von ,higher
level skills* zeigen. Der Information Literacy Test (ILT) von CAMERON ET AL. (2007), das
Standardized Assessment of Information Literacy Skills (SAILS) von O’CONNOR ET AL.
(2002) und VOILA! von ONDRUSEK ET AL. (2005) ,,are all good starting points for anyone
designing such a tool“ (vgl. Walsh 2009, S. 25f.).*

1.3.1 Information Literacy Test (ILT)

Der Information Literacy Test (ILT) ist ein computerbasierter Multiple-Choice Test, der 2002
von Bibliotheken der James Madison University (JMU) und dem Center for Assessment and

Research Studies (CARS) gemeinsam entwickelt wurde.

Inhaltlich baut der Test auf der ALA-Definition von information literacy auf und hat den An-
spruch, die Information Literacy Competency Standards for Higher Education der ACRL zu
messen (vgl. Cameron/Wise/Lottridge 2007, S. 229). Jedoch werden nur die Standards 1, 2, 3
und 5 beriicksichtigt, da Standard 4 nur schwer durch Multiple-Choice Fragen ermittelt wer-
den kann. Beziiglich der Uberpriifung von Standard 4, priferierten die Entwickler eher kon-
krete Arbeitsergebnisse oder Arbeitsverhalten (vgl. ebd., S. 231). Zudem liegt ein weiterer
Schwerpunkt auf den Standards 2 und 3, was bereits durch die Anzahl der Items (jeweils 19)
deutlich wird.

Insgesamt umfasst der Fragebogen 60 Items, die sowohl Grafiken, Dokumente und Webseiten
enthalten. 12 Items entfallen dabei auf Standard 1, 19 Items jeweils auf Standard 2 und 3 so-
wie 10 Items auf Standard 5. Im Ganzen sollen 40 Items dabei ,,lower-order skills® messen

und die librigen 20 Items ,higher-order skills“ (ebd., S. 231).

Nach einem randomisierten Sampling von 524 Collegestudenten im 2004 konnte eine Reliabi-

litdt von o = .88 ermittelt werden.

29 Als Beispiel fiir eine gescheiterte Instrumentenentwicklung sei z. B. auf Dorner (2003) verwiesen.
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Beziiglich der Konstruktvaliditédt korreliert der ILT mit dem ,,Information-Seeking Skill Test*
(ISST), der ebenfalls in Kooperation zwischen den JMU Bibliotheken und CARS entwickelt
wurde ( = .45) (vgl. ebd., S. 232).

Die Inhaltsvaliditit wurde durch drei Universitdtsbibliotheken iiberpriift, die jeweils beurtei-
len sollten, inwieweit die Items die jeweiligen intendierten Standards abfragen (,,match®; ,,not
certain®; ,,did not match®). Drei Rater stimmten dabei in 70 % (42 von 60 Items) und zwei

Rater in 93 % (56 von 60 Items) der Félle iiberein (vgl. ebd., S. 232).

In einer zweiten Studie konnten signifikante Unterschiede zwischen Collegestudenten und
Erstsemestern (#(119) = 2.06, p = .041, d = 0.39) und zwischen Erstsemestern und Collegestu-
denten, die sich in der Mitte ihres Studiums befanden, (#(944) = 8.43, p <.001, d = 0.53) fest-
gestellt werden, wodurch die Validitit verstirkt wird (vgl. ebd., S. 233).*°

Im Mirz 2004 erfuhr der ILT eine Erweiterung im Hinblick auf eine Einordnung der Test-
ergebnisse zu entsprechenden Verhaltensniveaus. Das Niveau wurde dabei unterteilt in ,,Profi-
cient” und ,,Advanced®, wobei fiir die niedrige Stufe 39 korrekte geldste Items festgesetzt

wurden und fiir die hohere Stufe 54 (vgl. ebd., S. 234).
1.3.2 Standardized Assessment of Information Literacy Skills (SAILS)

Das Projekt Standardized Assessment of Information Literacy Skills (SAILS) ist eine Initiative
der Kent State University (KSU) mit dem Ziel, ein standardisiertes Instrument zur Messung
von ,,information literacy skills* fiir ,,College und University Undergraduates zu entwickeln.
Die Entwickler hatten dabei den Anspruch ein standardisiertes Instrument zu konzipieren, das
a.) valide und reliabel ist, b.) Items enthélt, die nicht auf eine spezielle Institution oder Biblio-
thek limitiert sind, c.) leicht zu handhaben ist, d.) zur internen und externen Messung geeignet
ist und e.) das Verhalten von Schiilergruppen deutlich beschreibt (vgl. Salem/Radclift 2006, S.
131).

Inhaltlich rekurriert SAILS auf einer Mischung der ACRL-Standards (Schwerpunkt auf Stan-
dard 2 und 3) sowie der AASL-Standards (Schwerpunkt auf Standard 1 und 2). Der Standard
4 der ACRL wurde nicht weiter beriicksichtigt (O’Connor/Radcliff/Gedeon 2001, S. 168; Sa-
lem/Radcliff 2006, S. 132). Diese Mischung wurde dariiber hinaus von einem Team, das aus

insgesamt vier bibliothekarischen Schulungsgruppen bestand, um wichtige Fahigkeiten und

3% Angemerkt werden sollte an dieser Stelle, dass die Collegestudenten bereits Einfilhrungsveranstaltungen zur
Information literacy besucht hatten.
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Ziele erweitert (vgl. O’Connor/Radcliff/Gedeon 2002, S. 532).

Kategorisch kann zwischen Wissens-Items (,,knowledge items*) und Gefiihls-Items (,,affecti-
ve items®) unterschieden werden, wobei letztere Selbstwahrnehmungen im Bereich Wissen,
Erfolg, Bibliotheksnutzung, Bibliothekseinfithrung und Klassenstatus abdecken (vgl. ebd., S.
170).

Momentan umfasst der Item-Pool 179 Items, die auf acht Fahigkeits-Sets aufgeteilt sind. Je-
doch werden in einem konkreten Testdurchlauf nicht alle Items abgefragt, da der eigentliche
Test fiir ungefihr 45 Minuten ausgelegt ist. Zudem gibt es zwei sprachlich verschiedenartige
Varianten des Tests: Fiir die USA eine Ausfiihrung in American English und fiir kanadische
Schulen eine Version in Canadian English (Salem/Radcliff 2006, S. 136). Urspriinglich sollte
es sich bei dem Multiple-Choice Test aufgrund der Zeitvorgaben eines akademischen Semes-
ters um einen paper-pencil Test handeln, mittlerweile ist er jedoch auch webbasiert und kos-
tenpflichtig zu finden (vgl. Salem/Radcliff 2006, S. 132; O’Connor/Radclift/Gedeon 2001, S.
169).

Die Entwicklung von SAILS erfolgte seit 2000 in drei Schritten. In einem ersten Schritt wur-
den One-on-One kognitive Interviews gefiihrt, um grundlegende Schwichen und Probleme
der formulierten Items zu beseitigen. Eine Testung in kleiner Gruppe von insgesamt 20 Schii-
lern erfolgte in einem zweiten Schritt. Im Frithjahr 2001 wurde in einer Feldstudie mit iiber

500 Schiilern an der KSU der letzte Pilot durchgefiihrt.

Durch die Uberpriifung von Testkriterien — deren Erfiillen ein Ziel von SAILS ist — konnte
eine Reliabilitit von a < .80 ermittelt werden. Die Inter-Rater Reliabilitdt reicht von .65 bis
.80 und ist somit als zufriedenstellend anzusehen (vgl. Salem/Radcliff 2006, S. 135).

Die externe Validitdt wurde durch den Vergleich von SAILS mit dem Scholastic Aptitude Test
(SAT) und American College Test (ACT) sowie mit dem Information Literacy Test (ILT) der
JMU gepriift. Diesbeziiglich lag eine mittlere Korrelation vor (vgl. Salem/Radcliff 2006, S.
135).

Die Aufgabenschwierigkeit wurde durch das Urteil von Experten der Kent State Library be-
stimmt, sowie durch die Antworten der Versuchspersonen (vgl. O’Connor/Radcliff/Gedeon

2001, S. 169).
1.3.3 Virtual ORSEM Information Literacy Assessment (VOILA!)

Entwickelt wurde das Virtual ORSEM Information Literacy Assessment (VOILA!) fiir Schii-
ler, die sich neu in das ,,college’s first-year orientation seminar® (ORSEMs) des Hunter Col-
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leges immatrikuliert haben. Alle Studenten, die sich fiir dieses Seminar eingeschrieben haben,
miissen erst das VOILA! Online-Tutorial durchlaufen und werden anschliefend mit dem

,»Quiz‘ konfrontiert (Ondrusek/Dent/Bonadie-Joseph/Williams 2005, S. 388).

Bibliothekare der Hunter College Libraries konzipierten im Jahr 2002 dieses Quiz auf Grund-
lage der ACRL-Standards, da sie davon ausgingen, dass es ,,das Beste* sei, VOILA! so viel
wie moglich an den ACRL-Standards zu stiitzen, um einen geeigneten Bezugsrahmen herzu-
stellen. Das Hauptaugenmerk lag bei diesem Vorgehen auf Standard 2 (,,Access the needed
information effectively and efficiently), da die meisten relevanten Lernziele diesen Standard
als Basis haben. Beziiglich der Definition von information literacy lehnt sich dieses Instru-

ment an der Auffassung von SHAPIRO/HUGHES' an (ebd., S. 390).

Von der Entwicklung der Items bis zu ihrer endgiiltigen Auswahl durchlief VOILA! fiinf Pilo-

ten (N = 600, 42 Items; N = 100, 32 Items; N = 1221, 32 Items; N = 119, 34 Items; N = 1352,

32 Items) mit abschlieBender Faktorenanalyse, bis eine Version mit 32 Items entstanden ist,

die sowohl aus Multiple-Choice als auch aus Richtig-Falsch Fragen besteht (vgl. ebd., S. 392

f., S. 407 ft.).

Die 32 Items verteilen sich dabei folgendermallen auf vier Lernzielkategorien, die bestimmte

Fahigkeiten beschreiben (vgl. ebd., S. 403):

- Identifikation von Konzepten der Bibliotheksnutzung beziiglich Name und Funktion (8
Items, entspricht 25 %)

- Unterscheiden von verschiedenen Quellen/Materialien (6 Items, 18,8 %)

- Abrufen von Konzepten und Regeln, die die Anordnung in Bibliotheken betreffen (13 Items,
40,6 %)

- Anwenden von OPAC-Regeln (5 Items, 15,6 %)

Mit Bezug auf die Aufgabenschwierigkeiten konnte bei den Richtig-Falsch Antworten eine

Losungswahrscheinlichkeit von 30 % - 80 % und bei den Multiple-Choice Fragen von 62,5 %

ermittelt werden. Insgesamt erstrecken sich die schwierigsten Aufgaben auf eine Wahrschein-

lichkeit von 49 % - 65 %, die leichtesten Aufgaben auf 92 % - 99 %.

Fiir den letzten Testpiloten im Herbst 2004 wurde eine Reliabilitit von a = .76 berechnet (vgl.

ebd., S. 405 f.).

31 ,»A new liberal art that extends from knowing how to use computers and access information to critical reflec-
tion on the nature of information itself, its technical infrastructure, and its social, cultural and even philosophical
context impact* (Ondrusek/Dent/Bonadie-Joseph/Williams 2005, S. 390).
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Nach Ansicht von ONDRUSEK ET AL. ist VOILA! valide, da sich die Lernziele an den
ACRL-Standards ausrichten, die wechselseitig durch Bibliothekare iiberpriift wurden. Zudem
wurde das Testinstrument wéhrend seiner Entwicklung stets durch die lehrenden Bibliotheken

begutachtet (vgl. ebd., S. 406).
1.3.4 Kritik an den vorgestellten Verfahren

Ziel des Kapitels war ist, einen Uberblick iiber geeignete (standardisierte) Instrumente zur
Messung von Informationskompetenz/information literacy zu erhalten. Da innerhalb der
deutschsprachigen Diskussion um Informationskompetenz keinerlei angemessene Messins-
trumente vorliegen, habe ich die Forschungsarbeiten zum etablierteren Konzept information
literacy aus dem anglo-amerikanischen Sprachraum aufgearbeitet. Innerhalb dieser Diskus-
sion konnte ich drei Messinstrumente identifiziert, die den Prozess der Instrumentenentwick-
lung ausfiihrlich dokumentieren und in der Praxis erprobt wurden (ILT, SAILS, VOILA!).
Allgemein geben die vorgestellten Messinstrumente einen angemessenen Einblick die metho-
dische Vorgehensweise zur Konzeption von Instrumenten zur Messung von information lite-

racy.

Fiir mein weiteres Vorgehen stellen sich dabei folgende Aspekte als hilfreich heraus, die dem-
entsprechend weiter beriicksichtigt werden sollten:

Die drei Messinstrumente rekurrieren allesamt auf Standards zur information literacy und
leiten aus diesen die inhaltlichen Beschreibungen der Items her. Die Orientierung an inhaltli-
che Vorgaben von Standards scheint daher eine geeignete Vorgehensweise zu sein und soll im
weiteren Verlauf beriicksichtigt werden.

Zur Uberpriifung der Inhaltsvaliditit sowie zur Erstellung eines Antwortschliissels wurden
jeweils Angestellte aus dem Bibliothekswesen befragt. Dieses Vorgehen ist nachvollziehbar,
da information literacy ein originér bibliothekarisches Konzept ist und Bibliothekare somit
Experten fiir information literacy darstellen.

Beziiglich des Umfangs der Fragebdgen reicht die Spannweite von 32 Items bis 60 Items.
SAILS umfasst zwar 179 Items, diese stellen jedoch einen ,,item pool* dar, sodass nicht alle
im Fragebogen zum Einsatz kommen. Fiir mein weiteres Vorgehen werde ich mich an dieser

Itemanzahl orientieren.

Neben diesen konstruktiven Hinweisen liegen die Nachteile bei den drei vorgestellten Mess-
instrumenten m. E. in folgenden Punkten:

Zum einen rekurrieren die Tests auf ACRL-Standards, die fiir den Hochschulbereich und nicht
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fiir den Schulbereich entwickelt wurden. Beziiglich des geforderten Niveaus sind sie daher als
zu anspruchsvoll und nicht altersgerecht einzustufen. Neben dieser grundlegenden Beein-
trichtigung liegen die Instrumente nur in englischer Sprache vor — bei einer Ubersetzung
konnten ggf. wichtige Informationen verloren gehen bzw. Sachverhalte nicht addquat darge-
stellt werden. Zum anderen handelt es sich bei ILT, SAILS und VOILA um computerbasierte
tools, die nicht offentlich zugdnglich sind und daher nur eingeschrdnkt analysiert werden
konnten.

Fragwiirdig ist bei allen Instrumenten auBlerdem die dahinterstehende Auffassung von infor-
mation literacy. Zwar wird auf die Standards der ACRL Bezug genommen, ein Kompetenz-
modell wird jedoch nicht weiter erwdhnt bzw. konzipiert. Zudem beziehen sie sich primér auf
ein bibliothekarisches Verstidndnis von Informationskompetenz und nicht auf eine umfassen-

dere Auffassung, die iiber den Rahmen von Bibliotheken hinausgeht.

Aus den obigen Nachteilen wird ersichtlich, dass sich ILT, SAILS und VOILA nicht fiir eine
Implementierung in den Schulbereich bzw. zur Evaluation von Interventionen zur Férderung

von Informationskompetenz bei Schiilern eignen.
1.4 Zusammenfassung

Zielstellung dieses einfiihrenden Kapitels war es, einen Bezugsrahmen herzustellen, um sich

den Konzepten Informationskompetenz/information literacy anzundhern.

In einem ersten Schritt standen insbesondere die gesellschaftlichen und bildungspolitischen
Entwicklungen der beiden Konzepte im Vordergrund. Diesbeziiglich zeigte sich, dass die
Entwicklungen und Bemiihungen im Bereich Informationskompetenz in Deutschland noch
immer einen betrdchtlichen Riickstand zu den USA aufweisen, wobei sich jedoch innerhalb
der letzten zehn Jahre verstdrkt Aktivitdten ausmachen lassen, Informationskompetenz ,,in die
Breite zu tragen®. Zwar entstammen die meisten Aktivitidten in Deutschland noch immer aus
den (wissenschaftlichen) Bibliotheken bzw. dem Hochschulbereich, dennoch wird in letzter
Zeit hiufig versucht, durch eine Koppelung mit dem gesellschaftlich anerkannterem Konzept

»Medienkompetenz* das Konzept Informationskompetenz zu etablieren.

Neben gesellschaftlichen und bildungspolitischen Entwicklungen zur Informationskompetenz
in Deutschland wurde dabei dezidiert die Implementierung von Informationskompetenz in-
nerhalb des Schulbereichs untersucht. Es zeigte sich, dass neben einer Fiille an praktischen
Handreichungen einige vielversprechende Initiativen existieren, deren Ziel es ist, Informa-
tionskompetenz bei Schiilern zu fordern. Haufig geschieht dies iiber Kooperationen von Bi-
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bliotheken und Schulen. Betrachtet man administrative Dokumente fiir den Schulbereich, so
zeigt sich, dass z. B. die Veroftentlichungen der BLK (1995) und der KMK (1995) sowie die
Lehrplane der Hauptficher den angemessenen Umgang mit Informationen deutlich aufgreifen

— jedoch ist das Wort ,,Informationskompetenz‘ nicht vorzufinden.

Nach dieser Betrachtungsweise erfolgte die Annéherung an das Konzept Informationskompe-
tenz aus einer empirischen Perspektive. Dazu wurden unterschiedliche Studien aufgefiihrt, um
einen Uberblick iiber den Stand von Informationskompetenz bzw. Aspekten von Informa-
tionskompetenz bei Schiilern zu bekommen. Diesbeziiglich stellte sich heraus, dass sich be-
sonders Kinder und Jugendliche durch eine eingeschrinkte Handlungsfihigkeit im Bereich
der Informationsbeschaffung auszeichnen (ungeniigende Uberpriifung des Wahrheitsgehaltes,
geringe Recherchefdhigkeit, fehlende Reflexionsfdhigkeit). Allgemein ldsst sich aber festhal-
ten, dass es keinerlei Studien gibt, die versuchen, explizit Informationskompetenz zu erfassen.
Somit existiert auch kein geeignetes Instrument zur Messung von Informationskompetenz im
deutschsprachigen Raum. Innerhalb des anglo-amerikanischen Sprachraums konnten drei
Messinstrumente identifizieren werden, mit deren Hilfe information literacy evaluiert werden
kann und die zudem den Prozess der Instrumentenentwicklung ausfiihrlich dokumentieren
und bereits in der Praxis erprobt wurden (ILT, SAILS, VOILA!). Aufgrund unterschiedlicher
Kritikpunkte eignen sie sich jedoch nicht fiir eine Implementierung in den Schulbereich bzw.
zur Evaluation von Interventionen zur Forderung von Informationskompetenz bei Schiilern.
Dennoch konnten durch diese Instrumente einige konstruktive Riickschliisse fiir die Instru-

mentenentwicklung gezogen werden.

Im folgenden Kapitel soll sich den Ansétzen zur information literacy und Informationskompe-
tenz gendhert werden, um zu einer angemessenen Definition von Informationskompetenz zu
gelangen, die eine notwendige Voraussetzung fiir die Modellierung und Messung von Infor-

mationskompetenz darstellt.
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2 Ansatze zur information literacy und

Informationskompetenz

Bisher erfolgte die Anndherung an Informationskompetenz bzw. ihrem Pendant information
literacy hauptsichlich aus dem Blickwinkel gesellschaftlicher und bildungspolitischer Ent-
wicklungen und Forderungen. Eine einheitliche und empirisch fundierte Definition bzw. Auf-
fassung von Informationskompetenz konnte bisher jedoch nicht identifiziert werden (Kapitel
1.1). In Kapitel 1.2 fanden durch die Diskussion verschiedener empirischer Studien erste Ver-
suche statt, Informationskompetenz aus wissenschaftlicher Sicht zu erfassen. In Anbetracht
des Mangels an geeigneten Messinstrumenten konnte Informationskompetenz jedoch nicht
ganzheitlich erfasst werden — vielmehr gaben die Untersuchungen nur einen Einblick in be-

stimmte Teilaspekte von Informationskompetenz.

Im Folgenden werde ich diesen wissenschaftlichen Ansatz weiter vertiefen, um Informations-
kompetenz aus einer theoretischen Perspektive einzugrenzen. Ziel ist es dabei, zu einer ange-
messenen Definition von Informationskompetenz zu gelangen, die eine fundierte Grundlage
fiir die Kompetenzmodellierung und -messung von Informationskompetenz darstellt. Dazu
werde ich in einem ersten Schritt Definitionen von Informationskompetenz sowohl aus dem
anglo-amerikanischen als auch aus dem deutschen Sprachraum untersuchen, um erste Hinwei-
se fiir eine eigene Definition zu erhalten (Kapitel 2.1). Um diese Definition inhaltlich zu er-
weitern, werde ich anschliefend Modellvorstellungen und Standards zur Informationskompe-
tenz analysieren und in meine bisherigen Ergebnisse integrieren. Die Analyse und Diskussion
der Modelle zur Informationskompetenz sollen dabei geeignete Anhaltspunkte fiir meine
eigene Modellierung und Messung von Informationskompetenz in Form von relevanten ,,Pha-
sen des Informationsprozesses* liefern (Kapitel 2.2). Durch die Untersuchung von Standards
zur Informationskompetenz sollen diese ,,Phasen” dann systematisch ausgefiillt werden.
Durch den Riickgriff auf Standards verspreche ich mir eine inhaltliche Konkretisierung der
Phasen durch Lernzielbeschreibungen. Diese Lernzielbeschreibungen konnen dann als Anfor-
derungen bzw. Indikatoren aufgefasst werden, anhand derer Informationskompetenz gemes-

sen werden kann (Kapitel 2.3).

2.1 Definitionen von information literacy und

Informationskompetenz

Fiir die Begrifte information literacy bzw. Informationskompetenz existieren eine Vielzahl an

Definitionen und Beschreibungen, die durch unterschiedliche Sichtweisen und Schwerpunkt-
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setzungen geprigt sind (vgl. Ingold 2005, S. 54). Zwar gibt es sowohl im deutschsprachigen
als auch im anglo-amerikanischen Sprachraum eine Vielzahl an unterschiedlichen Auffassun-
gen und Definitionen von Informationskompetenz, Grundlage fiir die meisten Definitionen
von information literacy und Informationskompetenz bildet aber die Definition der ALA von
1989: ,,To be information literate, a person must be able to recognize when information is
needed and have the ability to locate, evaluate, and use effectively the needed information*

(ALA final report 1989, o. S.).**

2.1.1 Definitionen von information literacy im anglo-amerikanischen

Sprachraum

In der anglo-amerikanischen Literatur werden hiufig die Auffassungen von BREIVIK/GEE
(,,information-literate people know how to find, evaluate, and use information effectively to
solve a particular problem or make a decision, 1989), DOYLE (,,the ability to locate, evaluate
and use information from a variety of sources®, 1994), BRUCE (“involves critical thinking, an
awareness of personal and professional ethics, information evaluation, conceptualising infor-
mation needs, organising information, interacting with information professionals and making
effective use of information in problem-solving, decision-making and research”, 1992) und
RADER (“a set of abilities to: determine the extent of information needed; locate and evaluate
information; incorporate selected information into one’s knowledge base; use information
ethically, legally, and with an understanding of economic and social issues”, 2003) aufgefiihrt,
wenn es um eine grundlegende Auffassung von information literacy geht.”> Diese Definitio-

nen werden von den entsprechenden Autoren durch Modelle expliziert, erldutert und erweitert.

CHAKA CHAKA kommt nach einer umfassenden Literaturdurchsicht von Definitionen zu einer
ganzheitlichen und integrativen Definition von information literacy, die den Umfang an Akti-

vititen (expliziert durch zwolf Verben) in seiner ganzen Fiille darstellt: ,,Information literacy

32 Warum diese Definition der ALA die hiufigste Referenz von Informationskompetenz darstellt, kann mit
CAMPBELL verdeutlicht werden. Fiir sie ist diese Auffassung ,,broad enough to encompass the entire spectrum of
information skills from Inuit traditional knowledge to high-tech search engines, and will probably still be appli-
cable for many decades (Campbell 2004, o. S.)

3 Fiir weitere Definitionen vergleiche z. B. BAWDEN (2005), der verschiedene Definitionen von information
literacy in Bezug auf ,learning®, ,,bibliographic instruction®, ,business information®, ,,skills and components®,
ninformation specialists®, ,,information society” und , literacy* auflistet oder INGOLD (2005), die bei information

literacy zwischen ,Umgang mit Informationstechnologien”, ,Bewiltigung der Informationsflut®,
,,Problemlosefahigkeit®, ,,Informationsbewertung, kritisches Denken*, ,,Voraussetzung fiir lebenslanges Lernen®,
,Uberlebensfihigkeit in der Informationsgesellschaft, ,Ethische, legale und gesellschaftlich
verantwortungsvolle Informationsnutzung*, ,Umfassende Beschreibungen®, Hindividuelle und

kontextspezifische Eigenschaft®, ,,Sicht des Nutzenden®, ,,Organisationsebene® unterscheidet.
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(IL) refers to the practice of identifying, locating, understanding, accessing, manipulating,
producing, consuming, applying, analysing, synthesising, evaluating and critiquing all forms
of information as embodied in the different types of ICTs (e.g. Internet, Web and mobile tech-

nologies, etc.) relevant to and prevalent in a given era® (Chaka Chaka 2009, S. 35).

Eine inhaltliche Unterscheidung bei der Definition von information literacy triftt BASILI. Fiir
sie ist es fundamental, zwischen dem Status (to be literate) und dem Prozess (to make someo-
ne becoming literate) von information literacy zu unterscheiden. Information literacy als Pro-
zess definiert sie als ,,educational process, of political derivation, that aims at spreading in a
population a minimum level of competencies for the retrieval, evaluation and exploitation of
information from a variety of sources*. Information literacy als Status ist ein ,,social objective
of educational policy; state or condition, result of a process; to have acquired the competence

to retrieve, evaluate and use information from a variety of sources® (Basili 2008, S. 3).

2.1.2 Definitionen von Informationskompetenz im deutschen

Sprachraum

Wie im angloamerikanischen Sprachraum existieren auch im deutschsprachigen Raum

unterschiedliche Definitionen von Informationskompetenz.

Nach BALLOD bezeichnet Informationskompetenz allgemein ,,die Fahigkeit bzw. Fertigkeit,
mit beliebigen Informationen selbstbestimmt, souverin, verantwortlich und zielgerichtet um-
zugehen. Fiir den Einzelnen gelten daher als grundlegende Prinzipien der ethische und ver-

antwortungsbewusste sowie der 6konomische, effiziente und effektive Umgang mit Informa-

tion(en)* (Ballod 2005, S. 46).

LUX/SUHL-STROHMENGER verstehen unter Informationskompetenz ,,ein Biindel von Kennt-
nissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten [...], das fiir die Bewéltigung von Anforderungen in der
Informations- und Wissensgesellschaft unabdingbar und deshalb Bestandteil eines lebenslan-

ges Lernens ist* (Lux/Siihl-Strohmenger 2004, S. 37).

Fiir DANNENBERG umfasst Informationskompetenz die vier Seiten Informationsbedarf erken-
nen und beschreiben; Informationen finden; Informationen/Informationsmittel und Arbeits-
weisen bewerten und Informationen bearbeiten und prasentieren (vgl. Dannenberg 2000,

0.S.).

HOMANN untergliedert in seinem Dynamischen Modell der Informationskompetenz den In-

formationsprozess in die fiinf Phasen Info-Bedarf, Info-Quellen, Info-Zugang, Info-Nutzung
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und Info-Bewertung, die durch die Faktoren Problem, Ratio, Emotio und das Handeln geprégt

sind (vgl. Homann 2000b).
2.1.3 Schlussfolgerungen

Durch diese rein additiven Darstellungen von einzelnen Definitionen wird zwar deutlich, dass
die Autoren teils unterschiedliche teils dhnliche Auffassungen von Informationskompetenz
haben. Fiir das weitere Vorgehen reicht diese Definitionsaufreihung jedoch nicht aus, da In-
formationskompetenz von den einzelnen Autoren viel weiter gefasst wird, als diese Definitio-
nen fiir sich allein genommen aussagen konnen. Deutlicher werden die einzelnen Verstandnis-
se von Informationskompetenz erst durch die dahinterstehenden Modelle, die ich im néchsten

Kapitel beschreiben und analysieren werde.

Dennoch kann an dieser Stelle festgehalten werden, dass eine meiner Meinung nach sehr
wichtige Unterscheidung bei der Definition von information literacy fiir die Kompetenzmo-
dellierung bzw. -messung und Unterrichtsplanung, diejenige von BASILI zwischen Status (to
be literate) und Prozess (to make someone becoming literate) ist.

Eine solche Unterscheidung bietet folgende Vorteile:

Versteht man unter ,,Prozess* nicht nur den Erziehungs-Prozess, der zum Ziel eine informa-
tionskompetente Person hat, sondern auch, dass sich Informationskompetenz/information lite-
racy prozessorientiert strukturieren lésst, so stellt eine prozessorientierte Definition von in-
formation literacy eine gute Grundlage fiir Unterrichtsplanungen oder Interventionskonzepten
zur Forderung von Informationskompetenz/information literacy dar. Innerhalb einer solchen
Definition werden die einzelnen notwendigen Schritte, die wiahrend des Informationsprozes-
ses durchlaufen werden sollten, hervorgehoben und in eine entsprechende und sinnvolle Rei-
henfolge gebracht. AuBBerdem kann eine prozessorientierte Auffassung von Informationskom-
petenz/information literacy eine Grundlage fiir eine Definition von Informationskompetenz
als Status darstellen, da sie notwendige Teilkompetenzen (in Form von Schritten/Phasen) be-
riicksichtigt, hervorhebt und systematisch strukturiert.

Betrachtet man Informationskompetenz/information literacy aus der Perspektive von Kompe-
tenzmodellierung und -messung (d. h. auch Lernzielformulierungen und Bewertungsmetho-
den) dann ist eine Definition von Informationskompetenz/information literacy als Status —
wobei die wesentlichen Aspekte einer prozessorientierten Definition beriicksichtigt werden —
sinnvoll. Auf dieser Basis konnen dann Lernziele formuliert werden, Kompetenzniveaus her-

geleitet und entsprechende Bewertungsmethoden entwickelt werden (Basili 2008, S. 4).
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2.2 Modellvorstellungen zur Informationskompetenz

Besonders im anglo-amerikanischen Bereich gibt es eine Vielzahl von Modellen zur informa-
tion literacy. Im Gegensatz dazu existieren im deutschsprachigen Raum hauptséchlich zwei
Modelle zur Informationskompetenz, die in der gegenwirtigen Diskussion eine besondere
Rolle spielen. Es handelt sich hierbei um das Dynamische Modell der Informationskompetenz
(DYMIK) von HOMANN und das Lernsystem Informationskompetenz (LIK) von DANNENBERG
(Informationskompetenz als Prozess). Daneben diskutiert HAPKE eine Weiterentwicklung des
herkdmmlichen Verstdndnisses von Informationskompetenz hin zu einem ganzheitlichen Ver-
stindnis von Informationsprozessen unter Beriicksichtigung der Entwicklungen durch das

Web 2.0 (Informationskompetenz als Status)

Bei meinen weiteren Darstellungen werde ich einen Schwerpunkt auf die beiden deutschspra-
chigen Modelle legen, sodass in Bezug auf den anglo-amerikanischen Bereich der Fokus auf
diejenigen Modelle gerichtet ist, die die theoretische Grundlage fiir die Arbeiten von
DANNENBERG und HOMANN bilden. Neben diesen prozessbezogenen Modellen sollen auch
ein kompetenzstufenorientiertes (SCONUL), sowie ein konzeptorientiertes (BRUCE) Modell
diskutiert werden, da aus diesen beiden nicht-prozessbezogenen Modellen konstruktive Riick-

schliisse fiir die Modellierung von Informationskompetenz gezogen werden konnen.

Nach einer rein deskriptiven Darstellung der einzelnen Ansétze erfolgt jeweils ein kurzes Re-
siimee, in dem Riickschliisse fiir mein weiteres Vorgehen beziiglich der Entwicklung eines

Modells zur Informationskompetenz fiir Schiiler gezogen werden.
2.2.1 Seven Pillars Model for Information Literacy (SCONUL)

Ein Modell, welches unterschiedliche Kompetenzstufen von information literacy beschreibt
und information literacy somit als Resultat auffasst, ist das Seven Pillars Model for Informa-
tion Literacy der Society of College, National and University Librarians (SCONUL) aus
GrofBbritannien (UK und Irland) fiir den Hochschulbereich (vgl. SCONUL 1999; SCONUL
2004).

Nach Auffassung der SCONUL umfasst information literacy die beiden Bereiche ,,informa-
tion technology skills* (Fertigkeit, auf Informationsquellen zuzugreifen) und ,,information

skills* (SCONUL 1999, pos. 2).
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Synthesise and create |
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Basic Library Skills and IT Skills

Abbildung 1: Seven Pillars Model for Information Literacy der Society of College, National and University
Librarians (SCONUL)

»Information skills* basieren auf der untersten Stufe auf der Idee des kompetenten Studenten
(,,competent student™) — d. h., jemand ist fahig (,,able), effektiv in der akademischen Ge-
meinschaft teilzuhaben. Diese Person findet sich in Bibliotheken zurecht und kann fiir ihre
Aufgabenbearbeitung die bibliothekarischen Resourcen benutzen (z. B. durch Literaturrecher-
chen). Sie besitzt somit ,,basic library skills* und ,,basic IT skills*.

Auf einer hoheren Stufe von ,,information skills* sollte dann der Begriff ,,information litera-
cy verwendet werden, da er neben den Eigenschaften des kompetenten Studenten noch wei-
tergehende Merkmale beriicksichtigt (z. B. Verstehen von Informationsproduktion oder Vali-

dierung von Informationen) (ebd., pos. 14-16).

Die ,,basic library skills und IT skills* stehen in Beziehung zu der {ibergreifenden Idee der
»information literacy* (vgl. Abbildung 1):

Eine Person gilt als ,,information literate, wenn sie sieben Fahigkeiten (recognise informato-
ins need; distinguish ways of adressing gap; construct strategies of location; locate and access;
compare and evaluate; organise, apply and communicate; synthesise and create), die die ,,ba-
sic library skills und IT skills* umfassen, eingeiibt und ausgebildet hat. Es handelt sich dabei
um einen iterativen Prozess (,,iterative process®), der die unterschiedlichen Stufen ,,novice®,
»advanced beginner®, ,,competent*, ,,proficient™ und ,,expert* umfasst, die wihrend der Aus-
bildung der einzelnen Fahigkeiten durchlaufen werden (vgl. ebd., pos. 18 f.; vgl. Abbildung

1). ,,First year undergraduates‘ befinden sich hauptsiachlich auf der untersten Stufe und kon-
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nen z. B. nur die ersten vier Fahigkeiten umsetzen, wohingegen ,,postgraduate and research

students* Expertenstatus erreichen kdnnen und die siebte Féhigkeit anstreben.

Die SCONUL differenziert diese einzelnen Fertigkeiten (,,skills*) durch typische Aktivitdten

bzw. Kompetenzen (,,activity or competence®) (ebd., pos. 17):

1. “The ability to recognise a need for information
2. The ability to distinguish ways in which the information ‘gap’ may be addressed
- knowledge of appropriate kinds of resources, both print and non-print
- selection of resources with ‘best fit” for task at hand
- the ability to understand the issues affecting accessibility of sources
3. The ability to construct strategies for locating information
- to articulate information need to match against resources
-to develop a systematic method appropriate for the need
- to understand the principles of construction and generation of databases
4. The ability to locate and access information
- to develop appropriate searching techniques (e.g. use of Boolean)
- to use communication and information technologies, including terms international academic networks
- to use appropriate indexing and abstracting services, citation indexes and databases
- to use current awareness methods to keep up to date
5. The ability to compare and evaluate information obtained from different sources
- awareness of bias and authority issues
- awareness of the peer review process of scholarly publishing
- appropriate extraction of information matching the information need
6. The ability to organise, apply and communicate information to others in ways appropriate to the situation
- to cite bibliographic references in project reports and theses
- to construct a personal bibliographic system
- to apply information to the problem at hand
- to communicate effectively using appropriate medium
- to understand issues of copyright and plagiarism
7. The ability to synthesise and build upon existing information, contributing to the creation of new know
ledge*

Aus diesen geforderten Kompetenzen wird deutlich, dass das Seven Pillars Model for Infor-
mation Literacy die wesentlichen Fragekomplexe der amerikanischen ACRL-Standards um-

fasst und inhaltlich kompatibel mit DOYLES Definition von information literacy ist (vgl. Web-
ber/Johnston 2000, S. 384).

Fir die Entwicklung meines Modells zur Informationskompetenz konnen grundséitzliche
Uberlegungen festgehalten werden: Das SCONUL-Modell gibt Anhaltspunkte fiir die Kon-
zeption eines Kompetenzniveaumodells, da es insgesamt fiinf Kompetenzstufen umfasst. Da-
riiber hinaus differenziert es zwischen ,,information skills* und ,,information technology
skills*, wodurch Parallelen zur aktuellen Diskussion um Medienkompetenz deutlich werden
(vgl. Kapitel 3.4), die auch bei der Informationskompetenz beriicksichtigt werden sollten.

Daneben konnen jedoch auch einige Punkte kritisiert werden. So ist das SCONUL Modell
empirisch nicht validiert worden und es werden auch keine Hinweise fiir eine empirische Eva-
luation von information literacy gegeben. Zudem sind die Kompetenzstufen bzw. Niveaus

nicht altersspezifisch differenziert, sondern nur nach inhaltlichen Anforderungen unterteilt.
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Diese Anforderungen sind — wie das gesamte Modell — schwerpunktmifBig fiir den Hoch-

schulbereich ausgelegt und nicht fiir die Schule.
2.2.2 Seven Faces of Information Literacy (BRUCE)

Ein weiteres nicht-prozessbezogenes Modell sind die Seven Faces of Information Literacy
von BRUCE, welches ein ,,relationales Modell von Informationskompetenz fiir das héhere Bil-
dungswesen* (Ingold 2005, S. 58) darstellt und deren Beschreibung von information literacy
stark von den bisherigen Fihigkeiten, die man gewohnlich in der Literatur finden kann, ab-
weicht. Die liegt daran, dass die ,,Seven Faces* durch eine phadnomenografische Untersuchung
(60 Teilnehmer aus zwei australischen Universitdten) entwickelt wurden, d. h. auf Grundlage
von praktischen Erfahrungen von Informationsnutzern und nicht primér durch theoretische

Literaturarbeit.

BRUCE konnte sieben Kategorien von information literacy identifizieren (vgl. Web-

ber/Johnston 2000, S. 386):

- Information technology conception (Gebrauch von Informationstechnologie fiir den Infor-
mationszugriff (,,information retrieval”) und zur Kommunikation)

- Information source conception (Finden von Informationen in Informationsquellen

- Information process conception (Ausfithren eines Prozesses, der starke Bezilige zum Pro-
blemldsen oder zur Entscheidungsfindung aufweist)

- Information control conception (Kontrollieren von Informationen, d. h. Sammeln und Orga-
nisieren von relevanten Informationen, sodass sie wiedergefunden werden kdnnen)

- Knowledge construction conception (Aufbau eines personlichen Wissens (“knowledge”) in
einem neuen Interessensgebiet)

- Knowledge extension conception (Entstehung neuer Einsichten durch Erweiterung des eige-
nen Wissens und personlicher Einsichten)

- Wisdom conception (weiser Gebrauch von Informationen zum Nutzen anderer)

Das Erlernen von information literacy kann auch als ,,erfahrener-werden® im Umgang mit
Informationen im obigen Sinne gesehen werden, was durch drei Strategien (behaviourist ap-

proach, constructivistic approach, relational approach) geférdert werden kann (ebd., S. 385).

BRUCE Seven Faces of Information Literacy zeigen wichtige Grundgedanken auf, die auch fiir
die Entwicklung meines Ansatzes bedeutsam sind: Das Modell bettet Informationskompetenz
in den Problemlseprozess ein, indem es diesen hervorhebt. AuBlerdem weisen die Seven Fa-

ces durch die phanomenographische Untersuchung eine deutliche praktische Orientierung auf,

74



wodurch Praxisbeziige leichter hergestellt werden konnen.

Meiner Ansicht nach sind die Konzeptionen jedoch zu allgemein gehalten, um konkrete Riick-
schliisse fiir eine spitere Messung ziehen zu konnen. Eine weitere Schwiche liegt in dem
nicht Herausstellen von moglichen Einflussfaktoren, die auf das Konzept information literacy
einwirken. Wie das Model der SCONUL sind auch die Seven Faces von BRUCE vorwiegend

fiir den Hochschulbereich und nicht fiir den schulischen Bildungsbereich konzipiert worden.
2.2.3 Information Search Process (KUHLTHAU)

Ein Modell, welches information literacy als Prozess auffasst, ist KUHLTHAUS Information
Search Process (ISP)**. Kennzeichnend fiir dieses Modell ist, dass der Prozess der Informa-
tionssuche™ nicht aus Sicht des technischen Systems beschrieben wird, sondern aus Sicht des
Benutzers mit seinen Gefiihlen, Gedanken und Tatigkeiten, wodurch dieser Ansatz fiir die
damalige Zeit als innovativ anzusehen ist (vgl. Kuhlthau 1991, S. 361). Aus theoretischer
Sicht bestand nédmlich sowohl in der Bibliothekswissenschaft als auch in der Informationswis-
senschaft ein Desiderat im Hinblick auf eine Theorie, die die ganze Benutzerperspektive bei

der Informationssuche erklért (vgl. Kuhlthau 2004, S. 13).

Grundlegend fiir ein Modell, welches den sinnstiftenden Prozess der individuellen Informa-
tionssuche darstellt, ist, dass die drei Bereiche ,,physical, actual actions taken; affective, fee-
lings experienced; and cognitive, thoughs concerning both process and content* (ebd., S. 362)
miteinander verbunden werden. Insgesamt gesehen ist die Informationssuche ndmlich ein
Konstruktionsprozess, der die ganze Erfahrung einer Person, ihre Gefiihle, ihre Gedanken und

ithre Aktivititen einschlieBt (vgl. ebd., S. 362).

Theoretische Grundlage fiir KUHLTHAUS ISP bilden dabei die Ansédtze von KELLY (personal
construct theory), BELKIN (cognitive process in information seeking) und TAYLOR (level of

needs).

3 eigene Ubersetzung
3% KUHLTHAU definiert Informationssuche als ,,process of sense-making in which a person is forming a personal
point of view* (Kuhlthau 1991, S. 361)
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TABLE 1. Theoretical foundation for ISP.

1 2 3 4 5
Phases of Levels of Levels of Expression
Construction Need Specificity (Taylor, Mood
(Kelly) (Taylor) (Belkin) Belkin) (Kelly)
Confusion Visceral Anomalous
States of
Doubt Conscious Knowledge Questions Invitational
New Problem Connections
Threat New situation
Experiential
Hypothesis Formal Needs
Testing Commands Indicative
Gaps
Assessing Compromised  Defined Problem
Well Understood
Reconstruing Situation
Informative Needs
Coherent State of
Knowledge

Abbildung 2: Theoretische Grundlagen des Information Search Process nach Kuhlthau (Kuhlthau 1991, S.
363)

KELLY beschreibt den Konstruktionsprozess von Wissen einer Person als Phasenfolge, die von
Individuen durchlaufen werden, wenn sie ihr Weltbild durch Assimilation der neuen Informa-
tionen konstruieren. Die neuen Informationen werden dabei in einer bestimmten Reihenfolge
assimiliert: Wird eine Person mit einer vagen neuen Ideen konfrontiert, so kann ihr/sein Kons-
truktsystem die Idee entweder aufnehmen oder ablehnen, falls sie zu unangemessen ist, um
assimiliert zu werden. Kann die neue Idee nicht aufgenommen werden, entstehen Verwirrung
(,,confusion*) und Zweifel (,,doubt®), die sich verstirken, sobald Unvereinbarkeit und Unver-
traglichkeit entweder mit den Informationen an sich, zwischen ihnen oder mit aktuellen Vor-
stellungen, die das Individuum iiber das Thema hat, entstehen.’® Diese Zustinde verstirken
sich, bis die Person aufgrund des fehlenden Verstindnisses evtl. sogar dngstlich wird. Den-
noch — so hélt KELLY fest — formuliert die betreffende Person eine Hypothese, die es ihr er-
moglicht aus der Angst-Phase herauszukommen, um mit der eigentlichen Aufgabenbearbei-
tung fortzufahren. Die letzte Phase umfasst dann das Testen der Hypothese, die Bewertung
der Ergebnisse und das Konstruieren bzw. Rekonstruieren, um die neue Idee zu assimilieren

(vgl. Kuhlthau 2004, S. 26; Kuhlthau 1991, S. 362; Abbildung 2).

BELKIN beschreibt den Konstruktionsprozess der Informationssuche mit den Bezeichnungen

der ASK Hypothese (,,anomalous state of knowledge*)’’. Danach beginnt die Informationssu-

36 Nach Ansicht KELLY startet fast alles Neue mit Verwirrung (Kuhlthau 2004, S. 18)
37 The ASK Hypothesis is that information need arises from a recognized anomaly in the user’s state of knowl-
edge concerning some topic or situation and that in general, the user is unable to specify precisely what is needed
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che mit dem Problem des Benutzers. Die Kluft (,,gap*) zwischen dem, was die Person iiber
das Problem/Thema weif}, und dem, was die Person wissen muss, um das Problem zu l6sen,
ist der Informationsbedarf (,,information need*). BELKIN et al. beschreiben in diesem Zusam-
menhang eine Skala, die beim anfianglichen Informationsbedarf durch ein neues Problem in
einer neuen Situation beginnt und bei einem klar definierten Problem in einer verstandlichen
Situation, in der die Wissensliicke identifizierbar ist, endet. Innerhalb dieser Skala werden
Stufen angegeben, die die Féhigkeit zur Spezifikation eines Informationsbediirfnisses kenn-
zeichnen, d. h., anfinglich konnen die Personen ihren Informationsbedarf nicht genau spezifi-
zieren, erst im weiteren Verlauf konnen Anfragen dann als “commands of informative need”

gestellt werden (vgl. Kuhlthau 2004, S. 5; Kuhlthau 1991, S. 362).

TAYLOR setzt bei den Stufen des Informationsbediirfnisses seinen Schwerpunkt auf die kogni-
tiven Prozesse des Benutzers unter besonderer Beriicksichtigung der Informationsbeschaf-
fung. Dazu beschreibt er vier Stufen, die bei Benutzerfragen offensichtlich werden (vgl. Kuhl-
thau 2004, S. 6):

visceral: an actual but unexpressed need for information

conscious: a within-brain description of the need

formalized: a formal statement of need

compromised: the question as presented to the information system

Dariiber hinaus ermittelte TAYLOR, dass die meisten Benutzer in der Anfangsphase Fragen
beziiglich des Informationsbedarfes stellen, die Verbindungen zu ihrem aktuellen Wissens-
stand aufzeigen. Erst spiter, nachdem konkrete Wissensliicken identifiziert werden konnten,
konnen Benutzerfragen als ,,commands for specific information® bezeichnet werden (vgl.

Kuhlthau 2004, S. 6; Kuhlthau 1991, S. 363).

Insgesamt weisen diese drei Theorien darauf hin, dass bestimmte Stufen durchlaufen werden,
in denen sich Gefiihle (,,feelings®), Gedanken (,,thoughts®), AuBerungen (,,expressions‘) und
Stimmung (,,mood*) verdndern. Aus diesen Ansédtzen konzipiert KUHLTHAU ihren Information
Search Process (ISP), der sich folgendermaBen darstellen lisst® (vgl. im Folgenden Kuhlthau

1998, S. 421 ff.; Abbildung 3):

to resolve that anomaly.” (Belkin, N.J. (1980): Anomalous state of knowledge as a basis for information re-
trieval. zitiert nach Kuhlthau 1988, S. 420)
3 Eigene Ubersetzung der Stufenbeschreibungen
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Table 1. Kuhithau model of the search process

Task Topic Prefocus Focus Information Search Starting
Stages initiation selection exploration formulation  collection  closure writing
Feelings Uncertainty Optimism Confusion/ Clarity Sense of Relief  Satisfaction or
frustration/ direction/ dissatisfaction
doubt confidence
Thoughts Ambiguity Specificity
Increased interest
Actions  Seeking relevant information Seeking pertinent information

Abbildung 3: Information Search Process nach Kuhlthau (Kuhlthau 1998, S. 421)

Initiation

Gefiihle: Unsicherheit und Besorgnis aufgrund des Bewusstwerdens der Wissensliicken.
Gedanken: Nachdenken iiber das Problem, das Verstehen der Aufgabe und dem in Beziehung
setzen von Problem zu fritheren Erfahrungen und Wissen.

Tatigkeiten: Diskussion moglicher Themen und Ansétze.

Aufgabe: Beschaffung von Informationen, um die Aufgabe zu 16sen.

Selection

Gefiihle: Nachdem die Auswahl des Themas getroffen wurde, weicht die anfangliche Unsi-
cherheit dem Optimismus, sodass die Bereitschaft zum Suchen besteht.

Gedanken: Abwiegen des Themenkomplexes gegen personliche Interessen, Bestimmun-
gen/Anforderungen, verfiigbaren Informationen und Zeitzuteilungen.

Tatigkeiten: Beraten mit anderen und beginnen erster Rechercheversuche.

Aufgabe: Identifizieren und Auswédhlen des zu untersuchenden Themas oder des nachzuge-
henden Ansatzes.

Besonderheiten: Beurteilung der Themenauswahl unter Beriicksichtigung des groften Er-

folgspotenzials.

Exploration

Geflihle: Verwirrung, Unsicherheit und Zweifel verstirken sich mit der Zeit.

Gedanken: Zentrierung auf Orientierung und ausreichend Informationen innerhalb des neuen
Themengebiets, um einen Fokus setzen bzw. einen eigenen Standpunkt einnehmen zu kénnen.
Tatigkeiten: Ausfindigmachen von Informationen iiber das allgemeine Thema, (Lesen,
In-Beziehung-Setzen von neuen Informationen und bereits bekannten).

Aufgabe: Finden von ersten allgemeinen Informationen iiber das Thema, um das personliche
Wissen zu erweitern.

Besonderheiten: Auf dieser Stufe des ISP ist die Person noch nicht fahig, prizise auszudrii-
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cken, welche Informationen bendtigt werden, was die Kommunikation zwischen System und

Benutzer erschwert.

Formulation

Gefiihle: Unsicherheit weicht auf dieser Stufe dem Selbstvertrauen, welches sich zunehmend
verstérkt.

Gedanken: Identifikation und Auswahl von Ideen aus den gefundenen Informationen, wo-
durch ein bestimmter Blickwinkel entsteht.

Aufgabe: Biindelung der gewonnenen Informationen dem Thema entsprechend.

Besonderheiten: Das Thema wird auf dieser Stufe personlicher.

Collection

Gefiihle: Kontinuierliche Steigerung des Selbstbewusstseins bei gleichzeitiger Reduzierung
der Unsicherheit.

Gedanken: Definition, Erweiterung und Unterstiitzung des Fokus.

Tatigkeiten: Auswéhlen von Informationen und Angabe von detaillierten Anmerkungen {iber
niitzliche bzw. unnétige Informationen.

Aufgabe: Zusammentragen von Informationen zum nun eingegrenzten Thema.
Besonderheiten: Die Interaktion zwischen dem Benutzer und dem Informationssystem ist

meistens effektiv und effizient.

Presentation

Gefiihle: Ausbreiten von Erleichterung und Zufriedenheit, sobald die Suche erfolgreich abge-
schlossen ist. Ist das Gegenteil der Fall, breitet sich Niedergeschlagenheit aus.

Gedanken: Personliche Synthese mit dem Thema bzw. Problem.

Tatigkeiten: Erstellen einer Zusammenfassung, die die wesentlichen Aspekte des Themas ent-
hélt.

Aufgabe: Die Aufgabe ist durch das Zusammentragen der letzten Informationen und der Vor-
bereitung einer entsprechenden Ergebnisprasentation gekennzeichnet.

Besonderheiten: Auf dieser Stufe werden Organisationsstrategien, wie z. B. die Informations-

prédsentation, angewendet.

Anhand der Evaluation ihres Modells durch flinf Studien stellte sich als ein wichtiges Ergeb-
nis heraus, dass dem Modell eine stirkere Rekursivitit als strikte Linearitidt zu Grunde liegt

als vorher angenommen (vgl. Kuhlthau 1989, o. S.; Kuhlthau 1999, o. S.). Diese Rekursivi-
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tat> wird in der Abbildung jedoch nicht direkt ersichtlich — vielmehr entsteht durch die Dar-

stellung der Eindruck eines stetigen Durchlaufens der Sequenzen.

Neben dieser Entwicklung eines Modells der Informationssuche ging KUHLTHAU der Frage
nach, welches Potenzial professionelle Interventionen wihrend des ISP haben. Mit Bezug auf
VYGOTSKYS Zonen fiir Interventionen definiert sie dazu ihre ,,zone of intervention® als ,,that
area in which an information user can do with advice and assistance what he or she cannot do
alone or can do only with great difficulty” (Kuhlthau 2004, S. 129). Interventionen innerhalb
dieser Zonen befdhigen die Benutzer, ihre Aufgaben weiter auszufiihren. Finden Interventio-
nen auflerhalb statt, so sind sie unndtig und ineffizient und der Benutzer empfindet sie als
aufdringlich und iiberfordernd (,,overwhelming®). Interventionen kdnnen dabei in fiinf Zonen
unterteilt werden:

In der ersten Zone (Z1) wird das Problem von selber erkannt, das Informationsbediirfnis
selbststindig festgelegt und die Suche eigenstindig durchgefiihrt. In den Zonen Z2-Z5 suchen
die Personen jedoch Bibliothekspersonal auf, das nun die zone of intervention durch Nachfra-
gen oder eine Problembeschreibung feststellen muss. Fiir diese Feststellung sind vor allem die
ersten Minuten des Interviews entscheidend. Das Benutzerproblem ldsst sich dann in ein
,source problem* oder ,,process problem* differenzieren.

Das ,,source problem* umfasst Probleme beim Umgang mit verfiigbaren Informationsquellen
oder mit der weiten Informationsumgebung (,,broader information environment). Bei dieser
Problemart sind als Interventionszonen die korrekte Quelle, sachdienliche Quellen und der
richtige Umgang mit relevanten Quellen erforderlich (,,zone of intervention requires the right
sources‘). Es handelt sich um leichte Probleme, die einfach zu I6sen sind.

Ein ,,process problem* liegt vor, wenn die Person sich innerhalb des Konstruktionsprozesses
befindet und daher durchgehend ganzer Aufmerksamkeit bedarf. Ziel der Interventionen bei
dieser Problemart ist, dass der Benutzer seine neue Konstruktionen (,,new construction®) auf

sein bestehendes Problem anwenden kann (vgl. ebd., S. 130).

KUHLTHAUS Serien von empirischen Studien enthalten den ,,umfangreichsten Teil der Arbei-
ten zu Information Literacy** (Bittig 2005, S. 16) und zeigen daher viele wichtige Uberlegun-
gen fiir die Konzeption eines Informationskompetenz-Modells auf. Insgesamt ist ihr Modell

als sehr umfassend einzuschétzen, da es konzeptionell sowohl Kognition, Emotion und Hand-

** In diesem Zusammenhang wird Rekursion als Gegensatz von Linearitit verstanden, d. h. eine Wiederholung
einzelner Phasen oder der Riicksprung zu vorausgegangenen Phasen ist moglich. KUHLTHAU erldutert diesen
Begriff nicht naher.
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lung umfasst. Durch die ausfiihrliche theoretische Darstellung und Einordnung der Einfluss-
faktoren konnen fundierte Aussagen wihrend des Suchprozesses gemacht werden. Ein weite-
rer bedeutsamer Punkt ist die Entwicklung des Ansatzes aus einer Benutzerperspektive,
durch die individuelle Sichtweise des Informationssuchenden in den Vordergrund gestellt wird
und nicht die des (Informations-)Systems. Somit wird das Suchen von Informationen weiter
gefasst als die bloe Interaktion mit einem System und beschreibt vor allem ldngerfristige
Suchprozesse, die rekursiv verlaufen konnen. Dariiber hinaus lassen sich durch die ,,zones of
intervention* pddagogisch-psychologische Vermittlungsmethoden herleiten, um Informa-
tionskompetenz angemessen zu fordern.

Dennoch kénnen auch einige kritische Aspekte bemerkt werden. So ist ihr Modell vorwiegend
fiir den Hochschulbereich und speziell fiir das Bibliothekswesen entwickelt worden. Daneben
liegt der Schwerpunkt des ISP auf dem Informationsbediirfnis und der Informationssuche,
wodurch andere Phasen des Informationsprozesses (z. B. Reflexion des gesamten Prozesses)
vernachléssigt werden. Auch fiihrt KUHLTHAU keine empirische Messung von information
literacy im eigentlichen Sinne durch, da es ihr vielmehr um das Erforschen der inneren Zu-

stainde (Emotionen) bei den Suchenden ging.
2.2.4 The Big Six Skills (EISENBERG/BERKOWITZ)

Die Big Six Skills* — entwickelt von EISENBERG/BERKOWITZ — stellen ein Modell zur Férde-
rung von Informations- und Technologiefertigkeiten (,,information and technology skills)
dar, mit dem Schiiler jede Art von Problem, Auftrag, Entscheidung oder Aufgabe 16sen kon-
nen. Daher wird der Ansatz von den beiden Autoren auch als informationsbasierte Problemlo-
sestrategie (,,information problem-solving strategy*) bezeichnet. Die Entwickler selber glori-
fizieren es als die am weitesten verbreitete (,,most widely-known) und die am haufig benutzte
(,,widely-used*) Methode der Welt zur Férderung von Informations- und Technologiekompe-

tenz (vgl. Eisenberg/Berkowitz 2011, o. S.).

Allgemein reprisentieren die Big Six Skills (vgl. Eisenberg/Berkowitz 1990, S. 1)

- ein systematisches Modell zum informationsbasierten Problemldsen (,,information problem-
solving*).

- sechs weite Fertigkeitsbereiche, in den die Schiiler Kompetenzen (,,competencies®) entwi-

ckeln, die fiir eine erfolgreiche informationsbasierte Problemlésung notwendig sind.

* Eigene Ubersetzung
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- ein vollstdndiges Bibliotheks- und Informationskompetenz (,,skill*) Curriculum.

Theoretische Grundlage fiir das Modell der Big Six Skills bilden die Ansédtze von KUHLTHAU
(vgl. Kapitel 2.2.3) und PITTS/STRIPLING (1988)*, in dem z. B. die Gefiihlsebene des infor-
mationsbasierten Problemlosens aus KUHLTHAUS ISP beriicksichtigt wird.

Dariiber hinaus soll es sich theoretisch auch um ein logisches ,,critical-thinking* Modells be-
ziiglich des informationsbasierten Problemldsens handeln, sodass nicht nur die Fiahigkeiten
des Findens und Zugreifens auf Informationsquellen beschrieben werden sollen. Vielmehr
wurden die Big Six Skills als ,,library & information skills curriclum* konstruiert, deren Basis
sowohl der (informationsbasierte) Problemldseprozess als auch die kognitiven Lernzieltaxo-

nomien nach BLOOM bilden (Eisenberg/Berkowitz 1997, S. 99).

Informationsbasiertes Problemldsen kann als systematischer Prozess gesehen werden, der mit
dem allgemeineren Modell des Problemldsens iibereinstimmt (,,consistent®). Speziell bezie-
hen sich EISENBERG/BERKOWITZ fiir ihren informationsbasierten Problemldseprozess (Big Six
Skills) auf das Problemldse-Modell von KOBERG/BAGNALL (1980), da es sich durch eine ,,be-
sondere Kreativitit“ auszeichnet. Dieses Modell beinhaltet die Schritte ,,Accept the situa-
tion/problem, Analyze components, Define the problem, Brainstorm solutions, Implement,
Evaluate®. Zwar kann dieses Modell zirkuldr dargestellt werden, dennoch ist auch eine Riick-
kehr (,,feedback®) zu vorherigen Stufen moglich, was einerseits verniinftig (,,reasonable®) ist

und andererseits gefordert (,,encouraged*) werden sollte (vgl. ebd., S. 20 f.).

BLOOM beschreibt eine hierarchische Klassifikation von kognitiven Verhaltenszielen (,,cogni-
tive behavioral objectives), die ansteigende intellektuelle (,,sophisticated) Niveaus des Kri-
tischen Denkens repriasentiert und eine Beschreibung und Analyse des Denkprozesses liefert:
Wissen, Verstehen, Anwenden, Analyse, Synthese, Evaluation (ebd., S. 99 ff.).**

Ziel ist es hierbei, dass die Schiiler die hoheren Niveaus des kritischen Denkens bis hin zur
Niveaustufe der Bewertung erreichen. So finden sich auch in jeder Stufe des Big Six Skills

Modell hierarchische Ziel-Fahigkeiten (,hierarchical skills objectives®), die die einzelnen

1 PITTS/STRIPLING beschreiben ihr Research Process Model als ein Hthinking-frame®, welches insgesamt zehn
Phasen umfasst und information literacy aus Bibliotheksperspektive betrachtet . Durch das gesamte Model
hindurch haben Studenten die Mboglichkeit, an verschiedenen Reflexionspunkten iiber ihr Vorgehen
nachzudenken und es zu beurteilen. 1. Choose a broad topic, 2. Get an overview of the topic, 3. Narrow the
topic, 4. Develop a thesis or statement of purpose, 5. Formulate questions to guide research, 6. Plan for research
and production, 7. Find/Analyze/Evaluate sources, 8. Evaluate evidence/Take notes/Compile bibliographie, 9.
Establish conclusion, 10. Create and present final product.

* Vergleiche hierzu auch die Ubertragung der Bloom'schen Taxonomien auf informationsorientiertes Verhalten
(vgl. Eisenberg/Berkowitz 1997, S. 102).
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Niveaus von BLOOM widerspiegeln. Durch diese graduelle Abstufung innerhalb der Big Six
Skills Stufen, kann das Modell von EISENBERG/BERKOWITZ in jeder Klassenstufe und in je-

dem Unterrichtsfach eingesetzt werden (ebd., S. 100 ff.).

Das Modell ist insgesamt durch folgende Grundthemen (,,basic themes*) gekennzeichnet (vgl.

Eisenberg/Berkowitz 1990, S. 10 ft.):

Der Big Six Skill ist...

- ein allgemeingiiltiger, informationsbasierter Problemldseansatz, der in jeder informations-
orientierten Problemsituation (Schule, Freizeit, etc.) angewendet werden kann.

- eine Hierarchie des kritischen Denkens.

- grundlegend und auf verschiedene Situationen und Kontexte iibertragbar.

- nicht immer ein linearer, schrittweiser Prozess, sondern er beriicksichtigt das Uberspringen
von bzw. das Zuriickkehren (,,Jooping-back®) zu Stufen.

- individuell anpassbar, sodass das Modell in Bezug auf die benétigte Zeit, ausfiihrende Me-
thoden bestimmter Phasen, die Phasenreihenfolge und generelle Anwendungsstrategien fle-
xibel ist.

- eine breite Grundlage fiir ein Bibliotheks- und Informationskompetenz Curriculum.

- ideal, um Fihigkeiten im Fachunterricht zu fordern.

- ein informationsbasierter Problemldseprozess.

- ein top-down Ansatz®, durch den verschiedene Niveaus graduell unterschieden werden

konnen.

Allgemein besteht das das Big Six Skills Modell aus folgenden sechs Stufen (,,stage®), deren
Reihenfolge und zeitlicher Durchlauf von der jeweiligen Situation abhéngt und daher variie-

ren kann (vgl. im Folgenden ebd., S. 5 {f.):

Task Definition:

Der informationsbasierte Problemldseprozess beginnt mit dem klaren Verstehen des Problems
aus einer informationsorientierten Perspektive (,,from an information point of view*). Um
dieses Informationsproblem 16sen zu konnen, miissen der Umfang und die Art der gegebenen
Aufgabe bestimmt werden. Bei allgemeinen Problemen sollten folgende Fragen berticksich-

tigt werden: Welche Fragen miissen beantwortet werden? Welche Art von Information wird

# Top-down ,means the organization of concepts from broad to narrow, or general to specific®
(Eisenberg/Berkowitz 1990, S. 19). Vergleiche hierzu ausfiihrlich die drei Level ,,information problem solving”,
,»the Big Six Skills” und ,,components of the Big Six Skills” (ebd., S.19 ff.).
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bendtigt, um das Problem zu 16sen? Um erfolgreich fortfahren zu kénnen, sollte sich die Per-
son dariiber klar sein, ob sie a.) das Problem verstanden hat und b.) welches spezielle Infor-

mationsbediirfnis von dem Problem abhingt.

Information Seeking Strategies:

Nachdem das Problem nun deutlich definiert wurde, liegt der Schwerpunkt auf den zur Verfii-
gung stehenden Informationsquellen, die zur Aufgabenldsung beitragen konnen. Meistens gibt
es dabei nicht nur eine richtige Quelle, sondern eine Vielzahl an Alternativen. Anstatt der Fra-
ge ,,Kann ich Informationen fiir dieses Thema finden?* ist es wichtiger zu wissen, was die
,besten Strategien sind, um Informationen fiir das Thema zu finden. Dazu kann die Welt der
Informationen (,,world of information®) in zwei Grundkategorien unterteilt werden: Text (ge-
druckte und computerbasierte Informationsquellen) und Mensch (Informationen, die von an-
deren Personen durch irgendeine Art von direktem Kontakt gewonnen wurden). Studenten
sollten unter Beriicksichtigung von Genauigkeit, (,,accuracy*), Zuverldssigkeit (,,reliability*),
Aufwand (,,easy of use®), Zuginglichkeit (,,availability), Verstindlichkeit (,,comprehensibili-

ty*) und Ansehen (,,authority*) das volle Potenzial dieser beiden Quellen ausschopfen.

Location and Access:

Auf dieser Stufe muss die Person herausfinden, welche Strategie erforderlich ist, um die beno-
tigten Informationen zu bekommen. Fertigkeiten (,,skills*) fiir das Ausfindig- und Zugéng-
lichmachen sind dann z. B. der Gebrauch von Zugangswerkzeugen (,,access tools*), die Zu-
sammenstellung (,,arrangement*) von Material in Bibliotheken oder die strategische Suche in

Onlinekatalogen (,,strategies for searching®).

Use of Information:

Use of Information umfasst alle Fertigkeiten (,,skills*), die der Schiiler bei der Beschiftigung
mit einer Informationsquelle zeigt. Er muss fahig sein (,,able*), mit den Informationen zu
interagieren (,,interact™), z. B. lesen, schauen, zuhdren; zu entscheiden, was fiir die jeweilige
Situation wichtig ist und Informationen zu extrahieren, z. B. durch Notizen schreiben, Kopie-

ren, Zitieren.

Synthesis:

Mit Synthesis wird die Anwendung aller gefundenen Informationen auf die vorgegebene Auf-
gabe bezeichnet. Zur Erfiillung der Aufgabenanforderungen miissen hierbei die Informationen
in ein neues bzw. anderes Format umstrukturiert oder umgepackt (,,repackaging®) werden.

Bedeutsam fiir diese Stufe sind die Kombination von Informationen aus verschiedenen Quel-
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len, die Auswahl von gefundenen Prasentationsformaten und das erfolgreiche Kommunizieren

der Idee, die aus der anfinglich geforderten Aufgabe entstand.

Evaluation:

Diese Stufe wird als ,,the examination and assessment of the information problem-solving
process with regard to how effectively and efficiently the task was carried out™ (ebd., S. 9;
Hervorhebung im Original) definiert. Eine erste Bewertung erfolgt hinsichtlich der Frage, ob
die gestellte Aufgabe gelost werden konnte, m. a. W.: Wurde das Informationsproblem gelost?
Wurde der Nutzen erfiillt? Wurde eine Entscheidung getroffen? Wurde die Situation gelost?
Erfiillt das Produkt die Anforderungen? Dariiber hinaus soll der informationsbasierte Pro-

blemldseprozess beziiglich seiner Effizienz reflektiert werden.

Fiir die Entwicklung eines Modells zur Informationskompetenz von Schiilern sind vor allem
die folgenden Uberlegungen der Big Six Skills von EISENBERG/BERKOWITZ bedeutsam:

Eine prozessbezogene Auffassung von information literacy kann sehr gut in das Feld des in-
formationsbasierten Problemldsens verortet werden, welches mit den allgemeinen Modellen
zum Problemldsen iibereinstimmt. Meiner Ansicht nach umfasst das Modell zudem die we-
sentlichen Phasen des Informationsprozesses, die in einem rekursiven — und nicht in einem
linearen — Verhiltnis stehen. Da das Modell nicht nur fiir den Hochschulbereich entwickelt
wurde und auflerdem flexibel anpassbare kognitive Lernzieleinordnungen im Sinne BLOOMS
enthélt, erscheint es auch fiir den Schulbereich prinzipiell als sehr geeignet.

Neben diesen Vorteilen lassen sich jedoch auch einige Schwéchen feststellen: So fokussieren
die Big Six Skills tiberwiegend kognitive Aspekte und stellen die theoretischen Hintergriinde
— mit Ausnahme des Problemldsens — nicht deutlich genug heraus. Auch wird die Rolle mdg-

licher Einflussfaktoren nicht explizit aufgegriften.

Aufgrund eines fehlenden Diagnoseinstruments kann auch hier grundsétzlich wieder die un-
geniligende empirische Evaluation des Modells bzw. Messung von information literacy kriti-

siert werden.

2.2.5 DYMIK - Dynamisches Modell der Informationskompetenz

(HOMANN)

HOMANN entwickelte sein Dynamisches Modell der Informationskompetenz (DYMIK) an der
Universitétsbibliothek Heidelberg mit dem Ziel, ,,das modulare Schulungsangebot didaktisch
und methodisch zu verbessern und um internetbasierte Tutorials zu erweitern™ und die ,,we-
sentlichen Strukturen und EinfluBfaktoren von Informationsprozessen [zu — M.B.] reprisen-
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tieren” (Homann 2000b, S. 86). Dabei ging er, wie auch KUHLTHAU und
EISENBERG/BERKOWITZ, von einer prozessbezogenen Auffassung von Informationskompetenz

aus.

Das Modell erhebt den Anspruch, folgende Funktionen zu erfiillen (ebd., S. 88):

- ,,didaktische Relativierung der funktionalen Bedeutung der bibliothekarischen Informations-
systeme.

- methodische Veranschaulichung der Phasen des Informationsprozesses, der funktionalen
Beziehungen zwischen den Einflulfaktoren sowie der Bedeutung konkreter Informations-
systeme.

- organisatorische Grundlage zur Abgrenzung inhaltlicher Zustindigkeiten zwischen invol-
vierten Schulungsinstitutionen sowie zur Ermittlung von Kooperationsmdglichkeiten im

methodischen und technischen Bereich.*

Theoretische Grundlage fir DYMIK bilden die Modelle von KUHLTHAU (ISP) und
EISENBERG/BERKOWITZ (Big Six Skills) (vgl. Homann 2000b, S. 200). Fiir HOMANN ist dabei
vor allem die subjekt-/handlungsorientierte Perspektive grundlegend, in der davon ausgegan-
gen wird, dass ein Problem bzw. eine subjektive Handlungsambivalenz einen Informations-
prozess initiiert, in dem neben rationalen insbesondere auch emotionale Faktoren — in Anleh-

nung an KUHLTHAU — wirken. Dies soll durch folgendes Beispiel** visualisiert werden:

,,Ein solches Problem [welches einen Informationsprozess initiiert — M.B.] konnte sich z. B. aus dem Ziel
,.Kauf eines Mobiltelefons* ergeben. Der Kéufer sieht sich nach seiner Grundsatzentscheidung mit mehre-
ren Netzanbietern und Gerdten konfrontiert. Die rational erkannten Handlungsalternativen fiihren dabei zu
einem Gefiihl der Unsicherheit, welches Mobiltelefon nun das geeignetste ist. Es entsteht ein subjektives
Problem, das sich moglicherweise durch zusitzliche Informationen beseitigen lasst.

Mit seiner Entscheidung das beste Mobiltelefon kaufen zu wollen, initiiert der Kéufer den Informationspro-
zess. Er befindet sich innerhalb des Modells in der [ersten Phase — M.B.]* (Homann 2000a, S. 202).

Im Gegensatz zu den anglo-amerikanischen Ansétzen versucht HOMANN in seinem deutsch-
sprachigen Modell die ,,ganzheitliche Gesamtheit der Objekte und Handlungen individueller
oder organisatorischer Informationsaktivititen zu erfassen, um sie somit nicht auf den tradi-
tionellen Bereich der bibliothekarischen Informationsangebote zu beschrinken. Durch diese
»Ausblendung individueller Informationsbediirfnisse* ermoglicht das Modell

- ,,die Bedeutung bibliothekarischer Informationssysteme zu relativieren

- die Komplexitét von Informationsprozessen zu reduzieren

* Ein ahnliches Beispiel findet sich bei Homann (2000b). Dort geht es um die ,,Erstellung eines visuellen Effekts
im Web mit einem neuen Grafikprogramm® (ebd., S. 89)
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- die Vermittlung problem-/handlungsorientiert zu gestalten

- den Inhalt von Informationskompetenz zu kommunizieren* (Homann 2007, S. 88).

Das Dynamische Modell der Informationskompetenz untergliedert den Informationsprozess in
fiinf Phasen, dessen Kern das Subjekt mit seinem emotional und rational geprigten Handeln
bildet. Da in jeder Phase (hier als ,,Knotenpunkt™ verstanden) bestimmte Handlungen oder
Objekte relevant sind, sind diese zusitzlich an die jeweilige Phase angebunden (vgl. Abbil-
dung 4). Die Phasen ,,Info-Bewertung* und ,,Info-Bedarf* sind auflerdem miteinander ver-
bunden, sodass eine ,,zirkulare Anordnung* (Homann 2000a, S. 202) entsteht. Informations-
prozesse fithren nach Ansicht von HOMANN meist nicht sofort zu einem eindeutigen Ergebnis,
sondern initiieren einen weiteren Informationsprozess, in dem evtl. zusétzliche Informations-
instrumente beriicksichtigt werden. Insgesamt wird somit durch den rekursiven und zirkuldren

Charakter des Modells die Dynamik von Informationsprozessen dargestellt.

Dynamisches Modell der Informationskompetenz

(DY MIK)
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Abbildung 4: Dynamisches Modell der Informationskompetenz nach Homann (Homann 2000a, S. 203)

Die einzelnen Phasen des Dynamischen Modells der Informationskompetenz lassen sich fol-

gendermalen beschreiben (vgl. Homann 2000a, S. 202 ff.):

Info-Bedarf

Sobald der Informationsprozess initiiert wird (in Anlehnung an das obige Beispiel: Die Person
entschlieBt sich, das beste Mobiltelefon kaufen zu wollen), befindet sich die Person in der
ersten Phase des Modells. Vor allem bei komplexen wissenschaftlichen Problemen sind hier
umfassende sozial-kommunikative und kognitive Féhigkeiten gefragt. Diese Phase ist fiir den
Erfolg des weiteren Prozesses von ,,zentraler Bedeutung, da hier zum einen eine Prézisierung

der inhaltlichen Anforderungen der zu ermittelnden Informationen erfolgt und zum anderen
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die Bedeutung dieser Phase von den meisten ,,Informationssuchenden sehr unterschitzt wird

(ebd., S. 202).

Info-Quellen

Die Ermittlung von relevanten und moglichen Informationsquellen steht in dieser Phase im
Mittelpunkt. Dafiir sind besonders Kenntnisse tiber Informationseinrichtungen oder Informa-
tionstypen erforderlich: Konkret kann die Person hier z. B. auf Freunde, Internetforen oder
Bibliotheken zuriickgreifen, wobei z. B. in einer Bibliothek zusétzliche Kenntnisse iiber deren

Informationstypen (wie der OPAC) notwendig sind.

Info-Zugang

Hat die Person geeignete Informationssysteme bzw. Institutionen ausgewahlt, erfolgt der kon-
krete Zugriff auf die einzelnen Informationen. So kann z. B. eine Informationsrecherche in
elektronischen Katalogen einer Bibliothek oder durch eine Suchanfrage im Internet durchge-
fiihrt werden. Fiir diese Nutzung werden technische Kenntnisse und Fahigkeiten bendtigt, da

die Suchinstrumente teilweise komplex sind.

Info-Nutzung

In der vierten Phase sind methodische Féhigkeiten der Textanalyse und Textverarbeitung, wie
z. B. lesen und auswerten, sowie technische Fihigkeiten, wie z. B. die Nutzung von Textver-
arbeitungsprogrammen oder Literaturverwaltungssysteme gefordert, da der Inhalt einer ge-

fundenen Information erschlossen und bearbeitet werden muss.

Info-Bewertung

Wihrend der letzten Phase erfolgt eine Bewertung des Informationsprozesses und der konkre-
ten Ergebnisse, in der als zentrale Beurteilungskriterien der Informationsbedarf und die for-
mulierten Informationsbediirfnisse angelegt werden. Stellt sich dabei ein Misserfolg ein, er-
folgt entweder eine Initiierung eines neuen Informationsprozesses oder eine ‘Riickkehr” in die

vorausgegangene Phase der Info-Erfassung.

In der Beschreibung der letzten Phase wird bereits auf eine ,,rekursive Beziehung® (ebd., S.

203) zwischen zwei Phasen hingewiesen. Dieses Merkmal ist durch die gestrichelten Pfeile
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innerhalb des Modells visualisiert, die entgegengesetzt zur idealtypischen Richtung verlaufen

und alle Phasen betreffen.*’

Als wesentliche Merkmale von DYMIK hebt HOMANN hervor (vgl. Homann 2000a, S. 201;
Homann 2000b, S. 88):

- subjekt-/handlungsbasierte Perspektive

- 5-Phasen-Struktur des Informationsprozesses

- dynamische Sichtweise des Informationsprozesses

- funktionale Zuordnung der Informationsobjekte und Einzelkompetenzen zu den einzelnen

Informationsphasen

Angesichts dieser Merkmale eignet sich das Dynamische Modell der Informationskompetenz
auch wegen seiner Visualisierbarkeit als Bezugsrahmen fiir die Planung und Durchfiihrung
von bibliothekarischen Schulungsveranstaltungen (vgl. im Folgenden Homann 2000b, S 91ff.;
Homann 2000a, S. 203 ff.; Homann 2001, S. 6).

Im Kontext von Planungen von bibliothekarischen Schulungsveranstaltungen kann DYMIK
daher als Strukturierungsangebot genutzt werden, da die einzelnen Informationsphasen eine
Grobstrukturierung vorgeben. Eine weitere Strukturierungsmoglichkeit bietet sich durch die
Verbindung von Lernzieltypologien und der subjektiven Problemperspektive an. Aufgrund
dieser subjektiven Perspektive konnen zudem adressatenbezogene Schulungsangebote konzi-
piert werden.

Im Bereich der Veranstaltungsdurchfiihrungen betont HOMANN die Bedeutung von DYMIK
als ,,didaktisch-methodisches Konzept“ (Homann 2000a, S. 204), welches den Einsatz von
problemorientierten und aktivierenden Methoden erfordert. Aulerdem ,,fungiert [das Modell —
M.B.] hier als kognitives Schema, das die Vermittlung weiterer Kompetenzen und das Be-
wulltmachen der individuellen psychischen Vorgidnge bei Informationsprozessen erleichtert*

(Homann 2000b, S. 91).

Beziiglich der Entwicklung eines Modells zur Informationskompetenz stellen sich vor dem
Hintergrund von DYMIK folgende Aspekte als bedeutsam heraus:
Im Mittelpunkt des handlungsorientierten Informationsprozesses steht — wie bereits

KUHLTHAU zeigte — das Individuum mit seinem Verstand (ratio) und seinen Gefiihlen (emo-

¥ Sehr hiufig ist eine Wiederholung der vorangegangenen Informationsphasen erforderlich, wenn z. B. in der
Phase der ,,Info-Quellen* das Thema und die relevanten Begriffe noch nicht ausreichend geklért sind* (Homann
2000b, S. 90).
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tio), das ausgehend von einem Problem verschiedene Phasen gegebenenfalls rekursiv durch-
lauft (Problemloseprozess). Zwar ist das Modell nicht auf den Bibliothekskontext beschrinkt,
wurde jedoch hauptséchlich fiir den Hochschulbereich entwickelt. Da die Komplexitdt von
Informationsprozessen auf ein iiberschaubares Mal3 reduziert wurde, ist es moglich, das Mo-
dell als didaktisches und methodisches Instrument einzusetzen (vgl. Hiitte 2006, S. 153). Ver-
starkt wird dieser Vorteil auch durch eine inhaltliche Ausdifferenzierung der einzelnen Phasen
nach Unterkategorien. Dabei ist positiv hervorzuheben, dass eine Vielzahl an Einflussfaktoren
(z. B. Zeit, Zugangsmodus, Ergebnisse, etc.) beriicksichtigt werden.

Diese Faktoren stellen jedoch externe Einfliisse dar und gehen nicht vom Individuum aus.
Weiter bleibt auch bei DYMIK der theoretische Hintergrund — vor allem bezogen auf die ratio
und emotio — unklar. Dariiber hinaus fehlt es an einer Darstellung der zugrunde liegenden

Kompetenzauffassung, was sich z. B. auch in einer fehlenden Zielbeschreibung niederschlégt.

Auch dieses deutschsprachige Modell wurde empirisch nicht validiert bzw. Informationskom-

petenz in diesem Verstindnis gemessen.
2.2.6 LIK - Lernsystem Informationskompetenz (DANNENBERG)

Das deutschsprachige Modell ,,Lernsystem Informationskompetenz* (LIK) von DANNENBERG

ist ,,ein System zur Forderung der Informationskompetenz* (Dannenberg 2005, o. S.).%

Nach DANNENBERG umfasst Informationskompetenz die vier Seiten (vgl. Dannenberg/Haase
2007, S. 102; Dannenberg 2005, o. S.; Dannenberg 2000, o. S.)47:

- Informationsbedarf erkennen und beschreiben

- Informationen finden

- Informationen, Informationsmittel und Arbeitsweisen bewerten

- Informationen bearbeiten und priasentieren

Die Bezeichnung ,,Seiten* ist bewusst gewahlt, da ,,Stufen eine lineare schrittweise Kompe-
tenzentwicklung [vorgaukeln], die es in der Handlungsorientierung nicht gibt. Es ist nicht
praktikabel, erst die Stufe Thema zu bearbeiten, dann auf einer nichsthoheren Informationen

zu finden, auf der nichsten Informationen zu beurteilen und auf der letzten, der nichsten Stu-

4 Auf seiner eigenen Internetseite bezeichnet DANNENBERG LIK als ,ein System zur Forderung der
Informationskompetenz durch Bibliotheken fiir lebenslanges Lernen* (www.lik-online.de)

* Die Beschreibung der einzelnen Seiten variiert in den verschiedenen Verdffentlichungen des Autors. Inhaltlich
sind sie jedoch dquivalent. Bei der obigen Beschreibung habe ich mich an DANNENBERGS Internetdarstellung
gehalten, da sie von dem Autor selber als Referenz angegeben wird.
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fe, Informationen zu verarbeiten® (Dannenberg 2000, o. S.). Der Rechercheprozess lduft also
nicht linear ab, sondern wechselt zwischen den vier Seiten wechselt (vgl. Abbildung 5). Diese
Darstellung impliziert, dass sich die vier Seiten gegenseitig beriihren, voneinander abhingig
sind und die Informationskompetenz insgesamt ausmachen. Vielmehr verbindet das Lernsys-
tem Informationskompetenz die vier Seiten handlungsorientiert und zielgerichtet auf die Be-

darfe der Teilnehmer.
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Abbildung 5: Lernsystem Informationskompetenz nach Dannenberg (Dannenberg 2000)

Aus theoretischer Sicht orientiert sich LIK an den Big Six Skills von EISENBERG/BERKOWITZ
(Kapitel 2.2.4).

Auflerdem wird der enge Zusammenhang von Informationskompetenz, Lesekompetenz und
Medienkompetenz beriicksichtigt:

Im Hinblick auf die Lesekompetenz bezieht sich DANNENBERG bei seinen Ausfithrungen auf
die PISA-Definition, deren Versténdnis iiber die reine Lesetechnik hinaus geh‘[.48

Beziiglich der Medienkompetenz greift er auf den Ansatz von TULODZIECKI zuriick. *

DANNENBERG plédiert dafiir, von der ,,Forderung (der Entwicklung) von Informationskompe-
tenz* zu sprechen anstatt von der ,,Vermittlung von Informationskompetenz®, da sich Kompe-
tenzen bei den Lernenden entwickeln und nur Lehrinhalte vermittelt werden (Dannenberg

2005, 0. S.).

48 ,,Gemeint ist die Fahigkeit, geschriebene Texte zu verstehen, sie kritisch einzuschétzen und fiir eigene Zwecke
und Ziele im Sinne der Entwicklung und Ausdifferenzierung von Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten und
Werthaltungen zu nutzen (Baumert zitiert nach Dannenberg 2005, o. S.).

49 »Medienkompetenz bedeutet das Vermogen, Medien sinnvoll auszuwéhlen und zu nutzen, eigene Medien zu
gestalten und zu verbreiten, Mediengestaltungen zu verstehen und zu bewerten, Medieneinfliisse zu erkennen
und aufzuarbeiten sowie Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbreitung zu durchschauen und zu
beurteilen* (Tulodziecki zitiert nach Dannenberg 2005, o. S.).
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Neben dem Modell der Informationskompetenz umfasst das LIK-Konzept drei Prinzipien,
sechs Komponenten, ein Kooperationsmodell sowie eine Liste von Lernzielen.”® Im Nachfol-
genden werden die drei Prinzipien dargestellt, da sie gute Orientierungen fiir praktische Um-
setzungen geben.

Folgende Prinzipien liegen dem Lernsystem Informationskompetenz zugrunde® (vgl. Dan-

nenberg 2000, o. S.; Dannenberg 2005, o. S.):

Teilnehmerorientierung:

Didaktische und methodische Entscheidungen werden durch die Frage ,,Was niitzt dem Teil-
nehmer oder der Teilnehmerin (TN), was muss er oder sie bekommen, um lernfdhig zu wer-
den und zu bleiben?* getroffen. Die Lernziele, Methoden zur deren Erreichung und die

Selbstverantwortung der Teilnehmer werden dabei offen gelegt.

Themenzentrierung:
Statt der tiblichen Objektzentrierung (Instrumentenorientierung) werden die Teilnehmer mit
einem, an aktuelle Interessen ankniipfenden Thema/Beispiel konfrontiert, anhand dessen sie

sich die unterschiedlichen Funktionsweisen der einzelnen Instrumente angeeignet konnen.

Aktivierende Methoden:

Anstatt der geldufigen Methoden wéhrend der herkdmmlichen Benutzerschulungen, wie z. B.
der Lehrvortrag oder das Lehrgesprich, sollten handlungsorientierte und aktivierende Metho-
den angewendet werden. Dazu bieten sich u. a. Einzelarbeit (Forderung der Selbststandigkeit),

Gruppenarbeit (Ausgleich von Heterogenitit), Kartenabfragen oder Moderationsmethoden an.

Autbauend auf diesen Prinzipien hat DANNENBERG eine Fiille an Unterrichts- und Trainings-
einheiten fiir den schulischen, hochschulischen und beruflichen Bereich ausgearbeitet und auf
seiner Internetseite verdffentlicht. Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf der gemeinsa-
men Arbeit von Bibliotheken und Ausbildungsstitten zur Forderung von Informationskompe-
tenz.

Von besonderem Interesse fiir diese Arbeit sind die Konzeptionen der einzelnen Unterrichts-

einheiten. Diese fundieren auf den Leitvorstellungen ,,Lernziele®, ,,didaktisches Leitprinzip*

*% Bei den sechs Komponenten handelt es sich um Arbeitsblitter, Gruppenarbeit mit gegenseitiger Prisentation,
Modellrecherche/Modellreferat/Modellbeurteilung, buddy-system (TN hilft TN)/Hilfe durch Tutor bei
individuellen Problemen, individuelle Recherchetibung/individuelles Referat, Leistungsnachweis.

Das Kooperationsmodell kann iiber die Internetseite eingesehen werden.

! In manchen Publikationen findet sich anstatt der Bezeichnung ,,Prinzipien” auch der Terminus ,,Merkmale*
(vgl. Dannenberg 2000, o. S.)
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und ,,methodisches Leitprinzip*.

Die Lernziele lassen sich — neben den konkreten aufgefiihrten Zielen in der Liste der Lernzie-
le — in libergeordnete Zielvorstellungen einordnen (vgl. Dannenberg/Herzig/Renger 2005a, S.
3):

- Interesse formulieren, Informationsbedarf erkennen und Fragen formulieren kénnen.

- gezielt Informationen suchen und finden kénnen.

- Informationen, Informationsmittel und Arbeitsprozesse beurteilen konnen.

- Informationen verarbeiten und préasentieren konnen abbilden.

Die Handlungsorientierung im Sinne TULODZIECKI bildet das didaktische Leitprinzip.>>

Ziel von Lernprozessen ist die Weiterentwicklung individueller Dispositionen fiir gegenwirti-
ges und zukiinftiges Handeln sowie deren Gestaltung im Sinne physischer und/oder psychi-
scher Aktivititen mit einem mittelbaren Ereignis (vgl. ebd., S. 4).

Methodisches Leitprinzip fiir die Unterrichtseinheiten ist die Kooperation von Schule und
Bibliothek. Durch diese Zusammenarbeit werden Voraussetzungen fiir einen Lernerfolg ge-
schaffen, da das Bibliothekspersonal die Lehrkraft professionell unterstiitzen und die Lernen-
den bei der Informationsrecherche entsprechend des individuellen Lernniveaus begleiten

kann.

Aus diesem Modell lassen sich einige Grundgedanken ableiten, die von besonderer Relevanz
fiir die Modellierung von Informationskompetenz sind.

So handelt es sich bei der Darstellung von Informationskompetenz durch ein Tetraeder um
einen angemessenen Ansatz zur Darstellung der Kompetenzentwicklung, da somit keine linea-
re und schrittweise Ausbildung suggeriert wird. Theoretisch werden aulerdem (verkiirzte)
Beziige zu verwandten Kompetenzfeldern (Medienkompetenz und Lesekompetenz) herge-
stellt, deren Verhiltnis aber nicht weiter thematisiert und aufgearbeitet wird. Insgesamt er-
weist sich das Modell als sehr praxisnah, was durch die vorausgesetzte Perspektive der Hand-
lungsorientierung nochmals verstirkt wird. In diesem Zusammenhang sei auch die
umfangreiche Formulierung von Lernzielen und Unterrichtseinheiten hervorgehoben, wobei
die Lernziele Hinweise zur Formulierung von Anforderungsniveaus fiir die Kompetenzmes-
sung bieten konnen.

Dennoch lassen sich auch einige Kritikpunkte festmachen, die sich vorwiegend auf Einfluss-

>2 Die Handlungsorientierung wird in dieser Passage nur kurz angesprochen. Eine ausfiihrliche Beschreibung
und Diskussion erfolgt in Kapitel 3.4.4.2
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faktoren innerhalb des Informationsprozesses beziehen. Diese werden in LIK nicht deutlich
hervorgehoben bzw. konzeptionell ausgefiihrt. Zwar kann das Modell auch innerhalb des
Schulbereichs addquat eingesetzt werden, sein originérer bibliothekarischer Ursprung bleibt
jedoch evident. Eine weitere Schwiche bezieht sich ferner auf die empirische Validierung von

LIK und die Messung von Informationskompetenz in diesem Versténdnis.
2.2.7 Informationskompetenz 2.0 (HAPKE)

Bei den folgenden Darstellungen handelt es sich nicht um ein Modell zur Informationskompe-
tenz, sondern um fiinf Thesen zur so genannten ,,Informationskompetenz 2.0%, die ,,einen Per-
spektivwechsel der in deutschen Bibliotheken vorherrschenden Sicht auf Informationskompe-
tenz hin zu einem ganzheitlichen Verstindnis von Informations- und Lernprozessen

[vorschlagen]“ (Hapke 2007, S. 137).

HAPKE geht in seiner Darstellung davon aus, dass das Aufkommen des Web 2.0 die Rolle des
Nutzers verdndert, indem dieser immer mehr zu einem Produzenten wird. Aulerdem bringt
dieser Wandel neue Herausforderungen fiir Bibliotheken mit sich, wenn es um die Frage geht,
wie Informationskompetenz in Zukunft durch Bibliotheken gefordert werden kann (vgl. ebd.,
S. 137). Dazu formuliert er treffend: ,,Gibt es in Zukunft iiberhaupt noch so etwas wie einen
‘Informationssuchenden’, wie wir ihn uns aus bibliothekarischer Sicht vorstellen?* (ebd., S.

139).

Im klassischen Information-Retrieval standen sich Nutzer und System auf zwei Seiten gegen-
iiber wie Subjekt und Objekt. Mit der Zeit wandelte sich dieses Verhiltnis, sodass einerseits
das System durch die Nutzereingaben und andererseits der Nutzer durch spezifische System-
rickmeldungen lernen konnten. Durch das Aufkommen des Web 2.0 wird der Nutzer selbst
Teil des Informationssystems, d. h. seine Rolle verdndert sich zum Mitproduzenten des Sys-
tems bzw. zum ,,Informationsvermittler* (ebd., S. 138).

Infolge dieses Wandels schldgt HAPKE fiinf Thesen zur Charakterisierung eines modernen
Verstandnisses von Informationskompetenz im Zeitalter des Web 2.0 vor — in Anlehnung an

STABENAU spricht er dabei von ,,Informationskompetenz 2.0 (ebd., S. 139):

1. Informationskompetenz 2.0 umfasst ein ganzheitliches Verstindnis von Informations- und
Lernprozessen.

Die bisherigen Sichtweisen und Perspektiven auf Informationskompetenzen werden durch die
Informationskompetenz 2.0 so verdndert, dass die klassische Sicht von Bibliotheken nicht
mehr ausreicht. Da dieser neue Blickwinkel die ,,gesamte Vielfalt bzw. Multidimensionalitit
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des moglichen Begriffsverstindnisses von Informationskompetenz [umfasst]* (ebd., S. 140),
ist eine Abbildung in Standards unzureichend. Als ein mdglicher Blickwinkel gilt z. B. die

,critical information literacy*>>.

2. Informationskompetenz 2.0 ist eine von vielen Schliisselqualifikationen.

Im Rahmen der elektronischen Globalisierung spielen weitere Kompetenzen, wie z. B. Me-
dienkompetenz, digitale Kompetenz und e-literacy eine wichtige Rolle. Daher sollte biblio-
thekarisch gesehen Informationskompetenz ,,nicht als Nabel der Welt* (ebd., S. 142) gesehen

werden.

3. Informationskompetenz 2.0 ist eine ,,Lernerfahrung*.

Informationskompetenz soll nicht in Extra-Kursen vermittelt werden, sondern ist nur kontext-
und fachspezifisch als Teil der Erfahrung, die beim Lernen gemacht wird, vermittelbar. Erst
der Zusammenhang zwischen einem Problem einerseits und der Anwendung von Informa-

tionskompetenz zur Losung andererseits schafft Motivation, sich diese anzueignen.

4. Informationskompetenz 2.0 ist im Web 2.0 ein Prozess, umfasst nicht nur Lernen mit und
durch Information, sondern verstirkt Lernen iiber Information und Wissen.

Neben der Methodenkompetenz im Sinne der Kenntnis von Recherche- und Navigationsstra-
tegien umfasst Informationskompetenz auch Reflexionskompetenz (z. B. bei Fragen des geis-
tigen Eigentums, Problemen von Datenschutz etc.) oder auch den addquaten Umgang mit dem
Informationsiiberfluss. ,,Heutzutage [ist es] nicht nur wichtig, mit und durch Informationen zu
lernen, sondern Reflexion und Lernen iiber Information und Wissen anzuregen bzw. zu er-

moglichen® (ebd., S. 147).

5. Informationskompetenz-2.0-Férderung nutzt Hilfsmittel des Web 2.0.

Bibliotheken sollten in Zukunft Komponenten sozialer Software fiir ihre Dienstleistungen
nutzen, um so den Kunden ,,an den Orten zu begegnen, an denen sie sich befinden* (ebd., S.
147). Daneben ist eine grofle Bandbreite im Auskunftsservice und bei den Initiativen zur For-

derung von Informationskompetenz notig, die sich den medialen Hilfsmitteln bedient.

Obwohl sich die Informationskompetenz mit der sich &ndernden Informations-(Um)welt ver-
andert, hilt HAPKE resiimierend fest: ,,Die Bibliothek 2.0 fordert Informationskompetenz 2.0
(ebd., S. 149).

33 Vgl. die tabellarische Ubersicht von kritischer Informationskompetenz und klassischer Informationskompetenz
(vgl. Hapke 2007, S. 141).
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HAPKES Sichtweise auf Informationskompetenz lenkt den Blick gezielt auf Informations- und
Lernprozesse, Schliisselkompetenzen und Web 2.0 Angebote. Dadurch wird das ,,klassische*
Verstédndnis von Informationskompetenz als bibliothekarische Doméne erweitert. Speziell die
Ausweitung auf internetbasierte Dienste sowie die Berlicksichtigung von Lernprozessen iiber
Informationen ist die fiir die Entwicklung meines Modells von Informationskompetenz von
groBBer Relevanz, sodass diese Aspekte besonders berticksichtigt werden.

Dennoch handelt es sich bei HAPKES Vorstellungen zur Informationskompetenz 2.0 um The-
sen, die einer empirischen Uberpriifung erst noch geniigen miissen. Dariiber hinaus wird das
Verhéltnis der einzelnen Bereiche untereinander nicht deutlich: Besteht zwischen ihnen eine
Interdependenz, in der jeder Bereich gleich gewichtet ist, oder lassen sich eventuell unter-

schiedliche Ebenen beziiglich Informationskompetenz ausmachen?

2.2.8 Schlussfolgerungen

In den meisten Definitionen und Beschreibungen von Informationskompetenz lassen sich
hauptséchlich sechs Aspekte wieder finden, wobei diese durch unterschiedliche Sichtweisen
geprigt sind (vgl. Ingold 2005, S. 33):

- Umgang mit neuen Informationstechnologien und -angeboten

- Bewiltigung der Informationsflut

- Informationsbewertung, kritisches Denken

- Problemldsefahigkeit

- Voraussetzung fiir lebenslanges Lernen

- Uberlebensfihigkeit in der Informationsgesellschaft

Innerhalb der Modelle zeigt sich deutlich, dass Informationskompetenz als Problemldsepro-
zess theoretisch am besten untermauert ist und auch im angelsidchsischen Raum eine ,,zentrale
Rolle* in der bibliothekarischen Vermittlungstitigkeit einnimmt (ebd., S. 40). Besonders of-
fensichtlich wird die Rolle des Losens von Problemen in den Modellen Six Big Skills von

EISENBERG/BERKOWITZ und DYMIK von HOMANN.

Vergleicht man die ldnderspezifischen Ansétze, so kann festgehalten werden, dass sich die
Konzepte information literacy und Informationskompetenz (verstanden sowohl als Status als
auch als Prozess) prinzipiell nicht fundamental voneinander unterscheiden. Grundlegend ist
der angemessene Umgang mit Informationen (Status), der verschiedene Phasen der Informa-
tionsbeschaffung umfasst (Prozess). Innerhalb der angelsdchsischen Diskussion ist dabei all-

gemein eine Verschiebung der Definitionsschwerpunkte von einer technologischen Sicht hin
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zu inhaltlich-analytischen und individuellen Aspekten auszumachen. Im deutschsprachigen
Raum dominieren momentan noch Technologien und Recherche von elektronischen Fach-
informationen (vgl. ebd., S. 54). Erst langsam zeichnen sich — wie aus den oben aufgefiihrten
deutschsprachigen Modellen ersichtlich wird — erste Verschiebungen ab. Diese Verschiebun-
gen sollen dabei durch mein Vorhaben weiter unterstiitzt und vorangetrieben werden. Grund-
legend ist dafiir der vorgeschlagene Perspektivwechsel im Sinne HAPKES hin zu einer Infor-

mationskompetenz 2.0.

Ziel dieses Kapitels ist es, das Feld der Definitionen und Modellen von Informationskompe-
tenz so weit zu sichten, dass eine vorldufige eigene Auffassung von Informationskompetenz
hergeleitet werden kann, die eine fundierte Grundlage fiir die Modellierung und Messung von
Informationskompetenz darstellt.

Aus der Analyse der Modelle zur Informationskompetenz wird ersichtlich, dass jeweils ver-
schiedene Schwerpunkte auf unterschiedliche Aspekte von Informationskompetenz gelegt
werden, wobei diese theoretisch zum gréfiten Teil angemessen konzipiert und begriindet wer-
den. Dennoch mangelt es den meisten Modellen an einer empirischen Validierung.”* Konse-
quenterweise kann mit diesen Modellen Informationskompetenz empirisch nicht gemessen
werden. Erschwerend kommt hinzu, dass die zugrunde liegenden Kompetenzauffassungen
nicht deutlich herausgestellt werden — gerade diese wire flir eine empirische Validierung von
Informationskompetenz jedoch entscheidend. Dariiber hinaus sind die meisten Modelle von
Informationskompetenz primir fiir den Hochschulbereich entwickelt worden. Ein direkter
Transfer auf Schiilergruppen bzw. Personen auflerhalb des Hochschulwesens ist wegen der

unterschiedlichen Anforderungen daher nicht problemlos moglich.

Da sich die existierenden Modelle somit nur bedingt fiir eine fundierte Modellierung und
Messung von Informationskompetenz eignen, werde ich versuchen, ein eigenes tragfahigeres
Modell zu entwickeln.

Um sich in einem ersten Schritt einer angemessenen Definition von Informationskompetenz
als Prozess anzundhern — die Grundlage fiir eine spétere Definition von Informationskompe-
tenz als Status sein wird —, werde ich die diskutierten Modelle zur Informationskompetenz aus
Kapitel 2.2 auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede vergleichen. Dieser Vergleich soll sich

dabei an der Inhaltsanalyse von MAYRING (2003) orientieren. Die Inhaltsanalyse bietet sich

> Eine Ausnahme bildet hier der ISP von KUHLTHAU, der jedoch hauptsichlich auf die Schritte des
Informationssuchprozesses und deren Auswirkungen auf die affektive Dimension des Suchenden abzielt.
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an, da mit ihr regelgeleitet und theoriegeleitet die Modelle zur Informationskompetenz (als
fixierte Kommunikation) analysiert werden kdnnen, ,,um Riickschliisse auf bestimmte Aspek-
te [der Modelle — M.B.] zu ziehen* (Mayring 2003, S. 13). Mein Ziel ist es, ,,Phasen* des In-
formationsprozesses herauszuarbeiten, die allen diskutierten Modellen inhdrent sind. Als Ana-
lyseform bietet sich dafiir die qualitative Technik der Zusammenfassung mit Kategorienfin-
Kategorienfindung an (vgl. ebd., S. 59 f.). Die so gewonnenen Kategorien sind dann mit den
»Phasen® des Informationsprozesses gleichzusetzen.

Die Inhaltsanalyse lduft dabei nach folgenden Schritten™ ab (vgl. ebd., 46 ff.):

Bestimmung des Ausgangsmaterials
Bei dem Analysematerial handelt es sich um die in Kapitel 2.2 dargestellten Modelle zur In-
formationskompetenz bzw. information literacy, wobei ein Schwerpunkt auf Phasen des In-

formationsprozesses und deren inhaltlichen Auspragungen liegt (vgl. Tabelle 7).

Fragestellung der Analyse

Die diskutierten Modelle sind auf den Gegenstandsbereich Informationskompetenz ausgerich-
tet und betrachten diesen unter bestimmten Voraussetzungen bzw. von verschiedenen Perspek-
tiven ausgehend. Ziel der Analyse ist es, Phasen zu isolieren, die allen Modellen gemeinsam
sind und den Informationsprozess in geeigneter Weise strukturieren. Beachten werde ich dabei
insbesondere, dass die isolierten Phasen trennscharf sind und in eine chronologische Anord-

nung gebracht werden konnen.

Spezielle qualitative Techniken (Zusammenfassung, Explikation, Strukturierung)

Ich konzentriere mich in diesem Schritt auf die Technik der Zusammenfassung. Das Material
soll so reduziert werden, dass die ,,wesentlichen Inhalte* erhalten bleiben und der neue ,,Cor-
pus® immer noch ein ,,Abbild der Grundgesamtheit™ ist (ebd., S. 58). Die Kategorien bzw.
»Phasen* werden also aus den Modellen zur Informationskompetenz in einem Operationali-

sierungsprozess entwickelt (vgl. ebd., S. 74 f.).

35 Angemerkt werden sollte hier, dass es sich nicht um eine ,klassische” Inhaltsanalyse handelt. Vielmehr stellt
die vorgeschlagene Vorgehensweise von MAYRING einen geeigneten Orientierungsrahmen dar, anhand dessen die
diskutierten Modelle analysiert und Riickschliisse gezogen werden konnen.
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ScoNuUL

BRUCE DANNENBERG
S pill KUHLTHAU EISENBERG/ HOMANN
even Pillars
ven il Seven Faces of . BERKOWITZ Lernsystem
Model for . Information .
. Information R . DYMIK Informations-
Information . Search Process | Six Big Skills
. Literacy kompetenz
Literacy
Recognise in- Information Task initiation Task definition | Info-Bedarf Informations-
formation need | technology bedarf erkennen
conception und beschreiben
Distinguish Information Topic selection | Information Info-Quellen Informationen
ways of adres- source concep- seeking strate- finden
sing gap tion gies
Construct stra- | Information Prefocus explo- | Location and Info-Zugang Informationen,
tegies for loca- | process concep- | ration access Informations-
ting tion mittel und
Arbeitsweisen
bewerten
Locte and ac- Information Focus formula- | Use of informa- | Info-Nutzung Informationen
cess control concep- | tion tion bearbeiten und
tion présentieren
Compare and Knowledge Information Synthesis Info-Bewertung
evaluate construction collection
conception
Organise, apply | Knowledge Presentation Evaluation
and communi- extension con-
cate ception

Synthesise and
create

Wisdom con-
ception

Tabelle 7: Ubersicht zu Informationskompetenz-Modellen und deren Phasen

Wende ich nun die qualitative Technik der Zusammenfassung mit Kategorienfindung auf die

Modelle zur Informationskompetenz (vgl. Tabelle 7) an, so konnen durch dieses Vorgehen

sechs leitende Oberbegriffe (Kategorien) isoliert werden, die als ,,Phasen* bezeichnet werden

konnen.

Informationsbedarf

In dieser Phase erkennt und formuliert die Person seinen Informationsbedarf und bestimmt

Art und Umfang der benétigten Informationen. AuBBerdem werden erste Vorgehensweisen in

Betracht gezogen, um den Informationsbedarf zu befriedigen (vgl. Tabelle 8).
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Informationsbedarf

,Recognise information need” (SCONUL)

,Information process conception” (BRUCE)

,Task initiation” (KUHLTHAU)

,»Topic selection* (KUHLTHAU)

,,Task definition* (EISENBERG/BERKOWITZ)

,Info-Bedarf (HOMANN)

3

,,JInformationsbedarf erkennen und beschreiben’
(DANNENBERG)

Tabelle 8: Zusammenfassung von Modellphasen zur Phase ,,Informationsbedarf™

Informationsquellenauswahl

In der Phase ,,Informationsquellenauswahl* identifiziert und wahlt die Person potenzielle In-

formationsquellen dem Informationsbedarf entsprechend aus und schitzt sie aufgrund ver-

schiedener Kriterien begriindet ein (vgl. Tabelle 9).

Informationsquellenauswahl

,Prefocus exploration® (KUHLTHAU)

»Info-Quellen® (HOMANN)

»Information source conception (BRUCE)

,Distinguish ways of adressing gap* (SCONUL)

»Information seeking strategies” (EISENBERG/BERKOWITZ)

Tabelle 9: Zusammenfassung von Modellphasen zur Phase ,,Informationsquellenauswahl*

Informationszugriff

Wihrend der Phase ,,Informationszugriff* entwickelt die Person Strategien zur Informations-

suche und verschafft sich effizient und effektiv Zugriff zu den benétigten Informationen. Da-

bei beriicksichtigt sie formale Regeln des Informationszugriffs (vgl. Tabelle 10).

Informationszugriff

,,Construct strategies for location* (SCONUL)

,Locate and access® (SCONUL)

»Information technology conception* (BRUCE)

»Focus formulation* (KUHLTHAU)

»Location and access* (EISENBERG/BERKOWITZ)

»Info-Zugang* (HOMANN)

LInformationen finden* (DANNENBERG)

Tabelle 10: Zusammenfassung von Modellphasen zur Phase ,,Informationszugriff*
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Informationsbeurteilung
In der Phase ,,Informationsbeurteilung* beurteilt und vergleicht die Person kritisch gefundene
Informationen und Informationsquellen und wihlt entsprechend ihres Informationsbedarfs aus

(vgl. Tabelle 11).

) ) »Compare and evaluate* (SCONUL)
Informationsbeurteilung

,Info-Bewertung® (HOMANN)

Tabelle 11: Zusammenfassung von Modellphasen zur Phase , Informationsbeurteilung*

Informationsnutzung
Wiéhrend der Phase ,,Informationsnutzung® nutzt und verarbeitet die Person Informationen
effektiv, um sein Informationsziel zu erreichen und um es ggf. angemessen zu prisentieren

(vgl. Tabelle 12).

,,Organise, apply and communicate® (SCONUL)

LInformation control conception* (BRUCE)

LInformation collection” (KUHLTHAU)

) ,»Info-Nutzung* (HOMANN)
Informationsnutzung

,Presentation* (KUHLTHAU)

,,Use of information“ (EISENBERG/BERKOWITZ)

»Synthesis* (EISENBERG/BERKOWITZ)

,Informationen bearbeiten und prasentieren* (DANNENBERG)

Tabelle 12: Zusammenfassung von Modellphasen zur Phase ,,Informationsnutzung®

Reflexion der Informationsergebnisse/des Informationsprozesses
In der letzten Phase iiberpriift und reflektiert die Person die Ergebnisse und den Informations-
prozess unter Beriicksichtigung verschiedener Gesichtspunkte und erkennt die generelle Be-

deutung von Informationskompetenz (vgl. Tabelle 13).

»Synthesise and create* (SCONUL)

,Knowledge construction conception” (BRUCE)

. ) . ,»Knowledge extension conception” (BRUCE)
Reflexion der Informationsergebnis-

se/des Informationsprozesses »Wisdom conception® (BRUCE)

»Evaluation* (EISENBERG/BERKOWITZ)

,JInformationen, Informationsmittel und Arbeitsweisen bewer-
ten* (DANNENBERG)

Tabelle 13: Zusammenfassung von Modellphasen zur Phase ,,Reflexion der Informationsergebnisse/des In-
formationsprozesses
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Da bereits herausgearbeitet wurde, dass Informationskompetenz als Problemldseprozess theo-
retisch am besten fundiert ist und in den meisten der Modelle zur Informationskompetenz
beriicksichtigt wird, konnen diese sechs Phasen auch als Phasen des problembasierten Infor-

mationsprozesses bezeichnet werden.

Da diese Phasen inhaltlich bisher nur durch die Handlungs- und Tétigkeitsbeschreibungen der
untersuchten Modelle zur Informationskompetenz konkretisiert sind, sollen sie in einem zwei-

ten Schritt aus messtheoretischer Sicht ergdnzt und ausgefiihrt werden.
2.3 Standards zur Informationskompetenz

Die im vorherigen Kapitel gewonnenen sechs Phasen (Informationsbedarf, Informationsquel-
lenauswahl, Informationszugriff, Informationsbeurteilung, Informationsnutzung, Reflexion
Informationsergebnisse/-prozess) sind inhaltlich vorwiegend auf allgemeine Tatigkeitsbe-
schreibungen beschrinkt. Da ein wesentliches Ziel meiner Arbeit die Messung von Informa-
tionskompetenz ist, reicht eine bloBe Beschreibung von Tétigkeiten nicht aus. Vielmehr ist es
notwendig, Anforderungen in Form von Indikatoren zu konzipieren, die fiir die Messung und

Modellierung von Informationskompetenz entscheidend sind.
2.3.1 Beschreibung der Standards zur Informationskompetenz

Daher werde ich im Folgenden ausgewéhlte Standards zur Informationskompetenz analysie-
ren, um die hergeleiteten Phasen inhaltlich, d. h. fiir eine spatere Messung, zu konkretisieren.
Ein Riickgriff auf Standards bietet sich in diesem Fall an, da hier Anforderungen im Sinne von
Lernzielen formuliert werden, die durch entsprechende konkrete Verhaltensbeschreibungen
(Indikatoren) spezifiziert sind. Zudem erfolgte die Konzeption und Formulierung dieser Stan-
dards aus Kooperationen zwischen Bibliothekaren, Wissenschaftlern, Lehrern und Praktikern,
wodurch sie unterschiedlichen Perspektiven auf Informationskompetenz gerecht werden. In-
haltlich orientieren sich fast alle Standards an der Definition der ALA und sind vorwiegend
fiir den Hochschulbereich entwickelt worden. Daher fallen die beschriebenen Anforderungen
teilweise zu anspruchsvoll aus. Wegen der fehlenden Existenz von Standards fiir den Schulbe-
reich (mit Ausnahme der Information Literacy Standards for Student Learning der AASL)
muss ich daher zuerst einmal auf die Standards fiir den Hochschulbereich zurtickgreifen. Eine

Anpassung erfolgt an spiterer Stelle.

Auch bei der Analyse der Standards zur Informationskompetenz soll inhaltsanalytisch in An-

lehnung an MAYRING (2003) vorgegangen werden. Ziel ist es, die gewonnenen ,,Phasen* des
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problembasierten Informationsprozesses mithilfe der Standards zu konkretisieren und inhalt-
lich zu fiillen.

Als Analyseform bietet sich dafiir die inhaltliche Strukturierung an, da das Material zu be-
stimmten Inhaltsbereichen (in diesem Fall: Phasen) zusammengefasst werden kann (vgl. May-
ring 2003, S. 85). Die sechs ,,Phasen* (verstanden als Kategorienschema) werde ich an die
Standards zur Informationskompetenz herantragen, um alle Bestandteile der Standards, die
durch dieses Kategorienschema angesprochen werden, systematisch zu extrahieren (vgl. ebd.,

S. 83). Die Phasen dienen somit als Auswertungsraster fiir mein weiteres Vorgehen.

Da sich bei diesem Vorgehen auf neues Ausgangsmaterial bezogen wird (Standards zur In-

formationskompetenz), soll dieses zuerst kurz bestimmt werden.
AASL: Information Literacy Standards for Student Learning (1998)

Die Information Literacy Standards for Student Learning der American Association of School
Librarians (AASL) und der 4ssociation for Educational Communication and Technology stel-
len einen konzeptionellen Bezugsrahmen und Richtlinien fiir die Beschreibung eines informa-

tionskompetenten Schiilers dar (AASL 1998, S. 1).

Die Standards sind dabei in drei Kategorien unterteilt (information literacy, independent lear-
ning, social responsibility), wobei die erste Kategorie am stirksten Bezug auf die Dienste der
school library media programs nehmen. Die anderen beiden Kategorien basieren zwar auf
den Standards zur information literacy, beschreiben jedoch allgemeinere Aspekte des schuli-
schen Lernens (vgl. ebd., S. 1).

Fiir eine spezifische Adaption, z. B. durch Bibliotheken, wurden die Standards auf einem all-
gemeinen Niveau formuliert. Die Information Literacy Standards umfassen drei Standards mit

insgesamt 13 Indikatoren.
ACRL: Information Literacy Standards for Higher Education (2000)

Entwickelt wurden die Information Literacy Standards for Higher Education von Fachberei-
chen, Bibliothekaren und anderen um genau zu spezifizieren, welche Indikatoren nétig sind,
um einen Studenten als informationskompetent (,,information literate*) zu bezeichnen und ein
»continuum® an Erwartungen zu entwickeln. Die Standards stellen daher einen Bezugsrahmen

zur Einschétzung von informationskompetenten Individuen dar (ACRL 2000, S 5).

Inhaltlich orientieren sich die Standards an der Definition von information literacy des Final

Reports der American Library Association (ALA 1989) und an dem raschen technologischen
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Wandel sowie der starken Zunahmen von Informationsquellen (vgl. ACRL 2000, S. 2). Da-
riber hinaus erweitern sie die Arbeit der American Association of School Librarians Task
Force on Information literacy Standards dadurch, dass nun auch hochschulspezifische Erwar-
tungen beriicksichtigt werden (vgl. ebd., S. 5).

Die Standards fokussieren die Bediirfnisse der Studenten auf allen Leveln (,,at all levels®),
wobei Lernziele (,,outcomes®) formuliert wurden, die als Richtlinien zur Messung von studen-
tischen Lernleistungen gelten. Es sollte jedoch beriicksichtigt werden, dass verschiedene
Lernziele auch verschiedene Denkniveaus ansprechen — daher sind auch unterschiedliche
Messinstrumente/-methoden nétig, die dies beriicksichtigen (vgl. ebd., S. 6).

Insgesamt bestehen die Information Literacy Standards for Higher Education aus finf Stan-

dards mit 22 Indikatoren und 84 Lernzielen.
NIK-BW: Standards der Informationskompetenz fiir Studierende (2006)

Das Netzwerk Informationskompetenz Baden-Wiirttemberg (NIK-BW) formulierte seine Stan-
dards zur Informationskompetenz fiir Studierende, um Qualifikationen von Studierenden be-
zliglich Informationskompetenz beschreiben und strukturieren zu kénnen, die sie nach Schu-
lungs-/Lehrveranstaltungen erworben haben sollen. Dadurch soll zudem eine Konkretisierung

des Begriffes Informationskompetenz erfolgen (vgl. NIK-BW 2006, S. 1).

Inhaltlich lehnen sich diese Standards an die angloamerikanischen Standards der Association
of College and Research Libraries (ACRL, Information Literacy Competency Standards for
Higher Education, 2000), des Council of Australian University Librarians (CAUL, Informa-
tion Literacy Standards, 2001) sowie an den deutschen Publikationen von NILGES/REESSING-
FIDORRA/VOGT (2003) und LUX/SUHL-STROHMENGER (2004) an. Da die angloamerikanischen
Standards Informationskompetenz sehr allgemein beschreiben und abbilden, beziehen sich die
NIK-BW-Standards auf die Inhalte, ,,die den spezifischen Aufgaben und Kompetenzen deut-
scher Bibliotheken entsprechen und daher primér von diesen vermittelt werden kénnen* (ebd.,
S. 2).

Die fiinf Standards enthalten insgesamt 15 Indikatoren mit 47 Ausdifferenzierungen.
SCONUL: Information Skills in Higher Education (1999)

Die Information Skills in Higher Education der Society of College, National and University
Libraries (SCONUL) entstanden aus einer Task Force, die 1998 einberufen wurde, um die
Debatte iiber den Stellenwert von information literacy innerhalb der Diskussion um ,key
skills®, ,,graduate-ness und ,lifelong learning™ anzuregen. Diese Arbeitsgruppe setzte sich
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aus verschiedenen Experten aus unterschiedlichen Institutionen (Fakultdten, Bibliothekswe-
sen) zusammen, die sich primir mit den Fragen der Wichtigkeit und Definition von informa-
tion literacy sowie den momentanen information literacy-Aktivititen und den good-practice-

Prinzipien innerhalb des United Kingdom auseinandersetzen (vgl. SCONUL 1999, S. 2 ff.).

Neben der Kooperation von akademischen, bibliothekarischen und ,,staff development™ Mit-
arbeitern, setzt die Ausbildung von information literacy in der higher education auch eine
Integration in das Curriculums voraus, die durch die formulierten Anforderungen unterstiitzt
werden soll.

Bei der Konzeption eines Modells zur information literacy wurden frithere Definitionen von
information literacy beriicksichtigt, die jedoch nicht ndher genannt werden. Die entwickelten
sieben Fihigkeiten repriasentieren daher eine Synthese von Definitionen und Ansichten, die
der SCONUL am reprisentativsten erschienen (vgl. ebd., S. 5).

Die Auffassung von information literacy der SCONUL umfasst sieben Fahigkeiten, die durch

insgesamt 18 Beispiele spezifiziert werden.
CAUL: Information Literacy Standards (2001)

2001 verabschiedete das Council of Australian University Librarians (CAUL) seine vorldufi-

gen Information Literacy Standards.

Theoretische Grundlage dieser Standards bilden die information literacy-Definition der ALA
von 1989 und die von der ACRL herausgegebenen Information Literacy Standards for Higher
Education (2000). Auf einem nationalen Workshop im Jahr 2000, an dem {iber 60 Vertreter
aus dem Bildungs- und Bibliothekssektor teilnahmen, wurden die amerikanischen Standards
durchgesehen, diskutiert und iiberarbeitet. Als Ergebnis wurden u. a. im Vergleich zu den
ACRL-Standards zwei neue Standards hinzugefiigt, die den Umgang und die Manipulation
von Informationen sowie den intellektuellen Bezugsrahmen fiir lebenslanges Lernen beriick-
sichtigen (vgl. CAUL 2001, S. 1).

Beziiglich des Gebrauchs stellen die Standards einen Bezugsrahmen fiir die Einbettung von
information literacy in Lehre und zur Beurteilung von informationskompetenten Individuen
dar. Wie auch die ACRL-Standards sind sie hauptséchlich fiir die higher education gedacht,
konnen jedoch auch in anderen Ausbildungsbereichen verwendet werden, wobei jedoch diszi-
plinspezifische Bedingungen beachtet werden sollten (vgl. ebd., S. 4).

Die sieben Standards beschreiben 27 Lernziele (,,outcomes®) und 104 Beispiele zur Beurtei-
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lung des Stands von Informationskompetenz, wobei die Lernziele als Richtlinie fiir Messins-

trumente dienen konnen (vgl. ebd., S. 4).

ANZIIL: Australian and New Zealand Information Literacy Framework, principles,

standards and practise (2004)

Im Jahr 2004 publizieren das Australian and New Zealand Institute for Information Literacy
(ANZIIL) ihr Rahmenkonzept Australian and New Zealand Information Literacy Framework:
Principles, Standards and Practice, welches eine Uberarbeitung ihrer 2001 verdffentlichten
Information Literacy Standards (CAUL) ist. Die Uberarbeitung erfolgte 2003 in einem Work-
shop durch die Erfahrungen von {iber 50 Ausbildern und Bibliothekaren, die bereits die erste
Version der Standards als Basis ihrer Aktivititen nutzten. Dadurch sind die Standards gerade
fiir den tertidren Ausbildungsbereich gut geeignet, konnen jedoch auch in allen anderen Aus-

bildungsbereichen verwendet werden (vgl. ANZIIL 2004, S. 1).

Inhaltlich stiitzen sie sich — wie bereits die Ausarbeitungen der CAUL — auf die Vorarbeiten
der ACRL und der Definition von information literacy der ALA, iibernechmen diese groften-
teils und erweitern sie.

Die sechs Standards und 19 Lernziele, die durch 67 Beispiele expliziert werden, stellen einen
Bezugsrahmen dar, der sich aus Eigenschaften, Prozessen, Charakteristik, Wissen, Fertigkei-
ten, Einstellungen, Uberzeugungen und Ambitionen einer informationskompetenten Person
zusammensetzt. Somit kann er als Orientierungsrahmen bei der Erstellung von Curricula,

Lernzielen oder Evaluationskriterien dienen (vgl. ebd., S. 7).
2.3.2 Schlussfolgerungen

Die in Kapitel 2.2.8 gewonnenen Phasen Informationsbedarf, Informationsquellenauswahl,
Informationszugriff, Informationsbeurteilung, Informationsnutzung, Reflexion des Informa-
tionsprozesses/der Informationsergebnisse konnen mit Hilfe der aufgefiihrten Standards zur
Informationskompetenz konkretisiert und inhaltlich durch Lernzielanforderungen erginzt
werden. Da die urspriingliche inhaltliche Unterteilung der Standards aber nicht kongruent mit
meinen generierten Kategorien (Phasen) ist, werde ich eine inhaltliche Strukturierung vor-

nehmen. Das heiBt, die Indikatoren™® der Standards werden den gewonnenen Phasen (im Sin-

% Die Bezeichnung ,,Indikator ist der origindre Term innerhalb der verwendeten Standards. Die Indikatoren
sollen den jeweiligen Standard ndher beschreiben und erkldren. Der Indikator selber wird dabei durch
exemplarische = Tatigkeitsbeschreibungen  veranschaulicht. Bei  Lernzielbeschreibungen oder der
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ne der Inhaltsanalyse: Kategorien) zugeordnet (vgl. Mayring 2003, S. 82 ff.).
In Anlehnung an MAYRING gehe ich dabei folgendermalBlen vor (vgl. ebd., S. 83):

Vorstellen und Abgrenzen der Kategorien

Die benétigten Kategorien werden durch die gewonnenen Phasen Informationsbedarf, Infor-
mationsquellenauswahl, Informationszugriff, Informationsbeurteilung, Informationsnutzung,
Reflexion des Informationsprozesses/der Informationsergebnisse beschrieben und definiert.
Als Ankerbeispiele fiir die jeweilige Kategorie eignen sich die Phasenbeschreibungen aus

Kapitel 2.2.8.

Festsetzen von Kodierregeln
Bei Abgrenzungsproblemen zwischen den Kategorien werden Regeln definiert, um eindeutige
Zuordnungen zu ermoglichen. Vorteilhaft ist, dass fiir die Phasenbildung bereits die Trenn-

schérfe vorausgesetzt wurde.

Das Vorgehen soll exemplarisch fiir die Standards des Netzwerks Informationskompetenz Ba-
den-Wiirttemberg (NIK-BW) veranschaulicht werden. Dazu werde ich die jeweiligen
NIK-BW Indikatoren (ohne Tétigkeitsbeschreibungen der Indikatoren) meinen sechs Phasen
Informationsbedarf, Informationsquellenauswahl, Informationszugriff, Informationsbeurtei-
lung, Informationsnutzung, Reflexion des Informationsprozesses/der Informationsergebnisse

zuordnen (vgl. Tabelle 14):

Kompetenzmessung wird der Begriff ,Indikator* normalerweise bereits als konkrete Téatigkeitsbeschreibung
verstanden, durch den z. B. Lernziele operationalisiert werden konnen. Diese Begriffsunterschiede sind zu
beachten. Im weiteren Verlauf werde ich an geeigneter Stelle darauf hinweisen.
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NIK-BW Indikator
Phase
Die informationskompetenten Studierenden...

... definieren und artikulieren ihren Infobedarf (Standard 1, Indikator 1)

... berticksichtigen Kosten und Nutzen der Infobeschaffung (Standard 1,
Informationsbedarf Indikator 3)

... sind in der Lage, Art und Umfang der bendtigten Infos zur Losung eines
Problems zu iiberpriifen und ggf. zu modifizieren (Standard 1, Indikator 4)

... kennen unterschiedliche Arten und Formate der Information mit Vor-
und Nachteilen (Standard 1, Indikator 2)

Informationsquellen- . .
auswahl ... wéhlen die am besten geeigneten Recherchesysteme und Rechercheme-

thoden aus, um Zugang zur benétigten Info zu erhalten (Standard 2, Indika-
tor 1)

... entwickeln effektive Suchstrategien (Standard 1, Indikator 2)

... nutzen unterschiedliche Recherchesysteme und Suchstrategien zur Be-

Informationszugriff schaffung von Infos (Standard 2, Indikator 3)

... befolgen Gesetze, Verordnungen, institutionelle Regeln sowie Konven-
tionen, die sich auf den Zugang und die Nutzung von Inforessourcen bezie-
hen (Standard 5, Indikator 1)

... kennen Kriterien zur Beurteilung von Infos (Standard 3, Indikator 1)
Informationsbeurtei-
lung ... beurteilen Menge und Relevanz der gefundenen Infos und modifizieren

ggf. die Suchstrategie (Standard 3, Indikator 2)

... exzerpieren, speichern und verwalten die gewonnenen Infos und ihre
Quellen (Standard 4, Indikator 1)

... nutzen die geeigneten technischen Mittel zur Prasentation der Ergebnis-
se (Standard 4, Indikator 2)

Informationsnutzung | yermitteln ihre Ergebnisse zielgruppenorientiert (Standard 4, Indikator

3)

... befolgen Gesetze, Verordnungen, institutionelle Regeln sowie Konven-
tionen, die sich auf den Zugang und die Nutzung von Inforessourcen bezie-
hen (Standard 5, Indikator 1)

... reflektieren ihren Informationsstand als Ergebnis eines Infoprozesses

Reflexion des Informa- | (Standard 3, Indikator 3)

tionsprozesses/der In-

: . ... sind sich der ethischen, rechtlichen und sozio-6konomischen Fragestel-
formationsergebnisse

lung bewusst, die mit der Nutzung von Infos und Infotechnologien verbun-
den sind (Standard 5, Indikator 2)

Tabelle 14: Zuordnung von Standards zu entsprechenden Phasen des Informationsprozesses (Beispiel: NIK-
BW)

In einem letzten Schritt werden die einzelnen Phasen (Kategorien) und deren zugeordnete
Standard-Indikatoren separat betrachtet. Die jeweils zugeordneten Standard-Indikatoren wer-
den nun so zu Kategorien zusammengefasst, dass Unter-Kategorien entstehen, die als 7eil-

kompetenzen der jeweiligen Phase aufgefasst werden konnen.
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Beispielhaft soll dies an der Phase ,,Informationszugrift verdeutlicht werden (vgl. Tabelle

15):

Phase: Informationszugriff

Teilkompetenz Standard-Indikatoren

,,Der informationskompetente Student sucht online oder persdnlich nach
Informationen, wobei er unterschiedliche Methoden nutzt* (ACRL:
Standard 2, Indikator 3).

,,Die informationskompetenten Studierenden nutzen unterschiedliche
Recherchesysteme und Suchstrategien zur Beschaffung von Informatio-
Anwendung und Durchfiih- | nen” (NIK-BW: Standard 2, Indikator 3).

rung von effizienten und
effektiven Suchstrategien
zur Problemldsung

»Ausdriicken des Informationsbedarfs gegeniiber Quellen* (SCONUL:
Standard 3, Indikator 1),.

,,Die informationskompetente Person findet Informationen durch die
Anwendung von vielen Methoden* (CAUL: Standard 2, Indikator 3).

,,Die informationskompetente Person erhélt Informationen durch die
Verwendung angemessener Methoden* (ANZIIL: Standard 2, Indikator
3).

Tabelle 15: Bildung von Teilkompetenzen aufgrund entsprechender Standard-Indikatoren (Beispiel: Phase
Informationszugriff)

Da jeder Standard-Indikator bereits iiberwiegend durch Beispiele (konkrete Tétigkeitsbe-
schreibungen) expliziert wurde, besitzt jede Teilkompetenz (Unter-Kategorie) zugleich ent-
sprechende Tétigkeitsbeschreibungen. Die vorgegebenen ,outcomes* der Standard-
Indikatoren diircken fiir diese Teilkompetenz entsprechende Tétigkeitsbeschreibungen (im

weiteren Verlauf als ,,Indikatoren‘®’ bezeichnet) aus:

Der informationskompetente Schiiler...
... driickt den Informationsbedarf gegeniiber einer Quelle (Enzyklopddien, OPAC, Buch,
Internet) angemessen und unter Beriicksichtigung der medienspezifischen Eigenschaften aus
... nutzt sachgerecht geeignete Befehle/normierte ErschlieBungsbegriffe fiir das ausgewihlte
Retrievalsystem (Bool, Trunkierung, Phrase)
... fiihrt ein Journal oder Logbuch der Aktivititen beim Informationszugrift
... Ubertrdgt Suchstrategien in verschiedene Recherchesysteme, wobei Systembesonderheiten
berticksichtigt werden

. nutzt zielfilhrende unterschiedliche Methoden, um Informationen in unterschiedlichen

Formaten (Briefe, Umfragen, Interviews, etc.) zu finden

57 An dieser Stelle wird deutlich, dass der Begriff ,Indikator in meinen entwickelten Standards eine andere
Bedeutung besitzt als in den analysierten Standards.
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... nutzt zur Verfligung stehende, spezifische online- oder personenbasierte Dienste, um die

benotigten Informationen zu finden

Fiir meine vorldufige Modellierung von Informationskompetenz bedeutet dies, dass sich In-
formationskompetenz aus sechs Phasen zusammensetzt (Informationsbedarf, Informations-
quellenauswahl, Informationszugriff, Informationsbeurteilung, Informationsnutzung, Refle-
xion des Informationsprozesses/der Informationsergebnisse). Diese sechs Phasen werden
durch insgesamt 21 Teilkompetenzen spezifiziert, wobei die Phasen ,,Informationsbedarf™,
LInformationsquellenauswahl“ und Informationszugriff jeweils 3 Teilkompetenzen und die
Phasen ,,Informationsbeurteilung®, ,,Informationsnutzung® und ,,Reflexion des Informations-
prozesses/der Informationsergebnisse* jeweils 4 Teilkompetenzen umfassen (vgl. ausfiihrli-
cher Kapitel 6.1).

Vor dem Hintergrund der bisherigen Erkenntnisse kann somit folgende vorliufige Definition

von Informationskompetenz als Prozess hergeleitet werden (vgl. Abbildung 6):

Informationskompetenz ist die Fihigkeit einen Informationsbedarf zu erkennen, auf Informa-
tionen zuzugreifen, Informationen zu beurteilen, Informationen zu nutzen und den Informa-

tionsprozess/die Informationsergebnisse zu reflektieren.

Abbildung 6: Vorlaufige Definition von Informationskompetenz als Prozess

Diese vorldufige Definition von Informationskompetenz als Prozess und die Ausdifferenzie-
rung der einzelnen Phasen bilden die Basis fiir meine weitere Entwicklung eines Modells zur
Informationskompetenz von Schiilern. Dennoch muss an dieser Stelle beriicksichtigt werden,
dass die verwendeten Standards zur Informationskompetenz vorwiegend fiir den Hochschul-
bereich konzipiert wurden. Daher umfasst die bisherige Zuordnung von Teilkompetenzen zu
einzelnen Phasen des Informationsprozesses auch Titigkeiten und Anforderungen, die fiir

Schiiler zu anspruchsvoll bzw. fiir den Schulbereich nicht relevant sind.”®

¥ Eine endgiiltige definitorische Ausformulierung von Informationskompetenz und der Standards bzw.
Lernzielanforderungen soll an dieser Stelle noch nicht erfolgen, da erst noch weiterfilhrende Aspekte bedacht
werden sollten. Die endgiiltige Definition, die dieser Arbeit zugrunde liegt, findet sich in Kapitel 6.1, in dem
auch eine tabellarische Ubersicht mit einer detaillierten Auflistung der einzelnen Teilkompetenzen und
Indikatoren gegeben wird. In diese Darstellung flieBen zudem auch noch weitere Annahmen beziiglich einer
angemessenen Auffassung von Informationskompetenz ein.
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2.4 Zusammenfassung

Dieses Kapitel hatte zum Ziel, eine vorldaufige angemessene Definition von Informationskom-
petenz herauszuarbeiten, die eine fundierte Grundlage fiir die Kompetenzmodellierung und

-messung von Informationskompetenz darstellt.

Um erste Hinweise fiir eine geeignete Definition zur empirischen Erfassung von Informa-
tionskompetenz zu erhalten, wurden Definitionen von Informationskompetenz sowohl aus
dem anglo-amerikanischen als auch aus dem deutschen Sprachraum untersucht. Hierbei stellte
sich heraus, dass es fiir die Kompetenzmodellierung bzw. -messung und Planung von Unter-
richtseinheiten zur Forderung von Informationskompetenz wichtig ist, zwischen Informa-
tionskompetenz als Status und Informationskompetenz als Prozess zu unterscheiden. Eine pro-
zessbezogene Definition von Informationskompetenz beriicksichtigt in meinem Sinne primér
die wesentlichen Schritte des Informationsprozesses und strukturiert diesen in geeigneter Wei-
se. Sie kann somit als notwendige Voraussetzung fiir eine Definition von Informationskompe-
tenz als Status angesehen werden, die den Blick auf Kompetenzniveaus, Lernzielanforderun-

gen und Erziehungs- und Bildungsziele richtet.

Da die untersuchten Definitionen zumeist durch entsprechende Modelle spezifiziert und er-
weitert werden, erfolgte eine Analyse ausgewéhlter Modelle zur Informationskompetenz, um
weitere Anhaltspunkte fiir die eigene Kompetenzmodellierung und -messung von Informa-
tionskompetenz zu erhalten. Es zeigte sich, dass die existierenden Modelle nur eingeschriankt
fiir eine Modellierung und Messung von Informationskompetenz geeignet sind, da u. a. die
meisten Modelle empirisch nicht validiert wurden und die zugrunde liegenden Kompetenzauf-
fassungen nicht nidher operationalisiert wurde. Informationskompetenz in deren Verstdndnis

kann somit nicht gemessen werden.

Daher wurden, um zu einer Definition von Informationskompetenz als Prozess zu kommen,
die fiir die empirische Erfassung von Informationskompetenz geeignet ist, die diskutierten
Modelle zur Informationskompetenz auf Gemeinsamkeiten und Unterschiede verglichen, wo-
bei ich mich an der Inhaltsanalyse von MAYRING orientiert habe. Ziel war es, ,,Phasen des
Informationsprozesses herauszuarbeiten, die allen diskutierten Modellen inhdrent sind und
somit den Informationsprozess vollstandig beschreiben konnen. In Anlehnung an die qualita-
tive Technik der Zusammenfassung mit Kategorienfindung konnten bei den diskutierten Mo-
dellen zur Informationskompetenz sechs leitende Kategorien herausgestellt werden, die mit

den ,,Phasen* des Informationsprozesses gleichzusetzen sind. Im Einzelnen handelt es sich

111



um die Phasen Informationsbedarf, Informationsquellenauswahl, Informationszugriff, Infor-
mationsbeurteilung, Informationsnutzung, Reflexion des Informationsprozesses/der Informa-

tionsergebnisse.

Diese Phasen konnen zwar durch die jeweiligen Ausfithrungen der Modelle auf der Ebene von
allgemeinen Tétigkeiten beschrieben werden, als Grundlage fiir eine spitere Kompetenzmes-
sung reichen sie jedoch nicht aus. Daher wurde auf Standards zur Informationskompetenz
zuriickgegriffen, um diese Phasen inhaltlich zu konkretisieren und durch Lernzielanforderun-
gen zu ergdnzen. Einerseits sind diese Standards jedoch vorwiegend fiir den Hochschulbereich
entwickel worden, wodurch sie fiir eine Ubertragung in den Schulbereich als teilweise zu an-
spruchsvoll angesehen werden miissen. Andererseits sind die Standards zur Informationskom-
petenz nicht ein-zu-eins auf meine generierten Phasen ilibertragbar, sodass sie zuerst inhaltlich
strukturiert werden miissten. Nach der Zuordnung von Standard-Indikatoren zu den entspre-
chenden Phasen wurden die phaseneigenen Standard-Indikatoren so zu Kategorien zusam-
mengefasst, dass sie als Teilkompetenzen der jeweiligen Phase verstanden werden konnen.
Insgesamt ergaben sich so 21 Teilkompetenzen. Jede dieser Teilkompetenzen wird durch ent-
sprechende Téatigkeitsbeschreibungen illustriert, da die Standard-Indikatoren bereits durch
Beispiele (konkrete Tatigkeitsbeschreibungen) erldutert werden (vgl. Kapitel 6.1).

Somit konnte eine vorldufige Definition von Informationskompetenz als Prozess hergeleitet
werden. Demnach ist Informationskompetenz die Fdhigkeit einen Informationsbedarf zu er-
kennen, auf Informationen zuzugreifen, Informationen zu beurteilen, Informationen zu nutzen

und den Informationsprozess/die Informationsergebnisse zu reflektieren (vgl. Abbildung 6).

Auf einer theoretischen Ebene stellte sich bei den diskutierten Modellen zur Informations-
kompetenz heraus, dass Informationskompetenz als Problemloseprozess am besten fundiert
ist. Als Konsequenz ldsst sich festhalten, dass meine sechs Phasen auch als Phasen des pro-

blembasierten Informationsprozesses bezeichnet werden konnen.

In Kapitel 6 werde ich diese vorldufige Auffassung und Ausdifferenzierung von Informations-

kompetenz genauer erldutern.

Nachdem nun eine vorldufige Definition von Informationskompetenz als Prozess hergeleitet
und erarbeitet wurde, soll auf dieser Grundlage im néchsten Kapitel Informationskompetenz

als Status definiert werden.
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3 Information literacy und Informationskompetenz

im Kontext

Im vorausgegangenen Kapitel bin ich durch die Diskussion und Analyse von Ansétzen zur
Informationskompetenz zu einer vorldufigen Definition von Informationskompetenz als Pro-
zess gekommen, die eine angemessene Ausgangslage fiir die Modellierung und Messung von
Informationskompetenz darstellt. Dabei hatte ich ausschlieBlich Ansidtze beriicksichtigt, die
sich direkt im Bereich Informationskompetenz verorten lassen (Modelle und Standards zur

Informationskompetenz).

Ziel dieses Kapitels ist es, Informationskompetenz als Status zu definieren. Dazu werde ich
Informationskompetenz von verwandten Kompetenzfeldern abgrenzen, die sich mit dem
Konzept Informationskompetenz bzw. information literacy liberschneiden oder synonym zu
diesem verwendet werden (vgl. Ballod 2005; Bittig 2005; Spitzer/Eisenberg/Loewe 2004;
Bawden 2001; Gapski 2009; Gruner 2003; Homann 2000c; Hiitte 2006; Ingold 2005; Miihl-
bacher 2009; Rauchmann 2003, Potter 2004).

Eine Demarkation zu angrenzenden Kompetenzfeldern bietet Vorteile fiir die Modellierung
und empirische Evaluation von Informationskompetenz:

Zum einen kann ich durch das Herausstellen von definitorischen und konzeptionellen Merk-
malen der angrenzenden Kompetenzfelder konstruktive Riickschliisse fiir meine weitere Defi-
nition und Modellierung von Informationskompetenz ziehen und auBerdem inhaltliche Uber-
schneidungen der Konzepte vermeiden. Durch die Diskussion und Analyse von
Kompetenz-Modellen und -Charakteristika kdnnen insbesondere Riickschliisse beziiglich Er-
ziehungs- und Bildungsaufgaben gezogen werden, die fiir die Modellierung von Informa-
tionskompetenz als Status mallgeblich sind. Zum anderen kann auf die Evaluationsexpertise
der angrenzenden Kompetenzbereiche zurlickgegriffen werden, um Anhaltspunkte abzuleiten,

die fiir die Messung von Informationskompetenz generell geeignet und relevant sind.

Zuerst werde ich dazu — getrennt nach anglo-amerikanischem und deutschem Sprachraum —
angrenzende Kompetenzfelder darstellen, die in enger Beziehung zur Informationskompetenz
stehen (Kapitel 3.1). Da im anglo-amerikanischen Sprachraum das Konzept media literacy
deutliche Uberschneidungen zur information literacy zeigt, werde ich mich mit diesem Kon-
zept besonders auseinandersetzen (Kapitel 3.2) und es anschlieBend zur information literacy
abgrenzen (Kapitel 3.3). Ahnliche Parallelen zeigen sich im deutschsprachigen Raum, sodass

ich in Kapitel 3.4 ausfiihrlich auf das Konzept Medienkompetenz eingehe. Neben einer all-
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gemeinen Charakterisierung des Konzepts stehen dabei insbesondere die Auseinandersetzun-
gen mit Modellen zur Medienkompetenz sowie Anséitzen zur Messung von Medienkompetenz
im Vordergrund. Anschlieend soll ebenfalls das Verhéltnis von Informationskompetenz und
Medienkompetenz analysiert werden (Kapitel 3.5). Vor dem Hintergrund des Verhéltnisses
von Medienkompetenz und Informationskompetenz werde ich danach die Begriffe Medium
(Kapitel 3.7.1) und Information (Kapitel 3.7.2) bestimmen, die dieser Arbeit zugrunde liegen

sollen.

3.1 Verwandte Kompetenzen zur information literacy und

Informationskompetenz

In der aktuellen Diskussion um Informationskompetenz finden sich in der Literatur eine Viel-
zahl an unterschiedlichen Kompetenzen//iteracies, die immer wieder aufgefiihrt werden und
zum Teil deutliche Uberschneidungen mit Informationskompetenz/information literacy zei-
gen. Diese verwandten Kompetenzen//iteracies werde ich im Nachfolgenden getrennt nach

anglo-amerikanischem und deutschem Sprachraum darstellen.
Verwandte Kompetenzen zur information literacy

Im anglo-amerikanischen Sprachraum konnte BAWDEN auf Basis einer Literaturdurchsicht
und -analyse (1980-1999) der Konzepte information literacy und digital literacy verschiedene
Begrifflichkeiten extrahieren, die hédufig synonym verwendet werden und untereinander in
Beziehung stehen (vgl. Bawden 2001, S. 219)’:

- information literacy

computer literacy (synonym: IT/information technology/electronic/electronic information

iteracy)

library literacy

media literacy

network literacy: (synonym: internet literacy, hyper-literacy)

- digital literacy: (synonym. digital information literacy)

Computer literacy, library literacy und media literacy lassen sich den ,,skill-based literacies*
zuordnen, die die herkdmmliche Auffassung von literacy erweitern.

Diese ,,skill-based literacies* entstanden (,,emerged®), um die Bediirfnisse einer immer kom-

% Vgl. auch BATTIG (2005) oder GRUNER (2003).
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plexer werdenden Informationsumwelt mit den neuen Technologien und einer grof3er werden-
den Anzahl von Medien und Angeboten zusammenzubringen (,,meet™). Fiir diese Art von /ite-
racies wird dariiber hinaus ein breites Spektrum an Fertigkeiten (,,skills*), Wissen
ge*), Verstdandnis (,,understanding®) und Einstellungen (,,attitudes*) benétigt. (ebd., S. 230).
BAWDEN hilt fest, dass information literacy diese drei ,,skill-based literacies subsumiert bzw.
quer zu ihnen liegt. Information literacy kann daher als umfassenderes Konzept angesehen
werden (ebd., S. 246).

Neben diesen drei literacy-Ansiatzen spielt digital literacy oder digital information literacy
eine besondere Rolle im Hinblick auf die Verwandtschaft zur information literacy, da sie von

vielen Autoren in den 1990er Jahren aufgegriffen wurde und deutliche Parallelen aufweist.

Nachfolgend werden die einzelnen Begriffsverstindnisse der verwandten liferacies sensu
BAWDEN dargestellt, um die Parallelen bzw. Differenzen aufzuzeigen:

Library literacy: Zum einen bezieht sich library literacy auf die Kompetenz (,,competence*)
hinsichtlich des Gebrauches von Bibliotheken: Dabei ist es diskussionswiirdig (,,arguably®),
ob sie als Vorldufer von information literacy angesehen werden kann, mit einer besonderen
Betonung der Fahigkeit, gute Entscheidungen beziiglich Informationsquellen zu treffen. Zum
anderen bezieht sie sich auf die Beteiligung (,,involvement®) von Bibliotheken in traditionelle
LHliteracy programmes*, z. B. dem Beibringen von Lesefertigkeiten (,,reading skills®) (ebd., S.
223 f.). Momentan beinhaltet der Begrift auch ein Verstehen iiber die Reihe an Medien und
Formaten, die Informationen enthalten. Library literacy wird hdufig synonym zu bibliogra-
phic instruction oder library skills verwendet. Durch seine zu enge — fast exklusive — Zentrie-
rung auf Bibliotheksressourcen hat der Begriff jedoch einen ,,schlechten Ruf* (,,fallen into
disrepute) bekommen (ebd., S. 225).

Media literacy: Dieser Begriff deutet auf das Kritische Denken beim Beurteilen von Informa-
tionen aus den Massenmedien Fernsehen, Radio, Zeitung, Magazine und Internet hin. Eine
,media literate person® kann sowohl elektronische als auch Printmedien entschliisseln, bewer-
ten, analysieren und produzieren (ebd., S. 225, in Anlehnung an die National Leadership Con-
ference). Media literacy zeigt dabei offensichtliche Uberschneidungen zu dem allgemeineren
Konzept von information literacy, da die Informationen, die durch die obigen Quellen ge-
wonnen werden, hdufig mit den formalen Bibliotheksquellen libereinstimmen und diese er-
ginzen. Auch sehen die meisten Autoren, die die Wechselbeziehung der beiden Konzepte be-
riicksichtigen, media literacy als eine Komponente von information literacy (vgl. ebd., S.
225).

Computer literacy: Zumeist bezeichnet computer literacy einen pragmatischen ,,skill-based*
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Ansatz, m. a. W. es handelt sich hierbei einerseits um Fertigkeiten (,,skills*), die benotigt
werden, um mit einer Vielzahl von Computeranwendungen, wie z. B. Word, Datenbanken,
Tabellenkalkulationen umzugehen und andererseits um allgemeine ,,IT skills“, wie z. B. Ko-
pieren von Disketten oder das Erstellen von hard-copy Ausdrucken (ebd., S. 226). Neben der
Bezeichnung computer literacy wird haufig auch der Begrift information technology literacy
(IT literacy) synonym gebraucht — im Gegensatz zu computer literacy beschreibt er jedoch
umfassendere Aspekte. Von vielen Autoren wird information literacy als ein ,,super-set* von
computer literacy angesehen, wobei die erstere eine notwendige Bedingung fiir letztere ist
(ebd., S. 228).

Digital literacy: Digital literacy beschreibt die Fahigkeit (,,ability), Hypertexte und Multi-
mediatexte zu lesen und zu verstehen. Ein besonderer Schwerpunkt dieses Konzeptes liegt
dabei auf dem Information-Retrieval und dem Informationsmanagement, d. h., es geht u. a.
um das Beurteilen von gefundenen Informationen, der Wissensverarbeitung, Suchfertigkeiten
oder das Befriedigen eines Informationsbediirfnisses. Verwandt zu diesem Konzept sind vor
allem network literacy (Fahigkeit (,,ability), elektronische Informationen aus einem Netz-
werk zu identifizieren, darauf zuzugreifen und zu benutzen), internet literacy (bezeichnet im
Wesentlichen das gleiche wie network literacy), hyper-literacy (schlie3t die Féhigkeiten der
network literacy und internet literacy ein, jedoch beziiglich Texten, die durch Hyperlinks ver-
bunden sind) und multi-media literacy (oben genannte Fahigkeiten in Bezug auf Informatio-

nen, die in verschiedenen Medienformaten prasentiert werden) (vgl. ebd., S. 249 f.).

Um Informationen in einer Vielzahl von Formaten benutzen zu konnen, werden literacies
bendtigt, die liber Lesen und Schreiben hinausgehen. Fiir SPITZER/EISENBERG/LOWE zidhlen
dazu die ebenfalls anglo-amerikanischen Konzepte der visual literacy, media literacy, compu-
ter literacy, digital literacy, network literacy und basic literacy, die information literacy im-
plizit enthalt (vgl. Spitzer/Eisenberg/Loewe 2004, S. 7 ff.).?°

Visual literacy ist die Fahigkeit (,,ability*), Bilder zu verstehen und zu gebrauchen, ein-
schlieBlich der Fihigkeit des Denkens, Lernens und sich Ausdriickens in Form von Bildern

(vgl. ebd., S. 7).

% Besonders empfehlenswert ist die tabellarische Ubersicht der Elemente der einzelnen literacies, die mit
information literacy verglichen werden (vgl. Spitzer/Eisenberg/Loewe 1998, S. 30f.).

Vorwiegend unter Bezugnahme auf EISENBERG/LOWE/SPITZER (2004) und KERKA (2000) stellt MUHLBACHER
ebenfalls eine Vielzahl an Konzepten dar, die an information literacy angrenzen: computer literacy, digital
literacy, electronic literacy, information problem solving, information skills, library literacy, lifelong learning,
media literacy, internet literacy, research literacy, technology literacy und visual literacy (vgl. Miihlbacher 2009,
S.31f1)
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Media literacy ist — in Anlehnung an AUFDERHEIDE — die Fahigkeit (,,ability*) von Biirgern,
auf Informationen fiir ein bestimmtes Ziel zuzugreifen, diese zu analysieren und zu produzie-
ren (vgl. ebd., S. 7 f.).

Computer literacy ist das Vertrautsein mit einem Personalcomputer und die Fahigkeit (,,abili-
ty*) Dokumente und Daten durch Word-Prozesse, Tabellenkalkulationen, Datenbanken und
andere Software zu erstellen und zu manipulieren (vgl. ebd., S. 8).

Digital literacy beriicksichtigt die groe Menge an Quellen, die online verfiigbar sind und
betont dabei besonders die kritische Betrachtung dieser Quellen (vgl. ebd. 2004, S. 8).
Network literacy steht in enger Nahe zur computer literacy. Eine Person ist ,,network literate®,
wenn sie Informationen in einer Netzwerkumgebung (z. B. das WWW) lokalisieren, auf diese

zugreifen und benutzen kann (vgl. ebd., S. 9).

Eine chronologische Ubersicht der Begriffsentwicklung von information literacy und ver-
wandten Kompetenzen bzw. literacies gibt RAUCHMANN (vgl. Rauchmann 2003, S. 195 ft.):
In den 1970er Jahren pragte die UNESCO parallel zur information literacy den Begriff func-
tional literacy. Functional literacy erlaubt einer Person, sich auf der Grundlage seiner Le-
benskompetenz an allen Tatigkeiten im gesellschaftlichen und gemeinschaftlichen Kontext
zum Nutzen und zur Entwicklung der Gesellschaft zu beteiligen* (ebd., S. 196).

Wihrend der 1980er Jahre wurde verstarkt die computer literacy im Rahmen von Informa-
tionskompetenz betont. Computer literacy umfasst die notwendigen Fihigkeiten, mit einem
Computer effektiv umzugehen und die Nutzungsmdoglichkeiten zu verstehen. Synonym dazu
wurde der Begriff ,,information technology literacy* hiufig verwendet.

Auch die Bezeichnung library literacy, die das Lernen von Grundfertigkeiten fiir die Informa-
tionssuche, d. h. die Féahigkeit der selbststaindigen Bibliotheksnutzung bezeichnet, wurde in
den Begriff Informationskompetenz eingegliedert (vgl. ebd., S. 196 f.).

Media literacy und digital literacy traten in den 1990er verstirkt auf. Media literacy be-
schreibt die Fahigkeit, ,.kompetent die Neuen Medien zu benutzen, deren Zusammenwirken
begreifen, libergreifende und spezifische Strukturen wahrnehmen sowie Medieninhalte analy-
sieren und bewerten zu konnen* (ebd., S. 202, in Anlehnung an Bischof).

Mit digital literacy ist die Fahigkeit gemeint, ,,Multimedia- und Hypertexte lesen und verste-
hen zu kdénnen. Dazu gehdrt unter anderem das Bewerten der gefundenen Informationen, die
Aufstellung einer personlichen Informationsstrategie, das sinnvolle Ergénzen traditioneller
Medienformen und die Einschitzung des Wertes und der Vollstandigkeit verlinkter Texte*
(ebd., S. 202, in Anlehnung an Bawden). Digital literacy umfasst dabei internet literacy, hy-

per-literacy, multimedia literacy und network literacy (vgl. ebd., S. 7 ff.).
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Die obigen Ausfiihrungen machen deutlich, dass innerhalb des anglo-amerikanischen Sprach-
raums die deutlichsten Uberschneidungen (definitorisch und konzeptionell) zur information
literacy beim Konzept media literacy vorliegen. Dieses Konzept soll daher — nach einer
Durchsicht des deutschsprachigen Raums — in Kapitel 3.2 ausfiihrlicher diskutiert werden, um
anschlieend das Verhiltnis zwischen information literacy und media literay analysieren zu

konnen.
Verwandte Kompetenzen zur Informationskompetenz

Fiir den deutschsprachigen Raum riickt GAPSKI den Begriff Informationskompetenz in die
Néhe von z. B. Medienkompetenz, Digitalkompetenz, IT-Kompetenz, Problemlésekompetenz,
Recherchekompetenz und den ,,englischsprachigen Pendants* wie z. B. media literacy, digital
literacy, e-literacy, ICT-literacy, 21st century literacy, multiliteracies (Gapski 2009, S. 22).
Mit Bezug auf BALLODS Definition von Informationskompetenz zeigt GAPSKI den Zusam-
menhang von Informationskompetenz und Medienkompetenz, indem der Begriff ,,Informa-
tion“ in der Definition durch ,,Medien* ersetzt werden kann und diese Modifikation zur gin-

gigen Begriffserkldrung von Medienkompetenz fiihrt.®'

Nach Ansicht BALLOD gibt es fiir Medienkompetenz alternative Bezeichnungen, die (fach-
)spezifische Teilkompetenzen oder Perspektiven betonen. So ist Informationskompetenz fiir
thn neben /library literacy ein Beispiel im Bereich ,,Angebotsformen und Inhalte*. Dieser Be-
reich steht neben ,,Techniken* (z. B. media literacy, computer literacy, Internet-Kompetenz,
Surf-Kompetenz, Online-Kompetenz) und ,,Rezeptions- und Produktionsformen (z. B. mul-
timedia literacy, visual literacy, Medien-Schrift-Kompetenz). Fiir ihn scheint es, dass sich
derzeit die Bezeichnung ,,e-skills* als Sammelbegriff fiir diese ‘soft skills” etabliert (Ballod
2005, S. 44; Anfiihrungszeichen im Original).

Fiir HOMANN beinhaltet Informationskompetenz die Kompetenzen ,,Bibliothekskompetenz®,
»Medienkompetenz* und ,,Informatikkompetenz* und gilt daher als umfassender und allge-
meiner (vgl. Homann 2000c, S. 97):

Bibliothekskompetenz umfasst seiner Ansicht nach die Handhabung spezifischer Informa-
tionsangebote in einer Bibliothek (z. B. OPAC).

Medienkompetenz bezieht sich primér auf die medialen Eigenschaften eines Informationsme-

5! Vergleiche dazu insbesondere die tabellarische Gegeniiberstellung von Informations- und Medienkompetenz
anhand ausgewéhlter Merkmale (Gapski 2009, S. 23).
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diums (z. B. Film).
Informatikkompetenz beinhaltet technische Fertigkeiten (z. B. Handhabung von EDV-Geriten

und Programmen).

Fiir WAGNER geht es bei Informationskompetenz ,,um mehr als um die Informationsbeschaf-
fung in Bibliotheken® (Wagner 2009, S. 6). Wird Informationskompetenz als Schliisselkompe-
tenz aufgefasst, greift sie weiter als effiziente Recherche- und Navigationsstrategien. In einem
solchen Verstdndnis umfasst sie einen zentralen Bereich von Medienkompetenz (vgl. ebd., S.
6). WAGNER riickt Informationskompetenz begrifflich in die Ndhe von Medien-, Lese-, Me-
thoden-, Internet- bzw. IT-Kompetenz, wobei diese nicht in Konkurrenz zueinanderstehen,
sondern eine spezifische Perspektive betonen. So unterscheidet sich Informationskompetenz
im Gegensatz zur umfassenderen Lesekompetenz auf den ,,zweckorientierten Umgang mit
Informationen®, wobei dieser auch immer Medienkompetenz voraussetzt. Ebenfalls besteht
z. B. die Ndhe zur Methodenkompetenz, die sich auf Fahigkeiten und Bereitschaften bezieht,
um ,,zielgerichtet, planmiBig und systematisch bei der Bearbeitung von Aufgaben und Pro-
blemen vorzugehen* (ebd., S. 8). Allgemein kann sie aus einer Rezipientensicht (sich selber
Informationen beschaffen) oder aus einer Emittentensicht (Informationen an andere weiterge-

ben) betrachtet und beschrieben werden.

Der deutsche BILDUNGSSERVER legt in seiner Rubrik ,,Schule — Informationskompetenz in
Schulen* ,,einen besonderen Schwerpunkt auf die schulische Forderung und die Einbettung
der IK in mit ihr verwandte und verbundene Kompetenzen, die iiberwiegend schon in stéirke-
rem Mafle Beriicksichtigung im  schulischen  Unterricht  gefunden  haben*
(www.bildungsserver.de).

Als ,,benachbarte Kompetenzen*“ werden Kommunikationskompetenz (Austausch von Infor-
mationen zwischen zwei oder mehreren Personen in Form von zwischenmenschlicher und
computervermittelter Kommunikation), Schreibkompetenz (Féhigkeit, seine Gedanken mithil-
fe des Mediums Schrift zu formulieren und sich so anderen mitzuteilen), Sprachkompetenz
(Beherrschen der Sprache; Kategorien: Rezeptiv, Produktiv, Kognitiv), Lesekompetenz (Fa-
higkeit, geschriebene Texte zu verstehen, sie kritisch einzuschitzen und fiir eigene Zwecke
und Ziele im Sinne der Entwicklung und Ausdifferenzierung von Kenntnissen, Fahigkeiten
und Werthaltungen zu nutzen), Medienkompetenz, PC- Kompetenz (Fahigkeit, sicher mit der
Informationstechnologie umzugehen und den Computer und seine Software als Werkzeug
adidquat zu nutzen), Internetkompetenz (Féahigkeit, das Internet nutzen zu kénnen und seine

grundlegenden Konzepte und Funktionsweisen zu kennen), Digitale Kompetenz (Féhigkeit,
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iiber Computer dargestellte Informationen unterschiedlicher Formate verstehen und anwenden
zu konnen), Bibliothekskompetenz (Fahigkeit, Bibliotheksangebote selbststindig zu nutzen)
und Recherchekompetenz (Fihigkeit, Suchlogik oder Suchstrategien zu entwickeln und um-
zusetzen) genannt. Informationskompetenz entwickelt sich dabei besonders im Kontext von
Sprach-, Schreib- und Lesekompetenz sowie Medienkompetenz bzw. Bibliothekskompetenz

(vgl. www.bildungsserver.de).

HUTTE beméngelt, dass im deutschsprachigen Raum oft nicht genau zwischen Informations-
kompetenz, Bibliothekskompetenz, Computerkompetenz und Medienkompetenz unterschie-
den wird. Er differenziert daher zwischen (vgl. Hiitte 2006, S. 140):

Bibliothekskompetenz (/ibrary literacy) beschreibt eine ,,institutionenbezogene Kompetenz*
und umfasst Kenntnisse iiber die speziellen Informationsangebote einer Bibliothek.
Medienkompetenz (media literacy) ist die Fahigkeit, Medien und medienvermittelte Inhalte
zielgerichtet und effektiv zu nutzen.

Computerkompetenz (computer literacy) umfasst den sicheren Umgang mit Informations-

technologien, der sich in der Handhabung von EDV-Geriten und Softwareanwendungen zeigt.

Wie auch im anglo-amerikanischen Sprachraum zeigt sich bei der Diskussion um Informa-
tionskompetenz in Deutschland, dass dieser Begriff deutliche Uberschneidungen (definito-
risch und konzeptionell) zur Medienkompetenz aufweist.

Nach einer Darstellung von media literacy im folgenden Kapitel werde ich das Konzept Me-
dienkompetenz ausfiihrlich in Kapitel 3.4 diskutieren und analysieren sowie anschliefend zu

Informationskompetenz in Beziehung setzen.
3.2 Media literacy

Bei der Darstellung der angrenzenden Kompetenzfelder von information literacy, konnte ich
zeigen, dass durchgehend die Verwandtschaft zur media literacy auftritt. SIMON (2003) iiber-
setzt das deutschsprachige Pendant Medienkompetenz sogar eins-zu-eins mit information lite-
racy. Im Folgenden werde ich daher das Konzept media literacy ausfiihrlicher darstellen, mit
dem Ziel, eine geeignete Grundlage fiir eine spétere Diskussion von media literacy — informa-

tion literacy zu schaffen.

Da im amerikanischen Diskurs Begriffe wie ,,media literacy®, ,,media education und ,,media
literacy education* hiufig synonym verwendet werden und sich erst seit Beginn des 21. Jahr-
hunderts in den USA eine Unterscheidung zwischen ,,media literacy* und ,,media literacy
education® etabliert hat (vgl. Hobbs 1998, S. 16; Buckingham 2003, S. 35; Wijnen 2008, S.
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104) werde ich auch auf die Begriffe media literacy education und literacy ndher eingehen

sowie deren Bedeutung fiir media literacy diskutieren.®
3.2.1 Der Begriff literacy

Um die angloamerikanischen Arbeiten zur media literacy und information literacy besser
nachvollziehen zu konnen und deren Verhéltnis zum Konzept der /iteracy zu kliaren, werde ich

im Nachfolgenden zuerst den Begriff , literacy* nédher untersuchen.

Insgesamt hat sich der Begriff ,,literacy* von seiner urspriinglichen Form bis hin zur gegen-
wartigen Auffassung kontinuierlich weiterentwickelt (vgl. Chaka Chaka 2009, S. 31).

ADAMS/HAMM fassen dies folgendermallen zusammen:

,,At one time literacy was squeezed into an established framework of reading and writing. The meaning has
changed as new circumstances and new approaches to teaching have opened up a much wider range of pos-
sibilities. The word ,,literacy* has become almost synonymous with the word ,,competence (Adams/Hamm
zitiert in Potter 2004, S. 29).

Die Diskussion um die Definitionen von literacy wird nicht einheitlich gehandhabt. So defi-
niert das Concise Oxford Dictionary ,literacy* als ,,ability to read and write® und kontrastiert
thn mit dem Term ,,illiteracy*, wobei Letzteres nicht weiter definiert wird (McGarry 1991, S.
30). Das Webster's Dictionary beschreibt ,literacy* etwas ausfiihrlicher: ,,To be literate is to
be able to read and write; also to be well-versed in literature or creative writing* (ebd., S. 31).
,Literate® setzt somit eine Menge an interpretativen und dsthetischen Fahigkeiten voraus.
BAWDEN leitet den Begriff , literacy” bzw. , literate” von den Definitionen des Chambers Eng-
lish Dictionary her, welches ,literacy” als ,,the condition of being literate* und ,,literate* als
,learned; able to read and write; having competence in or with* definiert (Bawden 2001, S.
220). Generell wird literacy nach Auffassung von MCGARRY als eine individuelle Eigenschaft
aufgefasst, die primir als ,,ability to decode and understand the graphic symbols we use to
represent spoken language* verstanden wird (McGarry 1991, S. 29). Die National Association
for Media Literacy Education (NAMLE) geht von einem &dhnlichen Ansatz aus, verallgemei-
nert diesen jedoch stérker. Fiir sie ist /iteracy die Fahigkeit (,,ability*), Symbole zu enkodieren
und dekodieren und Botschaften zu synthetisieren und analysieren* (vgl. NAMLE 2007).

Beide Ansichten begreifen /iteracy jedoch als eine wichtige Art von vermittelter menschlicher

62 Aufgrund der vielen Ansitze und Auffassungen, was media literacy sein soll, welche Absichten sie hat und auf
welche Art und Weise sie erreicht werden kann (vgl. Hobbs 1998, S. 16), erheben die folgenden Ausfithrungen
nicht den Anspruch, das gesamte Feld der media literacy zu strukturieren. Vielmehr soll es an dieser Stelle um
die Erarbeitung von Grundlagen gehen, damit ich die Beziechungen der einzelnen Konzepte angemessen
diskutieren kann.
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Kommunikation (,,mediated human communication®). Im Gegensatz zur direkten Kommuni-
kation zeichnet sich vermittelte Kommunikation nicht dadurch aus, dass Sender und Empfén-
ger im direkten Kontakt stehen, sondern dass ein Medium als Verbindungsglied zwischen ih-
nen steht. Literacy ist in diesem Versténdnis ein visuelles Transportmittel (,,visual vehicle®)
fiir Sprache und Gedanken, welches als Ersatz (,,substitute*) und Ergénzung (,,supplement®)

fiir Sprache fungiert (McGarry 1991, S. 30).

Eine sekundire Bedeutung von literacy ist ,.the ability to negotiate a range of deeper mean-
ings which are not immediately forthcoming from the surface of the text™ (ebd., S. 30). Es
geht also nicht nur um das Lesen und Dekodieren von Druckschrift, sondern vielmehr um die

Fahigkeit ,,zwischen den Zeilen zu lesen®.

Erfolgt eine Erweiterung dieser beiden Charakterisierungen von literacy auf andere Kommu-
nikationsmodelle wie film literacy, computer literacy oder music literacy, wird die Féahigkeit
zum Verstehen, Erkldren und Genieflen des jeweiligen Mediums unterstellt (vgl. ebd., S.
30).* In diesem Zusammenhang fiihrt z. B. BUCKINGHAM die Verwendung des Begriffs ,,mul-
tiliteracies™ auf das gegenwértige Aufkommen einer Vielzahl an Medien zuriick (vgl. Bu-

ckingham 2003, S. 35).

Im Laufe der Zeit entwickelten sich verschiedene Konzeptbeschreibungen von literacy, die
sich durch eine Vielzahl von Bedeutungen und unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen aus-
zeichneten. Eine informelle Definition der einfachsten Form von literacy ist nach Ansicht
BAWDENS die Fahigkeit (,,ability*), eine Sprache in seiner geschriebenen Form zu benutzen —
eine ,literate person® ist somit fahig, zu lesen und zu schreiben und ihre Muttersprache zu
verstehen. MCGARRY bemerkt jedoch, dass /iteracy in diesem Zusammenhang aber auch 1m-
mer ein ,,relativistisches Konzept™“ (McGarry 1991, S. 33) ist, welches abhédngig vom gesell-
schaftlichen und institutionalen Kontext ist. So kann ein Individuum in einer bestimmten Kul-
tur bzw. Gesellschaft als , literate” gelten und als ,,illiterate* in einer anderen. Die UNESCO
formulierte 1965 auf der General Conference of Unesco die Idee der functional illiteracy: ,,A
functional illiterate is a person incapable of performing all the activities for which literacy is
necessary in the interest of the smooth running of his or her group.*“ Durch die Stellung der

sozialen Bezugsgruppe als Referenzrahmen verzahnt sich somit die Entwicklung des Indivi-

53 Buckingham geht in diesem Zusammenhang davon aus, dass gerade Vertreter der Medienerziehung hiufig den
Begriff , literacy* verwenden, um ihre Arbeiten dadurch zu definieren und zu rechtfertigen (vgl. Buckingham
2003, S. 35; dhnlich auch Potter 2004, S. 28).
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duums mit der der Gruppe (ebd., S. 35).

Formeller wird literacy als Fahigkeit (,,ability) verstanden, grafische Symbole zur Prisenta-
tion von gesprochener Sprache zu benutzen (vgl. Bawden 2001, S. 220 f.). In letzter Zeit wird
auch eine zunehmend sachlichere (,,prosaic*) Bedeutung hervorgehoben: Die Fahigkeit, In-

formationen, die durch geschriebenes Material gewonnen wurden, effektiv zu nutzen (vgl.

ebd., S. 221).

Die unklare Bedeutung von literacy fiihrt MCGARRY auf die Fiille an unterschiedlichen An-
wendungsgebieten zuriick, da verschiedene Disziplinen einen groBeren Anspruch erheben als
andere. Rahmenkonzepte werden dabei hauptséichlich von Leseexperten, Erziehungswissen-
schaftlern, Psychologen und Lehrern erstellt. Insgesamt lassen sich trotz der uneinheitlichen
Auffassung von literacy allgemeine Merkmale festhalten, die Einfluss auf das Individuum
haben (vgl. McGarry 1991, S. 35):

- Literacy hat einen 6konomischen Wert.

- Literacy ist wichtig fiir das Uberleben.

- Literacy hat einen personlich-sozialen Wert.

- Literacy schafft einen besseren Zugang zu 6konomischen und sozialen Vorgehensweisen.

- Literacy hat eine sprachliche Komponente.

Viele nicht-englischsprachige Lénder ersetzten den Begriff ,literacy” durch den Begriff
»Kompetenz“ wie es z.B. in Deutschland beim Diskurs um Informationskompe-
tenz/Medienkompetenz der Fall ist (vgl. Kapitel 3.5). Es ist jedoch diskussionswiirdig, ,,if
these “ersatz terms” really mirror the true characteristics of IL [information literacy — M.B.]”
(Miihlbacher 2009, S. 33). Auch eine wértliche Ubersetzung von competence mit Kompetenz
ist m. E. problematisch.®*. WUNEN bemerkt in diesem Zusammenhang, dass in den USA Be-
griffe wie ,,media competence* oder ,,media competency* vollig unbekannt sind — vielmehr
wird dahinter eine ,,Art biirokratischer Fachbegriff* vermutet, der sich auf Definitionen von
Unterrichtszielen oder Standards bezieht (Wijnen 2008, S. 123 f.). Alternativ konnte man den
Begriff literacy daher auch mit ,.Bildung* gleichsetzen, wie es SUSS/LAMPERT/WIINEN vor-
schlagen (vgl. Siiss/Lampert/Wijnen 2010, S. 108). Somit wire media literacy das amerikani-
sche Pendant zu , Medienbildung®. Durch eine solche Ubersetzung wiirden sich jedoch auch

definitorische Probleme ergeben: Medienbildung wird im deutschen Sprachraum als Prozess

% Im Positionspapier im Zuge der National Leadership Conference on Media Literacy lassen sich bereits
Hinweise auf unterschiedliche Ubersetzungsmoglichkeiten finden: So schreibt AUFDERHEIDE ,,in Germany,
medial literacy or ,,media competency*, as it is termed [...]* (Aufderheide 1991, S. 4).
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verstanden, dessen Ziel Medienkompetenz ist (vgl. Tulodziecki 2010a, S. 52; Tulodzie-
cki/Herzig/Grafe 2010, S. 179). Dieser Unterschied wiirde durch eine Ubersetzung von media
literacy mit Medienbildung nicht deutlich genug hervortreten, da dann ein entsprechender

englischer Begriff fiir Medienkompetenz fehlt.

Vor dem Hintergrund dieser Darstellungen lésst sich resiimieren, dass sich literacy vorwie-
gend auf die Féahigkeit bezieht, Sprache und Symbole zu encodieren und decodieren und de-
ren Botschaften zu analysieren und synthetisieren. Wird literacy auf eine bestimmte Doméne,
z. B. computer literacy, erweitert, so wird die Fiahigkeit zum Encodieren und Decodieren von
Sprache und Symbole sowie zum Analysieren und Synthetisieren der Botschaften der jeweili-

gen Domine unterstellt.

Im Folgenden werde ich nun ausfiihrlicher auf das Konzept media literacy bzw. media litera-

¢y education eingehen, um es anschlieend von information literacy abzugrenzen.
3.2.2 Das Konzept media literacy

Im Dezember 1992 trafen sich am Aspen Institute’s Wye Wood Campus 25 fiithrende Vertreter
aus dem Gebiet der media literacy, um auf der National Leadership Conference on Media
Literacy tiber die aktuellen Entwicklungen von media literacy in den USA zu diskutieren. Ziel
war die Erstellung eines gemeinsamen Rahmenkonzeptes zur media literacy, welches u. a.
Definitionen, Visionen, Konzepte und zukiinftige Ziele enthélt (vgl. Aufderheide 1993, S. V).
Die Teilnehmer einigten sich dabei auf folgende Definition von media literacy, die auch heute
noch als die bekannteste Referenz gilt: Media literacy ,,is the ability of a citizen to access,

analyze, and produce information for specific outcome* (ebd., S. V).

Media literacy beschreibt also die Fahigkeit, Medien kritisch zu betrachten, eigene Medien-
beitrdge zu produzieren und somit aktiv an der gesellschaftlichen Kommunikation teilzuneh-
men. Sie ist das Ziel einer erfolgreichen Medienerziehung (vgl. Wijnen 2008, S. 112).%°

Nach Ansicht der Konferenzexperten sind die Verben analysieren und produzieren dabei an-
gebrachter als dekodieren und evaluieren bzw. enkodieren und liefern. Durch das Verb ,,ac-
cess* soll die Fahigkeit zum Lokalisieren und Finden von Informationen und Botschaften

sowie deren Vergleich und Interpretation zum Ausdruck gebracht werden. ,,Analyze* um-

5 Daneben existieren Auffassungen, die den Begriff ,,media literacy” als Prozess, d. h. als Erziehung zur
Medienkompetenz ansehen. Nach WINEN ist die obige Ansicht jedoch hdufiger vertreten (vgl. Wijnen 2008, S.
114).
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schreibt den Prozess des Erkennens und Untersuchens unterschiedlicher Textmerkmale wie
z. B. Intention des Autors, Zielgruppe oder Konstruktionstechniken. Das Verb ,,produce* in-
kludiert in diesem Kontext die Tatigkeiten der ,,evaluation* und ,,communication®: Sie umfas-
sen zum einen die Beurteilung des Wahrheitsgehaltes, der Authentizitat, Kreativitidt usw. und
zum anderen die Veroffentlichung und Darstellung von eigenen Botschaften.

Das Nomen ,,information® reicht in diesem Verstindnis von bloBen Symbolen bis hin zu

einem Kontinuum von Medien (Druckmedien bis Video, Multimedia).

Media literacy soll den Menschen helfen, sich in einer Kultur zu orientieren, die aus macht-
vollen (,,powerfull) Bildern, Wortern und Tonen besteht, indem sie deren Bedeutungen ver-
stehen, selber produzieren und letztendlich bewiéltigen konnen. Hauptziel von media literacy
ist dabei eine kritische Autonomie (,,critical autonomy*) beziiglich aller Medien, d. h. eine
media literate-Person kann sowohl Print- als auch elektronische Medien decodieren, evaluie-

ren, analysieren und produzieren (Aufderheide 1993, S. 1).

Neben der Niitzlichkeit einer solchen gemeinsamen Definition, mit der sich verschiedene me-
dia literacy-Gruppierungen identifizieren konnen und gleichzeitig viele Denker unterschiedli-
cher Doménen angesprochen werden, kritisiert POTTER jedoch, dass in Definitionen, die in
Arbeitsgemeinschaften entstehen, immer auch Elemente und Ansichten enthalten sind, die
von einigen Mitgliedern penetrant gefordert werden. Dadurch werden solche Definitionen
eingeschrinkt und verlieren an Generalisierbarkeit. Auf die Definition der National Leader-
ship Conference bezogen ergibt sich diese Einschrankung durch den Gebrauch der Verben
access, analyze und evaluate, da durch deren Verwendung die Frage aufgeworfen wird, ob
andere Fertigkeiten (,,skills*) wie z. B. recognizing patterns, synthesizing solutions to pro-

blems usw. aussortiert wurden (vgl. Potter 2004, S. 35).

Neben dieser Definition der National Leadership Conference on Media Literacy wird auch
oftmals Bezug auf die Veroffentlichungen der National Association for Media Literacy Edu-
cation (NAMLE) genommen. Grundlegend fiir die Arbeiten der NAMLE ist folgende Basis-
definition von media literacy:

,» Within North America, media literacy is seen to consist of a series of communication compe-
tencies, including the ability to access, analyze, evaluate, and communicate information in a
variety of forms, including print and non-print messages* (NAMLE 2007). Nach ihrer Auffas-
sung ist media literacy die Fihigkeit, Symbole, die durch Medien vermittelt werden, zu enco-
dieren und decodieren und mediale Botschaften zu synthetisieren, analysieren und produzie-

ren (vgl. NAMLE 2007).
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AuBer Definitionen von Vereinigungen gibt es auch Auffassungen von unterschiedlichen Ein-
zelpersonen.

Davis formuliert z. B. folgende Definition von media literacy: ,,Media Literacy is the ability
to analyze, augment and influence active reading (i.e., viewing) of media in order to be a
more effective citizen* (Davis 1991, S. 26). Die drei verwendeten Verben korrespondieren in
diesem Zusammenhang mit Fertigkeiten (,,skills*) aufseiten des Konsumenten (analyze: Eine
medienkompetente Person erkennt, dass sie aktiv einen Sinn aushandelt, sobald sie mit Me-
dien konfrontiert wird), mit Fertigkeiten aufseiten des Benutzers (augment: Eine medienkom-
petente Person ist fahig, angemessene Quellen fiir jegliche Interessengebiete und Fragestel-
lungen zu finden und entsprechende Technologien effektiv zu benutzen) sowie mit
Fertigkeiten auf Seiten des Produzenten (influence: Eine medienkompetente Person ist fahig,
iiber Einfluss von Nachrichten nachzudenken).

Fiir CHAKA CHAKA lésst sich media literacy — dhnlich wie information literacy — anhand einer

Vielzahl von Verben definieren:

,,media literacy (ML) refers to the practice of identifying, locating, comprehending, accessing, using, creat-
ing, consuming, applying, analysing, synthesising, evaluating and critiquing all forms of media as deployed
through the different types of ICTs and telecommunication technologies [...] and as embodied in multiple
modes of media communication [...] relevant to and prevalent in a given era“ (Chaka Chaka 2009, S. 35).

Der enge Bezug zwischen media literacy und information literacy wird auch in dem media
literacy-Ansatz von POTTER (2004, 2008) deutlich. Sein Ansatz soll an dieser Stelle exempla-
risch beriicksichtigt werden, da er media literacy anhand des angemessenen Umgangs mit
Informationen begriindet und definiert. Ein GroBteil seiner Vorstellungen zur media literacy
rekurrieren dabei auf wesentlichen Teilkompetenzen von information literacy — den Terminus

»information literacy verwendet er in diesem Zusammenhang jedoch nicht.

POTTER geht von der Annahme aus, dass unsere Kultur mit Informationen {ibersittigt ist und
jedes Individuum immer und iiberall mit Informationen konfrontiert wird (ebd., S. 3). Durch
den enormen Zuwachs an Massenmedien steht nun auch nicht mehr der Zugang zu Informa-
tionen im Vordergrund, sondern der Schutz vor zu vielen Informationen. Die grofite Heraus-
forderung aufseiten des Individuums liegt daher in einem angemessenen Umgang bei der
Auswahl von Informationen. Fiir diese Kontrolle ist nach POTTER media literacy notwendig
(vgl. Potter 2008, S. 5 ft.).

Sein kognitives Modell von media literacy setzt sich aus den drei grundlegenden Faktoren
Personal Locus (Eigener Antrieb, der den Rahmen fiir den Informationsprozess darstellt),

Knowledge Structures (Menge an organisierten Informationen), Skills and Competencies
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(Analysieren, Evaluieren, Gruppieren, Ableiten, Synthetisieren sowie Erkennen von Bot-
schaftseinheiten, Erkennen von Mustern, Zuschreiben von Bedeutungen), Information-
Processing Tasks (Filtern, Anpassen und Konstruieren von Meinungen) zusammen (vgl. Potter

2004, S. 68 ft.; Potter 2008, S. 12).

Deutlich wird der enge Bezug zwischen Informationen und Medien aullerdem in seiner Defi-
nition von media literacy: ,,Media Literacy is the set of perspectives from which we expose
ourselves to the media and interpret the meaning of the messages we encounter (Potter 2004,
S. 58). Dabei geht es insbesondere um die Ausbildung von Wissensstrukturen, das Aufdecken
von Medienbotschaften und die Bildung einer eigenen Meinung. Zwar taucht in dieser Defini-
tion der Begriff ,,Information* nicht explizit auf, dennoch ist die Botschaft (,,message*) neben
der Sachinformation (,,facutal information*) und Gesellschaftsinformationen (,,social informa-
tion®) eine Schliisselkomponente von Information. Unter Botschaften versteht er solche Mit-
tel, die Informationen an Menschen abgeben, wie z. B. Fernsehen, Radio, CDs, Webseiten
usw. Diese Botschaften bestehen dabei aus den zwei Informationsarten Sachinformationen
und Gesellschaftsinformationen. Erstere sind unbearbeitet, unverarbeitet und kontextfrei (z. B.
Namen, Definitionen, Formeln oder Listen), Letztere bezeichnen allgemeingiiltige, gesell-
schaftlich akzeptierte Vorstellungen, die nicht weiter verifiziert werden kdnnen (z. B. Regeln

iiber Bekleidung, Gesprache und Verhalten) (vgl. ebd., S. 44 f.).

Nach einer umfassenden Analyse von iiber 20 Definitionen von media literacy kommt
POTTER zu dem Ergebnis, dass die meisten Definitionen auf vier Ideen rekurrieren (vgl. ebd.,
S. 32):

1. Media literacy ist nicht auf ein Medium beschrankt.

2. Media literacy benétigt Fertigkeiten (,,skills®).

3. Media literacy benétigt bestimmte Arten von Wissen.

4. Media literacy muss Werte thematisieren.
Media literacy Desiderate

In der wissenschaftlichen Diskussion um media literacy konnen verschiedene Desiderate aus-
gemacht werden. So fehlt es u. a. neben grundlegenden Informationen in Bereichen wie effek-
tiven Lehrertrainings oder aktuellen Curricula, auch an einer Infrastruktur und Erkenntnissen
iiber die Evaluation von media literacy (Messung von media literate Personen, Evaluation von
Unterweisungen, Lernzielbewertungen) (vgl. Aufderheide 1991, S. 5). Nach Meinung von
HoBBs muss sich das Konzept der media literacy angesichts des schnellen technologischen

Wandels des 21. Jahrhunderts zudem neu positionieren. Die jetzigen Praktiken, wie z. B. Me-
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dientagebiicher schreiben oder Nachrichten und Werbungen analysieren, sind nicht mehr zeit-
gemil und sollten durch neue Produktionsformen wie z. B. Web 2.0 oder ,,Remixing* ergénzt

bzw. ersetzt werden (vgl. Hobbs 2008, S. 440).

Aus den obigen Darstellungen lasst sich festhalten, dass media literacy den kritischen Um-
gang mit Medien sowie die kreative Produktion eigener Medienbeitrdge zum Ziel hat, damit
sich die Menschen in der Kultur orientieren und an der Gesellschaft partizipieren konnen.
Neben einer kognitiven Dimension schlieft das Konzept zudem eine emotionale, dsthetische

und moralische Dimension ein.

Wie das Ziel media literacy erreicht werden kann, lédsst sich durch den Begriff media literacy

education beschreiben.
3.2.3 Media literacy education

Da dem Begrift media literacy education (MLE) weniger definitorische Auffassungen zu-
grunde liegen sondern er vielmehr aus einer Entstehungsperspektive beschrieben werden
kann, orientieren sich die folgenden Darstellungen an einer historisch-systematischen Ent-

wicklung.

Die historische Besorgnis iiber den enormen Einfluss der Medien auf die Offentlichkeit fiihrte
zu unterschiedlichen Strategien, um die Menschen vor Medien zu beschiitzen bzw. angemes-
sen mit den Medien umzugehen. Allen Strategien lag dabei die Annahme zugrunde, dass ,,ir-
gendetwas mit den Massenmedien problematisch ist*. Daher miisse die Offentlichkeit a.) ent-
weder vor Medien beschiitzt werden oder b.) im Umgang mit ihnen gestirkt werden, sodass
negative Auswirkungen verringert und positive Effekte verstiarkt werden (Davis 1991, S. 11).
Bei ersterer Auffassung wird davon ausgegangen, dass die Offentlichkeit nicht fihig ist, die
negativen Auswirkungen der Medien abzuwehren, da die Menschen als leere Gefil3e (,,empty
vessels) angesehen werden, die mit allem gefiillt werden, was aus dem Fernsehen kommt.
Der zweiten Annahme liegt ein Befdhigungs-Modell (,,empowerment model*‘) zugrunde, d. h.,
da die Offentlichkeit beim Sehen, Horen und Lesen ununterbrochen einen Sinn konstruiert
(,,negotiating meaning*), sollten die Biirger mit Medien konfrontiert werden, um den Einfluss
der Medien festzulegen (,,This view sees citizens with media sharing the power to determine
the influence of media*). DAVIS ist der Ansicht, dass das Argument der beeinflussenden Me-
dien ,,perfekt geeignet und notwendig sei, um die Idee der Medienerziehung zu verkaufen.
Jedoch nicht im Sinne einer bewahrpédagogischen Erziehung (,,Media Activism®), sondern
aus einer schiilerzentrierten handlungsorientierten Perspektive (,,Exploration®) (ebd., S. 13).
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So lasst sich dieser Wandel vom media activism hin zur exploration auch an den sich verdn-
derten Stromungen und Bewegungen im Bereich der Medienerziehung innerhalb der USA
ausmachen, die im Nachfolgenden kurz skizziert werden sollen (vgl. im Folgenden Davis

1991, S. 13 ff.):

Protectionist Model

In den 1970er Jahren standen Bemiihungen im Vordergrund, die Offentlichkeit vor schidli-
chen Medieneffekten zu beschiitzen. Innerhalb dieses Modells kdnnen die zwei prinzipiellen
Variationen ,,Teaching ,,True* Art* (Schétzen und fordern von ,,wahrer* Kunst anstatt media-
ler Kunst) und ,,The Discriminating Viewer* (Leitidee: ,,Suche nach dem Besten und Vermei-
dung des Schlechtesten.” Dem Betrachter wird wéhrend des Prozesses der Sinnzuschreibung

jedoch eine passive Rolle zugeschrieben.)

Uses & Gratifications

Im Uses&Gratifications-Ansatz der 1980er Jahre wird dem Zuschauer eine stirkere aktive
Rolle zugedacht. Aufgrund des Leitgedankens ,,Fernsehen macht keine Sachen mit den Men-
schen, sondern die Menschen machen Sachen mit dem TV*, wurden Aufgaben entwickelt, die
bestimmte Fahigkeiten bei Schiilern fordern sollten. Diese sollen von sich aus entscheiden
konnen, welches Programm sie schauen mochten und nicht automatisch das, welches ihre

Lehrer vorgeben.

Cultural Studies

In den 1990er Jahren ging es hauptsdchlich um ein angemessenes Verstindnis von Werbung,
da jeder Biirger Konsument ist und mit kommerziellen Produkten konfrontiert wird. Von den
Vertretern dieser Stromung wird Medienerziehung dariiber hinaus als notwendige Vorausset-

zung flir ein politisches Bewusstsein und dementsprechend fiir Demokratie angesehen.

The Active Viewer

Bei diesem Ansatz steht die Zuhorerschaft bzw. das Publikum im Vordergrund. Die bekann-
teste Strategie ist das sogenannte ,,inquiry model. Bei diesem Ansatz versucht der Lehrer ein
Medium zu erkunden, ohne dabei auf einen festgelegten Plan zuriickzugreifen. So wird z. B.
ein 30-sekiindiger Ausschnitt eines Films gezeigt und anschlieBend nach dem intendierten
Thema gefragt. Die Schiiler sind dann gefordert, eigene Fragen an den Text zu stellen und zu

beantworten.

Aus diesen Entwicklungen wird deutlich, dass dem Publikum eine immer aktivere Rolle zu-
geschrieben wird. Der Einzelne ist nicht mehr nur passiver Nutzer, der vor den schidlichen
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Einfliissen der Medien geschiitzt werden muss, sondern kann eigenstdndig und aktiv an den

Medien partizipieren und mit ihnen arbeiten (vgl. ebd., S. 24).

Trotz des Wandels der Theorie der Medienerziehung sieht DAVIS zu Anfang der 1990er Jahre
die medienerzieherische Praxis in den USA als problematisch und unzureichend an, da typi-
sche U.S.-Modelle zu pragmatisch und zu sehr auf Fertigkeiten bezogen sind (z. B. reines
Auswendiglernen). Dariiber hinaus wird der Mediengebrauch im Klassenraum haufig durch
das Lehren mit Medien zulasten des Lehrens iiber Medien eingeschriankt (vgl. ebd., S. 20 f.).
Knapp zwanzig Jahre spiter richtet sich in den Vereinigten Staaten die momentane Praxis der
Medienerziehung hin zur media literacy nach HOBBS ,,vor allem auf jene Formen theoreti-
scher und praktischer Wissensvermittlung, die sich aus den Erkenntnissen der konstruktivisti-
schen Lerntheorie, der Medien- und der Kulturwissenschaft ableiten lassen* (Hobbs 2009, S.

41).
Forderung von media literacy

Beziiglich der Forderung von media literacy forderte die National Leadership Conference on

Media Literacy bereits 1991 einen paddagogischen Ansatz, der praktisch, experimentell, demo-

kratisch und prozessorientiert sowie auf Erkundung ausgerichtet und interdisziplinér ist (vgl.

Aufderheide 1991, S. 2). Methodisch soll media literacy z. B. durch das Analysieren, eigen-

standige Produzieren oder Untersuchen von dsthetischen Eigenschaften eines bestimmten

Mediums erreicht werden. Daneben sollten auch die Interaktionselemente Produktionspro-

zess, Text und Rezipient bekannt sein, um letztendlich angemessen verstehen zu kdnnen, was

es heifit, dass Realitdt durch Medien konstruiert wird (vgl. ebd., S. 2). Folgende Erkenntnisse

spielen dabei eine entscheidende Rolle:

- Medien werden konstruiert und konstruieren Realitét.

- Medien haben kommerzielle Absichten.

- Medien haben ideologische und politische Absichten.

- Form und Inhalt sind in jedem Medium miteinander verbunden, jedes von ihnen hat jedoch
eine einzigartige Asthetik, Codierung und Konvention.

- Empfanger schreiben den Medien Bedeutungen zu.

Zwar ist fiir BUCKINGHAM literacy heutzutage ,,inevitably and necessarily multimedia litera-
cy” (Buckingham 2003, S. 35), wodurch traditionelle Formen des literacy teaching nicht
mehr angemessen erscheinen, da media literacy aber vom sozialen Kontext abhéngig ist und

daher notwendigerweise ein systematisches Verstdndnis von formalen Strategien und Konven-
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tionen der Kommunikation enthélt, zieht ,,Media Education® immer auch textliche Analysen

nach sich (vgl. ebd., S. 49).

Vertreter eines medienpadagogischen Konzepts der Medienkompetenz innerhalb der USA
konzentrieren sich zunehmend auf die Entwicklung konkreter Unterrichtsmethoden und
-praktiken zur Entwicklung von Medienkompetenz, d. h. einer Verstirkung des ,,explizit[en]
padagogischen Impetus* (Hobbs 2009, S. 44). Um die Ziele einer solchen Erziehung und die
dazugehorigen Unterrichtsmethoden festzuhalten, griindeten die Vertreter 2007 die National
Association for Media Literacy Education (NAMLE), die die sogenannten Core Principles of
Media Literacy Education in the United States definierte. Innerhalb dieses Dokumentes sind
folgende Kernprinzipien formuliert (vgl. NAMLE 2007, S. 4 ff.): %

1. MLE erfordert eine aktive und kritische Erforschung der Botschaften, die wir empfangen
und selber erstellen.

2. MLE erweitert das Konzept der literacy (z. B. lesen und schreiben) um alle Medienformen.
3. MLE bildet und verstérkt Fahigkeiten der Lernenden aller Altersstufen. Diese Féhigkeiten
erfordern eine integrative, interaktive und wiederholende Praxis.

4. MLE entwickelt informierte, reflektierte und engagierte Teilnehmer, wie sie fiir eine demo-
kratische Gesellschaft grundlegend sind.

5. MLE erkennt, dass Medien ein Teil der Kultur und Sozialisationsmittel sind.

6. MLE versichert, dass Menschen ihre individuellen Fihigkeiten, Uberzeugungen und Erfah-

rungen benutzen, um ihre eigene Meinung durch Medienbotschaften zu bilden.

Der Begriff ,,media education wurde auf internationaler Ebene besonders durch die Arbeiten
aus GrofBbritannien geprigt (vgl. Wijnen 2008, S. 107). Nach Ansicht von BUCKINGHAM zielt
,»Media Education* hier auf die Entwicklung einer breiten Basis an Kompetenzen, die sich
nicht nur auf Printmedien beziehen, sondern auch andere Symbolsysteme wie Bilder und T6-
ne umfassen. Haufig wird diese Kompetenz dabei als eine Form von [iteracy beschrieben,
wobei argumentiert wird, dass media literacy firr junge Menschen in der modernen Welt ge-
nauso wichtig ist, wie die traditionelle literacy of print. Da media literacy notwendigerweise
das ,,Lesen” und ,,Schreiben von Medien umfasst, soll media education Kritische und kreati-
ve Fihigkeiten (,,ability*) in Form von kritischem Verstehen und aktiver Teilnahme an Me-

dien entwickeln und fordern. Bei der media education geht es dementsprechend nicht priméar

66 ,Media Literacy Education ist das erzieherische Arbeitsfeld, das sich mit der Lehre und der Férderung von
Medienkompetenz beschéftigt.
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um das Lehren durch oder mit Medien, sondern um das Lehren und Lernen iéiber Medien (Bu-
ckingham 2003, S. 4).

Auch beziiglich der historischen Entwicklungen der ,,Media Education® lassen sich im United
Kingdom (UK) deutliche Parallelen erkennen.®’ So entstand ein Paradigmenwechsel von einer
bewahrpadagogischen Auffassung, in der Schiiler vor kommerzieller Manipulation geschiitzt
werden sollten (,,Discrimination®), {iber eine systematische Analyse und Aufdeckung ,,ver-
steckten® Ideologien in den Medien (,,Screen Education and Demystification®) hin zu einer
schiilerzentrierten Perspektive, die beim Wissen und den Erfahrungen aufseiten der Schiiler in
Bezug auf Medien ansetzt. Schiiler sollen begriindete Entscheidungen fiir ihr Handeln treffen
konnen und nicht vor den Einfliissen der Medien beschiitzt werden. Medienerziehung aus
dieser Perspektive ist nicht eine Form des Schutzes, sondern eine Form der Vorbereitung

(,,preparation®) (ebd., S. 6 ff.).

BUCKINGHAM stellt heraus, dass die gesamten historischen Entwicklungen aus zwei sich wi-
dersprechenden Blickwinkeln betrachtet werden konnen (vgl. ebd., S. 10): Einerseits ist Me-
dienerziehung Teil einer Bewegung hin zur Demokratie, andererseits zeigt die Entwicklung
aber auch eine generelle Abwehrhaltung gegeniiber Medien zum Schutz der Schiiler gegen die
negativen Wirkungen der Medien. Pathetisch formuliert laufen diese beiden Stringe jedoch
auf ein gemeinsames Ziel hinaus: ,,Media education will [...] automatically lead children on
to an appreciation of high culture, to more morally healthy forms of behaviour, or to more
rational, politically correct beliefs. It is seen to offer nothing less than a means of salvation*

(ebd., S. 12).
3.3 Das Verhaltnis von media literacy und information literacy

Nachdem ich in den vorausgegangenen Kapiteln auf die Ansédtze media literacy und media
literacy education eingegangen bin, soll nun das Verhéltnis zur information literacy analysiert
werden. Die Analyse differenziert dabei zwischen einer definitorischen und einer konzeptio-
nellen Ebene, da somit systematische Riickschliisse auf die eigene Definition und Modellie-

rung von Informationskompetenz gezogen werden kdnnen.

57 Neben der parallelen historischen Entwicklungen sind auch die Voraussetzungen fiir die Notwendigkeit einer
media education identisch: Da Medien auch in innerhalb der UK zweifelsohne die grofite gegenwartige
Bedeutung beziiglich kulturellem Ausdruck und Kommunikation haben, wird ein Gebrauch von modernen
Medien unumgénglich, um am offentlichen Leben aktiv teilnehmen zu kénnen (vgl. Buckingham 2003, S. 5).
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Bei der Ubertragung des Begriffs , literacy** auf das Konzept der media literacy lisst sich ge-
nerell festhalten, dass die Auffassung von literacy, auf die sich der Begriff ,,media literacy*
bezieht, mehr als eine functional literacy ist, die Menschen in Form eines kognitiven ,,tool
kit zum Verstehen und Benutzen von Medien beféhigt. Media literacy ist eine Form von cri-
tical literacy, die Analyse, Evaluation und kritisches Reflektieren umfasst. Sozusagen eine
metalanguage, mit der Formen und Strukturen verschiedener Kommunikationsarten beschrie-
ben werden konnen. Sie umfasst somit die Féhigkeit, Medien zu nutzen, zu interpretieren und
analytisch zu verstehen (vgl. ebd., S. 37 £).%®

Immer wieder wird dabei der Bezug zum Konzept der /iteracy deutlich: Zwar begreifen alle
Konzepte literacy als die Féahigkeit, digitale Werkzeuge effektiv zu nutzen und mit Medien
und populdren Texten kritisch umzugehen, dennoch legen sie inhaltlich einen unterschiedli-
chen Schwerpunkt beziiglich der digitalen Technologien, Arbeitsplatzanforderungen, Gattun-
gen der Massenmedien oder der Identifikation von soziopolitischen Kontexten (vgl. Hobbs

2009, S. 433).
Das Verhiiltnis von media literacy und information literacy

Beziiglich des Verhéltnisses von media literacy und information literacy innerhalb der anglo-
amerikanischen Ansétze konnen je nach Perspektive verschiedene Betrachtungen ausgemacht

werden.

Auf einer definitorischen Ebene ldsst sich das Verhéltnis von information literacy und media
literacy nicht eindeutig kldren. Beide Konzepte betonen den Zugriff, das Finden, die Analyse,
das Bewerten sowie den Gebrauch von Informationen aus einer Vielzahl von Formaten. Je
nachdem, welcher Informationsbegriff bzw. Medienbegriff zugrunde gelegt wird und wie die
einzelnen Verben interpretiert werden, lassen sich die beiden Konzepte entsprechend subsu-
mieren. Werden Informationen als Botschaften verstanden, die ausschlieBlich iber Medien
transportiert werden, so ist information literacy eine Teilkompetenz von media literacy — wird
der Informationsbegriff jedoch weiter gefasst, sodass Informationen auch iiber andere Sender
(z. B. interpersonale Kommunikation) verbreitet werden konnen, so ist media literacy eine

Teilkompetenz von information literacy.

% So gesehen impliziert media literacy, dass Medien in einem gewissen Sinne Formen der Sprache (,,forms of
language™) verwenden. Diese visuellen und audio-visuellen ,,Sprachen® konnen dann &hnlich wie die
geschriebene ,,Sprache™ gelernt und gelehrt werden. Diese Sichtweise lduft jedoch Gefahr, dass notwendige
Unterschiede zwischen der geschriebenen Sprache und anderen Formen der Kommunikation verschleiert werden
(vgl. ausfiihrlich Buckingham 2003, S. 36 f.).
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Beziiglich der Zielvorstellungen beider Konzepte finden sich ebenfalls mehrere Parallelen. So
betonen sowohl information literacy als auch media literacy als oberste Norm das Lebenslan-
ge Lernen sowie die Befdhigung des Individuums zur Teilhabe am gesellschaftlichen Leben
unter Berlicksichtigung technologischer, politischer, gesellschaftlicher, ethischer und kulturel-

ler Interessen.

Werden konzeptionelle Mafistabe zugrunde gelegt, lassen sich einige Riickschliisse im Hin-
blick auf das Verhiltnis von information literacy und media literacy schlieflen.

Dabei kann information literacy — in Anlehnung an BAWDEN — einerseits als libergreifendes
Konzept angesehen werden, welches media literacy umfasst. Meines Erachtens liegt dies an
einem ,,pragmatischem® und verkiirzten Verstindnis von media literacy: So gesehen zielt me-
dia literacy vorwiegend auf technische Fertigkeiten und den zweckorientierten Umgang mit
Medien sowie deren Anbindung an konkrete Situationen, wobei zwar auch die kritische Ana-
lyse und Bewertung von Medien(-botschaften) berticksichtigt werden, jedoch nicht in dem
Malle, wie es bei information literacy gefordert wird. Media literacy konnte daher auch als
,Mittel zum Zweck* fiir information literacy verstanden werden.

Andererseits zeigt sich auf konzeptioneller Ebene aber auch, dass information literacy — so-
bald ein umfassenderes Verstidndnis von media literacy zugrunde gelegt wird (vgl. NAMLE) —
als Teilmenge von media literacy aufgefasst werden kann. Information literacy lasst sich
demnach im Bereich ,,access* (Lokalisieren, Finden, Vergleichen und Interpretieren von In-
formationen) verorten und wird fiir die Ausbildung von media literacy benotigt.
Zusammenfassend ist daher auch CHAKA CHAKA beizupflichten, fiir den information literacy
und media literacy nicht ein und dieselbe Sache sind, dennoch zwei Seiten derselben Medaille
konstituieren — spricht man von der einen, ist die andere notwendigerweise impliziert (Chaka

Chaka 2009, S. 36).%

% Nach Ansicht von CHAKA CHAKA kristallisieren sich bei dem gesamten Definitionsdiskurs um information
literacy und media literacy (IML) fiinf Aspekte deutlich heraus: Zum einen fehlt es an einer allgemeingiiltigen
und universalen Definition von IML, die gleichzeitig das Verhéltnis von IL und ML klirt. Zweitens sind die
meisten Definitionen von IML disziplinbasiert, wodurch sie vorwiegend durch Fertigkeiten beschrieben werden
(,,skill-based”). Vorteil einer solchen Vorgehensweise ist, dass praktische und beobachtbare Fertigkeiten
besonders hervorgehoben werden, sie lauft jedoch auch Gefahr, dass IML auf technische Fertigkeiten reduziert
werden. Drittens haben bestimmte Definitionen von IML die Tendenz, IML im allgemeineren Konzept von
literacy zu verorten. Dadurch erfolgt eine (bewusste oder unbewusste) Gleichstellung mit Letzterem. Weiter
spiegeln einige Definitionen den geo-politischen Aufbau (,,geo-political make-up*) der jeweiligen Lander wider,
die sich vor allem in der Gegeniiberstellung von entwickelten und entwickelnden bzw. unterentwickelten
nationalen Konzepten von IML zeigen. Als letzten Aspekt stellt CHAKA CHAKA heraus, dass einige Definitionen
von IML é&rabezogen sind, in dem sie das Konzept durch technologische Bedingungen, die in der gegebenen
Epoche vorherrschen, charakterisieren (vgl. ebd., S. 32 ff.).
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Generell sollte meines Erachtens von einem umfassenden Verstdndnis sowohl von media lite-
racy als auch von information literacy ausgegangen werden. Demnach ldsst sich auf konzep-
tioneller Ebene information literacy als integraler Bestandteil von media literacy auffassen.
Media literacy in seiner Breite deckt die geforderten Fahigkeiten und Fertigkeiten von infor-
mation literacy ab und lasst sich vollstindig in diesem Konzept verorten. Eine Verortung von
media literacy in information literacy ist dagegen problematischer, da z. B. zwar der Ge-
brauch von Medien beriicksichtigt wird, jedoch nur auf einer technisch-pragmatischen und

nicht auf einer deutlichen kritisch-analytischen Ebene.
3.4 Medienkompetenz

Bei der Diskussion um Informationskompetenz in Deutschland in Kapitel 3.1 zeigte sich, dass
dieser Begriff hdufig mit Medienkompetenz in Verbindung gebracht wird, da er auch inhalt-
lich (definitorisch und konzeptionell) deutliche Uberschneidungen aufweist. Auch in bil-
dungspolitischen Stellungnahmen wie z. B. im Positionspapier der AG Informationskompe-
tenz von Bibliothek & Information Deutschland (BID) werden Medienkompetenz und
Informationskompetenz als ,,eine Kernaufgabe* angesehen und stets zusammengedacht (BID
2011). Im Zusammenhang von Schule und Lernkompetenzen wird anstelle des Begriffs ,,In-
formationskompetenz*“ ebenfalls hdufig der Begriff ,,Medienkompetenz*“ verwendet. Fiir
KRAHWINKEL stehen daher ,,zweifelsohne® definitorische Arbeiten aus, die klédren, ,,welche
Fahigkeiten mit Informations- und Medienkompetenz zu verbinden sind* (Krahwinkel 2008,

S. 12 f).

In diesem Kapitel soll daher ausfiihrlicher auf das Konzept Medienkompetenz eingegangen
werden, um es zum Konzept Informationskompetenz ein- bzw. abgrenzen zu kénnen und zu
verdeutlichen, welche Erziehungs- und Bildungsaufgaben bzw. Anforderungen mit Medien-
kompetenz verbunden sind. Dazu werde ich begriftliche, theoretische und empirische Grund-
lagen aufarbeiten, die als Bezugsrahmen fiir die Modellierung und Messung von Informa-
tionskompetenz dienen.

Beginnen werde ich mit einer kurzen Einleitung, die den Stellenwert von Medienkompetenz
innerhalb der Medienpddagogik beschreibt. Danach werde ich das Konzept Medienkompetenz
hinsichtlich seiner Merkmale charakterisieren und diesbeziiglich kritisieren. Um geeignete
Schlussfolgerungen fiir die eigene Definition von Informationskompetenz als Status ziehen zu
konnen, werde ich Modellvorstellungen zur Medienkompetenz analysieren. Besondere Beach-
tung erfdhrt dabei der Ansatz von TULODZIECKI, da er Medienkompetenz als Erziehungs- und

Bildungsaufgabe fiir den Schulkontext konkretisiert. Mithilfe dieses Ansatzes kdnnen Aussa-
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gen iiber Voraussetzungen, Bedingungen und Ziele sowie Aufgabenbereiche medienpddagogi-
schen Handelns getroffen werden, die sich auf Informationskompetenz tibertragen lassen. An-
schlieend werde ich die Bemiihungen zur Messung von Medienkompetenz aufzeigen, wobei
durch die Darstellung von Standards fiir Medienkompetenz konstruktive Riickschliisse fiir die
Messung von Informationskompetenz gezogen werden konnen. SchlieBen wird dieses Kapitel
mit einer Aufarbeitung des Verhiltnisses von Medienkompetenz zu seinem englischsprachi-

gen Pendants media literacy sowie einer Abgrenzung zur Informationskompetenz.
3.4.1 Vorbemerkungen

Seit Anfang der 1990er Jahre, als das Internet und Multimedia immer groferen Einfluss auf
die Gesellschaft und insbesondere auch auf Erziehung und Bildung nahmen, begann auch die
Diskussion um Medienkompetenz als leitender Begriff und zentrales theoretisches Konzept

der Medienpéddagogik (vgl. Hugger 2008, S. 93).

1987 verabschiedete die Bund-Linder-Kommission (BLK) das ,,Gesamtkonzept fiir die in-
formationstechnische Bildung“. Dieses Konzept avancierte zum Ausgangspunkt fiir die Er-
arbeitung und Weiterentwicklung ldnderbezogener Konzepte, um die neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien im Unterricht mit einzubeziehen (vgl. Gapski 2001, S. 81).
Dariiber hinaus betont die Verdffentlichung Anforderungen an Medienerziehung, die sich
durch den Umgang mit Computern und anderen neuen Informations- und Kommunikations-
techniken ergeben. Medienerziehung soll folgende Fahigkeiten vermitteln: Medien genau
aufnehmen; Medien kritisch beurteilen; Medien nach bestimmten Zwecken auswihlen und
einsetzen; Medien selbst gestalten (vgl. BLK 1987). Diese Aufgaben spiegeln Fihigkeiten
wider, die momentan unter dem Begriff ,,Medienkompetenz* diskutiert werden.

1995 gab die BLK ihren Orientierungsrahmen zur ,,Medienerziehung in der Schule* heraus, in
dem als Ziel von Medienerziehung die ,,Medienkompetenz des einzelnen als Bestandteil all-
gemeiner und beruflicher Bildung sowie die ,,Medienkultur* als Ausdruck eines aufgeklédrten
Nutzungsverhaltens postuliert wird. Medienerziehung muss sich dabei an der ,,Leitvorstel-
lung eines sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozialverantwortlichen Handelns
in einer von Medien beeinfluliten Welt* orientieren, welches an die Lebenssituation von Kin-

dern und Jugendlichen, an ihre Bediirfnisse und Emotionen, ihre Wissens- und Erfahrungs-
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stinde und an ihre Urteilsfihigkeit und Wertbewusstsein gebunden ist (vgl. BLK 1995).”° Die
damit verbundenen Aufgabenbereiche und Zielsetzungen beinhalten u. a. die Auswahl und
Auswertung von Medien in dem Bereich Information.

Medienerziehung innerhalb der Schule soll insgesamt auf ein ,,integratives Konzept™ ausge-
richtet sein und in einem Orientierungsrahmen der Medienerziehung aufeinander abgestimmt
— solch ein ,,integratives Konzept* wurde jedoch bisher weder von der Medienpiddagogik noch
von anderen Positionen her mit ,,erkennbarem Eifer oder Erfolg®™ betrieben (Wagner 2002, S.
5).

1996, als die Neuen Medien erst noch im Aufkommen waren, schriecb VON REIN dem Begriff
Medienkompetenz bereits eine vielversprechende Zukunft zu. Fiir sie war er eine ,,schillernde
Projektionsflache fiir noch unbekannte Moglichkeiten™ und ein ,,Schliissel fiir zukiinftige Fa-
higkeiten und Fertigkeiten®, der sowohl individuelle als auch gesellschaftliche Funktionen

einnimmt’’ (von Rein 1996, S. 11 ff)).

Seit einigen Jahren bestimmt Medienkompetenz als Schlagwort die medienpadagogische Dis-
kussion und lésst sich auch ,,politisch gut vermarkten* (Hoffmann 2003, S. 31). Die Defini-
tionen und Begriffsverstindnisse bildungspolitischer Maflnahmen haben mit den Urspriingen
(Sprachkompetenz sensu CHOMSKY; Kommunikationsfahigkeit sensu HABERMAS) von Me-
dienkompetenz jedoch nicht mehr allzu viel zu tun (vgl. Irion 2008, S. 32).

Dass der Begriff ,,Medienkompetenz®“ auch in den unterschiedlichsten Zusammenhédngen
verwendet wird, verdeutlicht GAPSKI: ,,Man findet den Begriff in medienpolitischen Grund-
satzpapieren und Initiativen von Parteien und Regierungen, in Stellungnahmen aus dem Kul-
turbereich, in Veranstaltungstiteln von Messen, Kongressen und Fachtagungen, in Kirchener-
klarungen, in Kampagnen und Wettbewerbstiteln, in universitiren Seminaren und
Forschungsprojekten, in Reden von Politikern, Medienwissenschaftlern und Wirtschaftsexper-
ten oder auch in piddagogischen Reflexionen iiber den Schulunterricht* (Gapski 2001, S.
14 1).

Fiir die Medienpddagogik erscheint der Begriff Medienkompetenz das ,,derzeit erfolgverspre-

chendste Konzept* zu sein, um auf die Herausforderungen einer Mediengesellschaft reagieren

™ Dieser Leitidee pflichten auch die Kultusminister und -senatoren in ihrer Erklirung vom 12.05.1995
,Medienpddagogik in der Schule* bei (vgl. KMK 1995).

"' Fiir eine ausfiihrliche Darstellung von wirtschaftlichen, juristischen, politischen und soziologischen Aspekten
beziiglich Medienkompetenz siche VON REIN (vgl. 1996, S. 13 ff.).
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zu kénnen (Vollbrecht 2001, S. 53).”* Zwar kénnen Medienpidagogik und Medienkompetenz
als ,,schwammige Begriffe* bezeichnet werden (R4l in Steinbach 1996, S. 165), dennoch gilt
der Begriff Medienkompetenz ,,als ,,modisch* und ,,griffig" zugleich und zeigt Wortwirkun-
gen, die von fader Verbrauchtheit bis zur Provokation reichen: Das ,,Wort-Ungetim®, Me-
dienkompetenz ,,nervt®, wirkt ,,staksig®, ,,respektheischend oder ,,hohl, zumindest porés und
amorph““ (Gapski 2001, S. 42). Trotz aller Probleme scheinen sich die meisten Medienpéda-
gogen ,einigermallen damit [mit dem Begriff Medienkompetenz — M.B.] angefreundet zu
haben* (Wijnen 2008, S. 117), sodass das ,,hochaggregierte theoretische Konstrukt*“ Medien-
kompetenz eine ,,sinnvolle Leitidee fiir medienpddagogisches Handeln* geworden ist — wel-

ches aber ,,erst mit konkreten Bedeutungen gefiillt werden muss* (Vollbrecht 2001, S. 62 f.).

Aus dieser kurzen Illustration wird bereits ersichtlich, dass neben dem Begriff Medienkompe-
tenz den Begrifflichkeiten Medienpddagogik, Medienerziehung und Medienbildung eine ge-

wisse Leitfunktion fiir medienpadagogische Fragestellungen zugeschrieben wird.

Im Nachfolgenden soll Medienpiidagogik als Oberbegriff verstanden werden, der die ,,Ge-
samtheit aller pidagogisch relevanten handlungsanleitenden Uberlegungen mit Medienbezug
einschlieBlich ihrer medientechnischen und medientheoretischen bzw. empirischen und nor-
mativen Grundlagen* umfasst (Tulodziecki 1997, S. 21; Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010, S.
41). Wird im weiteren Verlauf von Medienerziehung gesprochen, verstehe ich darunter die
»Theorie der medienbezogenen Erziehungs- und Bildungsaufgaben® (Tulodziecki 2011 im
Druck, S. 16). Unter Medienbildung verstehe ich ,,bildungsrelevante Prozesse mit Medien-

bezug* (Tulodziecki 2010a, S. 52; Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010, S. 179).
3.4.2 Das Konzept Medienkompetenz

Der Begriff Medienkompetenz wird in der Literatur nicht einheitlich, teilweise sogar willkiir-
lich verwendet. Er erfdhrt je nach Autoren und Disziplinen unterschiedliche und teilweise

widersprechende aber auch ergéinzende inhaltliche Ausprigungen und Auffassungen und kann

> Ausgehend von einer Informations- und Wissensgesellschaft, die Fihigkeiten zur Auswahl und kritischen
Bewertung von Informationen erfordert, bedarf es nach Wagner einer Begriffsauffassung von Medienkompetenz,
die nicht nur auf technisch-materielle Aspekte (Werkzeugcharakter) beschrankt bleibt, sondern vielmehr auch
Kritik- und Analysefdhigkeit sowie die Erweiterung der Ausdrucks- und Erlebensfahigkeit mit einschlieft.
Bezogen auf das Arbeiten im Internet spielt z. B. die Glaubwiirdigkeit von Informationen eine wichtige Rolle,
die sich in ,,ganz anderer Form* stellt als in einem Unterricht, der mit Schulbiichern arbeitet. ,,Die multimedialen
Textsorten, mit denen gearbeitet wird, iiber die man sich informiert, die man zitiert, kompiliert und
weiterverarbeitet, erfordern Kenntnisse und Einsichten in die spezifische Leistungsfahigkeit von Medien und
Textsorten, erfordern die Reflexion iber Kommunikationssituationen und Adressaten® (Wagner 2004, S. 55).
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héufig nur aus dem kontextuellen Inhalt geklirt und gedeutet werden.”

Trotz dieser verschiedenartigen Ausformulierungen ist nach Meinung von SCHORB nur Kklar,
welche Funktion ihm zugewiesen wird: ,,Medienkompetenz soll begrifflich die Fihigkeiten
bilindeln, die das Individuum innerhalb einer Medien- bzw. Informationsgesellschaft bendtigt™

(Schorb 2005, S. 257, in dhnlicher Weise Steinbach 1996, S. 157).

Weitgehende Akzeptanz herrscht dariiber, dass die ersten Impulse zur Entstehung des Me-
dienkompetenzbegriffs aus der sozial- und sprachwissenschaftlichen Diskussion um Kompe-
tenz in den 1970er Jahren stammen — dort besonders geprigt durch die sprachtheoretischen
Arbeiten CHOMSKYS, dessen Ausfilhrungen zur Kompetenz hauptsidchlich auf syntaktische
Aspekte der Sprache rekurrieren. Fiir ihn ist Kompetenz ein angeborenes (Disposition) und
»strukturerzeugendes Regelsystem, das in der Sprachverwendung (Performanz) wirksam
wird* (Hugger 2008, S. 93). So gesehen hat die Ausdrucksweise einer jeden AuBerung immer
zwei Seiten: die direkt beobachtbare Form (Sprache), die CHOMSKY als Performanz bezeich-
net, und die latente Form (Grammatik), die er als Kompetenz benennt (vgl. Baumann 2005, S.
85).

Sprachkompetenz entfaltet und sozialisiert sich im jeweiligen sprachlichen Kontext und be-
zieht sich auf die ,,Regelhaftigkeit der natiirlichen Sprache und die Féhigkeit des Menschen,
unendlich viele Sdtze hervorzubringen bzw. zu verstehen* (Vollbrecht 2001, S. 55) sowie iiber
die Sprachrichtigkeit von Sétzen entscheiden zu kénnen. Da CHOMSKY von einer ,,universalen
Grammatik® ausgeht, besitzen potenziell alle Menschen ein Sprachmuster einer Universal-
sprache. Dies hat zur Folge, dass alle Menschen ,,gleich® sind und dementsprechend gleich-
zubehandeln seien. ,,Es ist die ,,Kompetenz*, die den Menschen erziehungsbediirftig macht,
aber auch erziehungsfdhig. [...] er unterscheidet sich in Hinsicht auf seine kommunikative
Grundausstattung nicht von anderen und muf3 entsprechend behandelt werden* (Baacke 1996,
S. 116). Aus dieser linguistischen Perspektive CHOMSKYS ist Kompetenz eine analytische Ka-

tegorie und kein Erziehungsziel.

Von HABERMAS wird der Kompetenzbegriff dann im Rahmen seiner Uberlegungen zur Ent-
wicklung einer Ich-Identitiit auf gesellschaftstheoretische Uberlegungen iibertragen und bildet

auBlerdem ein zentrales Sozialisationsziel (herrschaftsfreier Diskurs). ,,Kommunikative Kom-

" In diesem Zusammenhang schligt Gapski zur Auflssung und Gliederung des ,.diskursiven Geflechts der
Medienkompetenz®  medientechnische,  biologische, linguistische,  soziologische,  psychologische,
medienpddagogische, institutionelle, medienwirtschaftliche, medienpolitische, medienrechtliche, medienethische
Teildiskurse vor (vgl. Gapski 2001, S. 45 f.).
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petenz als allgemeine subjektive Basisqualifikation meint fiir ihn die Fahigkeit des Menschen,
sich kommunikativ zu verhalten, d. h. aufgrund fester Regeln des Sprechens sprachliche Au-
Berungen zu machen und damit Geltungsanspriiche zu erheben, die vom Adressaten akzeptiert
oder zuriickgewiesen werden konnen® (Hugger 2008, S. 93). Kommunikative Kompetenz
bezeichnet die Fahigkeit des Menschen, sich mittels des Austauschs von sprachlichen und
nicht-sprachlichen AuBerungen zu verstindigen, wodurch sie nun nicht mehr nur auf das reine
Sprachverhalten begrenzt ist, sondern auch andere Mdglichkeiten des Kommunikationsverhal-
tens wie Gesten, Mimik und auch Handeln einschlieB3t (vgl. Schorb 2005, S. 257; Vollbrecht
2001, S. 55). Verstindigung umfasst damit einerseits die Fahigkeit, sich anderen gegeniiber
verstehbar auszudriicken und auBerdem den Sinn von AuBerungen aufzunehmen (vgl. Bau-
mann 2005, S. 86). HABERMAS Vorstellung von Kommunikationskompetenz basiert also auf
einem anderen Kompetenzverstindnis als das von CHOMSKY. Durch diese Auffassung wird
der Begriff offen fiir Sozialisationsprozesse und damit auch fiir pddagogische Interventionen
(vgl. Irion 2008, S. 24). HABERMAS modifiziert den Kompetenzbegriff dabei auf drei Ebenen
(vgl. Vollbrecht 2001, S. 55; Baumann 2005, S. 86):

1. Kompetenz ist eine Kategorie der linguistischen Pragmatik (reales Sprechverhalten).

2. Im Sinne der Sprachhandlungstheorien wird sie auf alle kommunikativen AuBerungen aus-
geweitet.

3. Kompetenz wird zu einer gesellschaftskritischen Kategorie (Voraussetzung und Ziel).

Innerhalb der medienpédagogischen Diskussion tauchte der Kompetenzbegriff erstmalig in
der Habilitationsschrift ,,Kommunikation und Kompetenz. Grundlagen einer Didaktik der
Kommunikation und ihrer Medien® von BAACKE aus dem Jahr 1973 auf, die einen enormen
Einfluss auf obige Diskussion hatte, indem er in ihr das Konzept der kommunikativen Kom-
petenz in das der massenmedialen Kommunikation sowie der Interkommunikation integrierte
(vgl. Vollbrecht 2001, S. 53; Theunert 1999, S. 51; Blomeke 2000, S. 82; Gapski 2001, S. 71
ff.). Fiir BAACKE 1st kommunikative Kompetenz die Basis eines jeden menschlichen Handelns
und bedeutet fiir ihn die Fahigkeit, ,,potentiell situations- und aussagenadidquate Kommunika-
tion auszugeben und zu empfangen, ohne an Reize und von ihnen gesteuerte Lernprozesse
gebunden zu sein® (Baacke in Blomeke 2000, S. 83). Medienkompetenz’* ist demnach eine

systematische Ausdifferenzierung von kommunikativer Kompetenz, da sie die Féahigkeit be-

™ An dieser Stelle sei angemerkt, dass der Begriff ,,Medienkompetenz in der Habilitationsschrift von BAACKE
(1973) nicht direkt genannt wird (vgl. Baumann 2005, S. 103; Vollbrecht 2001, S. 54).
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zeichnet, ,,in die Welt aktiv aneignender Weise auch alle Arten von Medien fiir das Kommu-
nikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen* (Baacke 1997, S. 8) und ,,die
permanenten Verdnderungen der Kommunikationsstrukturen durch ,technisch-industrielle
Vorkehrungen und Erweiterungen® betont, in denen wir uns kommunikativ-handelnd auch mit
Medien ausdriicken (miissen)* (Hugger 2008, S. 93 f.). Bezogen auf eine Gesellschaft, die
hiufig auch als Mediengesellschaft bezeichnet wird, muss sich aufgrund der medialisierten
Kommunikation kommunikative Kompetenz dann als Medienkompetenz realisieren.” Erst
durch diese Kompetenz kann das Individuum angemessen an der Gesellschaft partizipieren
(vgl. Mikos 2008, S. 158 f.) — denn Kommunikation wird jeweils durch das dominante Me-
dium innerhalb der gesellschaftlichen Struktur bestimmt (R6ll in Steinbach 1996, S. 158).
Eine so verstandene Medienkompetenz ist dann ,,die Eingrenzung der kommunikativen Kom-
petenz auf das kommunikative Handeln mit Medien* (Schorb 2005, S. 258).

Aus medienpiddagogischer Perspektive wird Medienkompetenz somit zu einer ,,Lernaufgabe“
bzw. zu einem ,,Zielwert flir die Medienpadagogik* (Baacke 1997, S. 97), ,,die so gesehen als
Kommunikationspddagogik mit dem Schwerpunkt Medienkommunikation neu gefasst wird*
(Fromme/J6rissen 2010, S. 48).

Durch diesen (neuen) Kompetenzbegriff fand ein Paradigmenwechsel statt, indem der
Schwerpunkt von einer bewahrpadagogischen Ausrichtung auf eine aktive Mediennutzung
und selbstbestimmte Steuerung aufseiten der Mediennutzer verlagert wurde. So kann das
Konzept der kommunikativen Kompetenz aus medienpadagogischer Sicht als Féhigkeit, ,,zu
selbstbestimmter, reflexiv orientierter Kommunikation, die Aneignungsfdhigkeit und Hand-
lungskompetenz in sich einschlieft und somit die Grundlage [bildet], auf der Aneignung von,
aktives Einwirken auf und Verdnderung von Realitdt griindet”, auf- und zusammengefasst

werden (Theunert 1999, S. 51).

Aus den obigen Darstellungen wird offensichtlich, dass ,,Medienkompetenz ohne kommuni-
kative Kompetenz nicht denkbar [ist]* (Wagner 2004, S. 60). Dennoch wird bei einer verein-
fachten Gegeniiberstellung des linguistischen Kompetenzbegriffs und eines ,,iiblichen* Me-
dienkompetenzbegriffs deutlich, ,,dass die einfache Ubertragung der linguistisch verstandenen
Sprachkompetenz auf die Kompetenz im Umgang mit Medien schnell an Grenzen begriftli-

cher Kompatibilitit stoBt. Die iibliche Verwendungsweise des Begriffs Medienkompetenz hat

7 SCHORB beschreibt eine so verstandene Medienkompetenz treffend als ,.die Eingrenzung der kommunikativen
Kompetenz auf das kommunikative Handeln mit Medien® (Schorb 2005, S. 258).
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nur wenig gemein mit dem abstrakten Kompetenzbegriff der Chomskyschen Linguistik
(Gapski 2001, S. 57). THEUNERT sieht aus einem Blickwinkel (medien)pddagogischer Ziel-
und Handlungsdimensionen den Zusammenhang von kommunikativer Kompetenz und Me-
dienkompetenz daher folgendermaBlen: ,,Kommunikative Kompetenz als Fahigkeit, an gesell-
schaftlicher Kommunikation zu partizipieren, reprasentiert das {libergreifende Ziel, dem in
allen padagogischen, also auch in medienpadagogischen Handlungskontexten Geltung zu ver-
schaffen ist. Medienkompetenz steht fiir das spezifisch medienpadagogische Ziel und umreif3t
die Fahigkeit, Medien und medial basierte Kommunikation zu begreifen und ebenso selbstbe-

stimmt wie verantwortlich zu nutzen und sich dienstbar zu machen* (Theunert 1999, S. 53).

GAPSKI fasst den Verlauf der Genese von Medien-Kompetenz pointiert zusammen:

,,Der universalistische Kompetenzbegriff des linguistischen Diskurses wird im soziologischen Diskurs zur
kommunikativen Kompetenz geformt und zur normativen gesellschaftstheoretischen Begriindung ausge-
baut. Dieses normativ-ethische und demokratietheoretische Fundament dient dem padagogischen Diskurs
dazu, einen subjektiv verankerten Kompetenzbegriff zu installieren, der in der weiteren medienpadagogi-
schen Reflexion mit dem entwicklungspsychologischen Diskurs verkniipft wird, um handlungspraktisch zu
sein“ (Gapski 2001, S. 153).

Trotz der enormen Vielfalt und unterschiedlichen Ausdifferenzierungen des Konzepts Me-

dienkompetenz lassen sich bei theoretischen Medienkompetenzkonzepten folgende Uberein-

stimmungen festmachen (vgl. Hugger 2008, S. 95):

- Medienkompetenz geht auf die Selbstorganisationsdispositionen und -fahigkeiten des Men-
schen zuriick, d. h., das Individuum muss Medien selbst organisieren, reflektieren und krea-
tiv nutzen konnen sowie auflerdem die symbolische Umwelt eigenstdndig strukturieren und
mit Sinn versehen.

- Fiir den Erwerb von Medienkompetenz ist eine Forderung und Unterstiitzung durch me-
dienpiddagogische Programme sowohl in formellen als auch in informellen und non-
formellen Bereichen notwendig (Medienprojektarbeit).

- Da sich Medienkompetenz auf Dispositionen des Menschen bezieht, ist sie ein ,,Beobach-
terbegriff, was eine Unterscheidung zwischen (Medien-)Kompetenz und (Me-

dien-)Performanz zur Folge hat. Daher kann Medienkompetenz dem Handelnden nur auf-

grund einer Bewertung durch den Beobachter zugeschrieben werden.

Medienkompetenz setzt sich nach HOFFMANN aus folgenden Teilaspekten zusammen (vgl.
Hoffmann 2003, S. 33 f)):

- Personaler Bezug (sinnlich bzw. affektiv und kognitiv)

- Sozialer Bezug

- Nutzungsaspekt — rezeptiv

142



- Handlungsaspekt — gestalterisch aktiv

Voraussetzung fiir Medienkompetenz ist kommunikative Kompetenz: ,, Kompetent ist, wer
gespriachs- und handlungsfahig ist und beides reflexiv aufeinander beziehen kann. Medien-
kompetenz ist kommunikative Kompetenz auch mit und gegeniiber Medien, Selbstbestim-

mung und soziale Verantwortung im Umgang mit Medien (vgl. ebd., S. 34).

Nach einer Analyse von iiber einhundert Definitionen des ,,Komplexbegriffs*“ Medienkompe-

tenz resiimiert GAPSKI (vgl. Gapski 2001, S. 155 f.):

- Eine einheitliche Funktion des Medienkompetenz-Begriffs ldsst sich in der Zusammenschau
der verschiedenen Diskurse nicht bestimmen.

- Die diskursive Darstellung von Medienkompetenz korrespondiert mit Entgrenzungen auf
unterschiedlichen Ebenen.

- Im Kontext dieser Entgrenzungen ist eine Verschiebung von Prinzipien der Fremdsteuerung
zu Prinzipien der Selbstorganisation und Selbstverantwortung in mehreren Diskursen iiber-
greifend beobachtbar.

- Medienkompetenz ist daher keine exklusive Angelegenheit des medienpadagogischen Dis-
kurses, sondern muss im Kontext der verflochtenen medientechnischen, medienwirtschaftli-

chen, medienpolitischen, medienrechtlichen Diskurse gesehen werden.
3.4.3 Kritik am Konzept Medienkompetenz

Neben diesen Moglichkeiten, die das Konzept Medienkompetenz bietet, wird es jedoch auch
haufig kritisiert. VOLLBRECHT sieht eine Schwiche des Begriffs durch den Begriffswechsel
von , kommunikativer Kompetenz* zu ,,Medienkompetenz*, wodurch eine ,,gewisse theoreti-
sche Schieflage” in Kauf genommen wird. Da der Kompetenzbegriff urspriinglich auf eine
angeborene Fahigkeit verweist und Menschen von Geburt an kommunikative Lebewesen sind,
kann eine kommunikative Kompetenz grundsétzlich — fiir jede Art der Kommunikation —
unterstellt werden. Folglich ist sie auch eine Voraussetzung fiir Medienkommunika-
tion/Medienkompetenz’®, wodurch die Eigenstindigkeit von Medienkompetenz und ihr
Unterschied zur kommunikativen Kompetenz jedoch nicht deutlich wird. Wiirde der Begriff

Medienkompetenz kommunikative Kompetenz im strengen Sinne verwenden, so wire dieses

® Medienkommunikation kann in diesem Zusammenhang dann auch Medienkompetenz ,,genannt* werden,
wenn darunter die Fahigkeit verstanden wird, ,,in die Welt aneignenderweise auch alle Arten von Medien fiir das
Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen einzusetzen* (Vollbrecht 2001, S. 57 mit Bezug auf
BAACKE).
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Problem fiir VOLLBRECHT nicht weiter ,,schlimm®; da dieses jedoch nur selten der Fall sei,
wird Medienkompetenz zu einer medienpddagogischen Zielvorstellung, die aus einem ,,Biin-
del von Féhigkeiten* besteht, die Menschen erlernen sollen. Im Vordergrund stehe dann der
Erwerb konkreter Handlungsmuster (Vollbrecht 2001, S. 57). In dhnlicher Weise sieht es
THEUNERT, fiir die das ,,Herausnehmen der Medienkompetenz aus dem Konzept der kom-
munikativen Kompetenz mehr als ein ,,bloBer Begriffswechsel” ist, sondern vielmehr eine
Perspektivenverdnderung impliziert. Diese ,,reduktionistische Interpretation* hat dann ein
eingeschrinktes Begriffsverstindnis in Form von bloBer Mediennutzung zur Folge (Theunert

1999, S. 52).

Oftmals wird am Medienkompetenzkonzept und -begriff sein geringer ,,genuin padagogischer
Grundgedanke* (Hugger 2008, S. 96) kritisiert — besonders bezogen auf den Wortbestandteil
»Kompetenz®“. BAACKE bezeichnet dies als ,,pddagogische Unspezifitit“. Seiner Meinung
nach leitet sich der Begriff Medien-Kompetenz nicht im engen Sinne aus der pddagogischen
Begriffstradition her (Baacke 1996, S. 120). Um Medienkompetenz ,,theoretisch priziser fas-
sen zu konnen* schldgt HUGGER vor, Ergebnisse der sozialwissenschaftlichen Kompetenzde-
batte stirker zu beriicksichtigen (Hugger 2006, S. 34). GROEBEN betont jedoch, dass eine
,wempirische Leerheit”, die auf die normativen Implikationen des Kompetenz-Begriffs zuriick-
zufiihren sind, nicht besteht, da sich trotzdem ,,sinnvolle deskriptive Dimensionen* verdeutli-
chen lassen (Groben 2002, S. 161). Gegenwirtig sind daher Bestrebungen auszumachen, den
Begriff Medienkompetenz durch Medienbildung als Ziel- und Leitkategorie der Medienpéda-

gogik abzulsen.”’

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die (unzureichende) empirische Operationalisierung
und Validierung von Medienkompetenz sowie auf eine mangelhafte entwicklungsorientierte
Modellierung von kognitiven Féhigkeiten. Da Medien-Kompetenz nur durch Me-
dien-Performanz erfasst werden kann, ergeben sich methodische Schwierigkeiten bei der
»Passung zwischen dem gesetzten Ideal und der beobachteten Wirklichkeit* (Hugger 2008, S.
97; Moser 2007, S. 42). BAACKE beschreibt dieses Problem folgendermallen: ,,Die stérkste,
vielleicht auch am leichtesten zu behebende [Schwiche — M.B.] besteht darin, dass er weit

und darum auch empirisch ,leer bleibt. Wie ,,Medienkompetenz* im Einzelnen aussehen

77 Medienkompetenz und Medienbildung stehen fiir HUGGER zum Beispiel fiir zwei Seiten derselben Medaille,
sodass sie integrativ betrachtet werden sollten. ,,Wer von dem einen redet, darf das andere nicht vergessen‘
(Hugger 2006, S. 35).
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soll, welche Reichweite das Konzept hat, dies sagt der Begrift selbst nicht, und auch seine

theoretischen Hintergriinde malen dies nicht aus* (Baacke 1996, S. 119).

Mit dieser Problematik geht die Schwierigkeit einer angemessenen Formulierung von me-
dienpiddagogischen Handlungsempfehlungen in Richtung von FérdermaBnahmen (praktisch,
didaktisch, methodisch) einher, da von Medienhandlungen und medienbezogenen Wissensbe-
stinden (noch) nicht auf bestimmte Dimensionen von Medienkompetenz riickgeschlossen
werden kann (vgl. Hugger 2008, S. 97 f., Vollbrecht 2001, S. 56). Haufig stehen bei einer in-
haltlichen Bestimmung von Medienkompetenz instrumentell-qualifikatorische Funktionen
und eine Uberbetonung der Mediennutzungs-Dimensionen im Vordergrund, wohingegen re-
flexive, ethische, &dsthetisch-innovative oder medienkritische Aspekte vernachlédssigt werden

(vgl. Vollbrecht 2001, S. 60).

TULODZIECKI kritisiert, dass Medienkompetenz in vielen Anséitzen sowohl als Voraussetzung
als auch als Zielvorstellung verwendet wird, ohne dabei auf begriffliche Unterscheidungen
beziiglich individueller Auspragung oder angestrebter Niveaus als Ziel einzugehen. Daneben
wird auch nicht immer deutlich, ob mit dem Begriff ein Prozess oder ein Vorgehen beschrie-
ben wird. Irritierend erscheint fiir ithn auch die teilweise Verwendung des Begriffs im Plural,
was dem Konzept der Kompetenz als Handlungsvermdgen in einem grof3eren Handlungsfeld
nicht gerecht wird. Aufgrund eines konstruktivistischen Grundverstéindnisses von Kompetenz
ist die Formulierung ,,Vermittlung von Medienkompetenz* nicht angemessen, da Kompetenz
nur durch selbst gesteuerte Prozesse erworben und entwickelt werden kann (vgl. Tulodziecki

2010a, S. 48 f.).

Nach IRION lassen sich innerhalb des wissenschaftlichen Medienkompetenzdiskurses drei
Problemfelder ausmachen (vgl. Irion 2008, S. 34 ff.):

1. Der universale Anspruch von Medienkompetenz

2. Die fehlende Messbarkeit von Medienkompetenz

3. Die Vernachldssigung der Fokussierung von Medienkompetenz als Lernkompetenz

Dariiber hinaus betont er besonders die fehlende Herleitung des Begriffs ,,Kompetenz*“ und
die Anbindung des Medienkompetenzdiskurses an die aktuelle Kompetenzdiskussion (vgl.

Irion 2008, S. 37).

BAUMANN resiimiert treffend: ,,Die Medienpiddagogik hat keinen addquaten, fundierten, erst

recht nicht universalen und konsensfiahigen Begriff von Medienkompetenz, zumal nicht einen,

145



der sich nicht an jeweils aktuellen Medientechnologien anhdngt und sich iiber deren Kondi-

tionen definiert” (Baumann 2005, S. 105).
3.4.4 Modellvorstellungen zur Medienkompetenz

Ziel der Auseinandersetzung mit dem Konzept Medienkompetenz ist es, geeignete Anhalts-
punkte fiir meine Modellierung und Definition von Informationskompetenz als Status zu iden-
tifizieren. Daher werde ich im Folgenden Modellvorstellungen zur Medienkompetenz hin-
sichtlich ihrer Eignung im Schulbereich und ihrer erziehungs- und bildungsrelevanten

Uberlegungen auswihlen und analysieren.
3.4.4.1 Auswahl eines geeigneten Modells

In der aktuellen Diskussion um Medienkompetenz werden hiufig bestimmte Ansétze heran-
gezogen, die sich umfassend und theoretisch fundiert mit der Entwicklung von Medienkom-
petenz befassen. Deutliche Unterschiede in den einzelnen Auffassungen von Medienkompe-
tenz finden sich dabei im Hinblick auf Anzahl und Art der Dimensionen. So orientieren sich
einige Ansdtze an handlungsorientierten Aspekten, andere betonen die Kompetenzorientierung
(vgl. Siiss/Lampert/Wijnen 2010, S. 109). Mit Blick auf das ,,Dreiecksverhiltnis® zwischen
Medienkompetenz, kommunikativer Kompetenz und allgemeiner Handlungskompetenz kon-
nen auch Diskurse identifiziert werden, die entweder Medienkompetenz in einem oder in bei-
den Konzepten verortet oder die alle drei Kompetenzen in einem Konzept zusammenfassen
(Gapski 2001, S. 72). Eine weitere Differenzierung von Modellvorstellungen zur Medien-
kompetenz kann beziiglich einer Strukturierung nach Feldern bzw. Bereichen, nach Dimen-
sionen, nach Funktionen oder nach Medienarten getroffen werden kann (vgl. Tulodziecki
2010b, S. 84 ff.). Stellvertretend fiir eine Strukturierung nach Feldern bzw. Bereichen seien
z. B. die Arbeiten von BAACKE (1997; 1998), SCHORB (2009) oder TULODZIECKI genannt, fiir
eine Einteilung nach Dimensionen z. B. AUFENANGER (2001; 2002) und GROEBEN (2002) und
nach Funktionen oder Medienarten z. B. SPANHEL (2002; 2006). Speziell die Anséitze von
BAACKE und TULODZIECKI stehen dabei , fiir eine ganz spezifische Tradition in der Auseinan-
dersetzung mit der Medienthematik in der Pddagogik und haben breiten Einfluss auf Theorie
und Praxis der Medienpddagogik bzw. der informationstechnologischen Bildung ausgeiibt*
(Blomeke 2000, S. 63), sodass sie als die ,,wichtigsten [...] medienpddagogischen Modelle*
bezeichnet werden konnen (Groeben 2002, S. 166).

Da das Ziel dieser Arbeit die Modellierung und Messung von Informationskompetenz von

Schiilern ist, setzte ich einen Schwerpunkt bei der Darstellung von Konzepten zur Medien-
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kompetenz auf den Schulbereich. Vor allem die Arbeiten TULODZIECKIS diskutieren die Me-
dienthematik aus Perspektive der Schulpddagogik und Allgemeinen Didaktik, wobei er Me-
dienkompetenz als Erziehungs- und Bildungsaufgabe fiir den Schulkontext konkretisiert (vgl.
Hugger 2008, S. 94). Aufgrund seiner Tatigkeit als Sachverstdndiger fiir den BLK Orientie-
rungsrahmen ,,Medienerzichung in der Schule* (1995) sowie, dass auf seiner Basis sowohl die
Empfehlungen der Kultusministerkonferenz ,,Medienpiddagogik in der Schule® (1995) und
»Zur Rolle der Medienpddagogik, insbesondere der Neuen Medien und der Telekommunika-
tion in der Lehrerausbildung® (1998) als auch die meisten Richtlinien und Rahmenpléne der
Léander entstanden sind, gilt er als ,,einer der Vordenker in Sachen schulischer Medienerzie-

hung* (Blomeke 2000, S. 64 in Anlehnung an Halenfeld).

Neben diesen bildungspolitischen Gesichtspunkten erscheint mir der Ansatz von TULODZIECKI
weiter geeignet, da er handlungsorientiert, situationsorientiert, entwicklungsorientiert und
kompetenzorientiert ausgelegt ist. Durch diese Orientierungen erweist er sich als anschlussfa-
hig an die aktuelle Diskussion zur Kompetenzorientierung schulischen Lernens (vgl. Kapitel
4). Da er z. B. erziechungs- und bildungsrelevante Uberlegungen beriicksichtigt, kann ich rele-
vante Riickschliisse fiir die Modellierung von Informationskompetenz von Schiilern ziehen
(Definition von Informationskompetenz als Status). Aufgrund der zusitzlichen Formulierung
von alters- und entwicklungsbezogenen Zieliiberlegungen in Form von Medienkompetenz-
Standards konnen bereits Anhaltspunkte in Form von Anforderungen identifiziert werden, die

auch fiir die Messung von Informationskompetenz bedeutsam sind.
3.4.4.2 Medienkompetenz nach Tulodziecki

TULODZIECKI entwickelte seine Vorstellungen zur Medienkompetenz von Schiilern durch die
,wechselseitige Verschrankung® der Medienthematik mit allgemeindidaktischen Grundsitzen
der Unterrichtsgestaltung (Blomeke 2000, S. 125). Daher werde ich im Folgenden zuerst Vo-
raussetzungen, Bedingungen und Ziele medienpiddagogischen Handelns (in der Schule) nach
Ansicht TULODZIECKI darstellen und anschlieBend seine fiinf Aufgabenbereiche der Medien-
padagogik beschreiben. Eine solch ausfiihrliche Beschreibung dieses Ansatzes halte ich fiir
angebracht, da ,,die meisten theoretischen Modellvorstellungen implizit bestimmte Zielvor-
stellungen, die aber meistens als selbstverstandlich unterstellt und daher nicht eigens begriin-

det werden* (Groeben 2002, S. 186), voraussetzen.
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Voraussetzungen und Bedingungen fiir medienpidagogisches Handeln

Voraussetzung und Bedingung des Lernens und der Mediennutzung von Kindern und Jugend-
lichen tibertragt TULODZIECKI aus seiner Modellvorstellung vom menschlichen Handeln (vgl.
Tulodziecki 1989, S. 56; Tulodziecki 1997, S, 116; Tulodziecki/Herzig 2002, S. 28; Tulodzie-
cki/Herzig 2004, S. 171)."

Um die Modellvorstellung vom menschlichen Handeln (vgl. Abbildung 7) zu beschreiben,

werde ich exemplarisch von folgender Alltagssituation ausgehen:

Ein Schiiler (Johannes) erkldrt sich freiwillig bereit, fiir das gemeinsame Klassenfest seiner
Klasse einen Salat zuzubereiten. Da Johannes in der Klassengemeinschaft eine Auf3enseiter-
position einnimmt, mochte er nun einen besonderen Salat machen, der allen schmecken soll
und auferdem gesund ist. In den Medien wird jedoch seit einigen Tagen iiber eine neuartige
Virusinfektion berichtet, die sich iiber Nahrungsmittel verbreitet. Bei einigen Menschen, die
sich mit dem Erreger infiziert haben, fillt der Krankheitsverlauf sogar tédlich aus. Die Be-
richterstattungen, welche Nahrungsmittel nun im Einzelnen betroffen sind und welche Perso-
nengruppen besonders gefihrdet sind, fillt jedoch sehr unterschiedlich aus. Durch die diver-
gierenden Informationen ist Johannes nun sehr verunsichert und weif3 nicht, welche
Lebensmittel er verwenden darf und wie er den Salat méglichst gesundheitsvertrdglich zube-

reiten soll.

Aus dieser kurzen Ausfithrung konnen bereits wesentliche Bedingungen menschlichen Han-
delns identifiziert werden:

Generell zeichnet sich die Lebenssituation, in der sich Johannes befindet, durch eine ,,Bedro-
hung der natiirlichen Lebensgrundlagen® aus. In den Berichterstattungen der Nachrichten wird
davor gewarnt, bestimmte Nahrungsmittel zu essen, da der Erreger vorwiegend auf diesen
nachgewiesen wurde. Dartliber, welche Nahrungsmittel bedenkenlos gegessen und welche
unbedingt gemieden werden sollten, sind sich die unterschiedlichen Nachrichtenportale nicht
einig. Auch berichten sie iiber verschiedene Personengruppen, die von der Infektion besonders
betroffen sein konnten. Speziell befindet sich Johannes zudem in der Situation, dass er fiir das
Klassenfest aber definitiv einen Salat zubereiten muss, da er ansonsten seine Aufgabe nicht
erfiillt und somit weiter in die AuBlenseiterrolle gedrangt wird. Durch die Zubereitung eines

besonderen Salats, der sehr gut schmeckt und gesund ist, besteht fiir ihn die Mdglichkeit, an

¥ Dieses Modell beschreibt die Bedingungen fiir das menschliche Handeln generell und fiir das Handeln im
Medienbereich speziell. Die weiteren Ausfithrungen beziehen sich jedoch auf das allgemeine Handeln.
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Ansehen innerhalb der Klasse zu gewinnen.

Neben dieser Situation kann dariiber hinaus davon ausgegangen werden, dass die aktuelle
Berichterstattung das grundlegende physische Bediirfnis nach Nahrung angesprochen hat. Wie
alle Menschen ist auch Johannes auf Nahrungsmittel angewiesen. Die Gefahr einer moglichen
Infektion mit einem potenziell todlichen Virus durch Lebensmittel ist in diesem Fall jedoch
enorm gestiegen. Es konnte aber auch das Zugehorigkeits- und Liebesbediirfnis angesprochen
werden, da er durch die Zubereitung eines besonderen Salates aus seiner Auflenseiterposition

innerhalb der Klasse kommen konnte.

Allgemein wird deutlich, dass menschlichem Handeln sowohl eine Bediirfnis- als auch eine
Situationskomponente besitzt.

Im Fall der Bediirfnisse argumentiert TULODZIECKI mit dem integrativ angelegten bediirfnis-
orientierten Ansatz von MASLOW, der eine ,,umfassendere Perspektive als die — vorwiegend
auf Medien bezogenen — Ansdtze von HOLZER und HENGST* bietet (Tulodziecki 1997, S.
121). MASLOWS Strukturierung der Bediirfnisse ist hierarchisch organisiert, d. h., dass hohere
Bediirfnisse erst entstehen, wenn darunter liegende befriedigt wurden. Auch kann eine be-
stimmte Handlung durch mehrere Grundbediirfnisse bedingt sein (vgl. ebd., S. 122 ff)).
TULODZIECKI unterscheidet in enger Anlehnung an MASLOW grundlegende physische und
psychische Bediirfnisse (z. B. Nahrung, Sexualitit, Bewegung, Sinneserregung), Orientie-
rungs- und Sicherheitsbediirfnisse (z. B. Stabilitit, Geborgenheit, Schutz, Struktur, Ordnung),
Zugehorigkeits- und Liebesbediirfnisse (z. B. Zugehdrigkeit zu einer Gruppe, nach personli-
chen Beziehungen, nach Freundschaft), Achtungs- und Geltungsbediirfnisse (z. B. Stérke,
Leistung, Status, Anerkennung, Ruhm) und Selbstverwirklichungsbediirtnisse (z. B. Talente,
Interessen) (vgl. Tulodziecki 1989, S. 61 ff.; Tulodziecki 1997, S. 121 ff.; Tulodziecki/Herzig
2002; S. 32 ff.)

Die Lebenssituation der Kinder und Jugendlichen ist nach Ansicht von TULODZIECKI gene-
rell durch die Statusunsicherheit, den Pluralismus der Werte als Orientierungsproblem, die
Unsicherheit im Hinblick auf die familidre Situation und private Lebensperspektive, die mul-
tikulturellen Sichtweisen als Herausforderung, die Unsicherheit im Hinblick auf die berufliche
Lebensperspektive, die relative Abnahme unmittelbarer und relative Zunahme mittelbarer
Erfahrungen an der Gesamterfahrung (Infomationsiiberflutung) und die Bedrohung der natiir-
lichen Lebensgrundlagen geprigt (vgl. Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009, S. 45 ff.). Insge-
samt zeigt sich, dass die Lebenssituation fiir Kinder und Jugendliche ein bedeutsames ,,Unsi-
cherheitspotenzial“ enthdlt (Tulodziecki/Herzig 2002, S. 34). Mit Bezug auf die

Bediirfnisiiberlegungen nach MASLOW schlie3t TULODZIECKI: ,,Je mehr Kindern und Jugend-
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lichen eine Befriedigung ihrer Bediirfnisse [...] in ihrer "auBBermedialen Lebenswelt” versagt
bleibt, umso stirker werden sie diese Bediirfnisse u. a. an die Medien herantragen* (Tulodzie-
cki 1997, S. 128). Medien miissen daher als ,,situative Faktoren* betrachtet werden, die selbst

bestimmte Bediirfnisse stimulieren (Tulodziecki 1989, S. 68).

Aus dieser Wechselbeziehung von Situation und Bediirfnis entsteht ein ,,Spannungszustand®,

der auch ,,Motivation* genannt wird (Tulodziecki 1989, S. 58.; Tulodziecki 1997, S. 118).

Johannes weif3 nicht, wie er sich verhalten soll. Soll er einen besonderen Salat zubereiten, um
aus seiner Auflenseiterposition zu kommen, oder soll er keinen Salat machen, um nicht in
Schwierigkeiten mit eventuellen Gesundheitsproblemen zu geraten. Falls er sich entschliefst,
einen Salat zu machen, stellt sich fiir ihn die Frage, welche Zutaten er verwenden soll und

welche nicht.

Da Johannes sehr verunsichert ist, entscheidet er sich nicht sofort fiir eine Handlungsalternati-
ve. Vielmehr kommen mehrere potenzielle Handlungsmoglichkeiten fiir ihn infrage. Die Be-
trachtung der einzelnen Handlungen ist dabei abhingig vom seinen bisherigen Kenntnissen
und Erfahrungen sowie von seinem sozial-kognitiven Niveau.

Der Kenntnis und Erfahrungsstand stellt sich bei Entscheidungsfillen in der Kenntnis von
Handlungsmdglichkeiten, von Handlungsfolgen und von Beurteilungsgesichtspunkten fiir
Handlungen und deren mogliche Folgen dar. Kenntnisse umfassen dabei u. a. Fakten, Begrif-
fe, Bewertungsmdglichkeiten, Namen, gedankliche Verfiigung iiber Ereignisse, Verfahren,
Vorgehensweisen etc. (vgl. Tulodziecki/Herzig 2002, S. 35). Johannes konnte in dieser Situa-
tion z. B. liberlegen, welchen Nachrichtenportale in dhnlichen Fillen verldssliche Informatio-
nen gegeben haben, wo er sich iiber mogliche Gefahren und Risiken informieren kann oder
wer ihm bei seinem ,,Problem* helfen konnte.

Das intellektuelle Niveau kann durch folgende Merkmale unterschieden werden (vgl. Tulod-
ziecki 1989, S. 70; Tulodziecki 1997, S. 131): Anzahl der in den Blick genommenen Hand-
lungsmoglichkeiten, Anzahl der Kriterien zur Beurteilung der Handlungsmoglichkeiten, Grad
der Unterscheidung innerhalb der Kriterien, Abstraktionsgrad der Kriterien und Grad der Ver-
kniipfung. Auf dieser Grundlage formuliert TULODZIECKI in enger Anlehnung an
HARVEY/HUNT/SCHRODER die fiinf Niveaus fixiertes Denken, isolierendes Denken, konkret-
differenzierendes Denken, systematisch, kriterienbezogenes Denken wund kritisch-
reflektierendes Denken (vgl. Tulodziecki 1989, S. 71 ff.; Tulodziecki 1997, S. 132 f.; Tulod-
ziecki/Herzig 2002, S. 37). Aus Sicht des intellektuellen Niveaus steht Johannes vor der Al-

ternative ,,Salat zubereiten* oder ,,Salat nicht zubereiten®. Je nach intellektuellem Entwick-
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lungsstand konnten auch andere Moglichkeiten bedacht werden, wie z. B. einen Salat zuberei-
ten, sich aber im Vorhinein iiber risikoarme Nahrungsmittel zu informieren, die fiir den Salat
bedenkenlos verwendet werden konnen. Die Anzahl und Angemessenheit an potenziellen In-
formationsquellen ist dabei ebenfalls vom intellektuellen Niveau abhéngig.

Die sozial-moralische Orientierung kann allgemein danach charakterisiert werden, ob {iber
die eigene Sichtweise hinaus auch Perspektiven anderer beriicksichtigt werden, ob Verantwor-
tung fiir das Zusammenleben mit anderen tibernommen wird und welcher Begrift von richti-
gem bzw. gerechtem Handeln den Argumenten zugrunde liegt (vgl. Tulodziecki 1997, S. 135).
In Anlehnung an KOHLBERG formuliert TULODZIECKI eine hierarchische und invariante Stu-
fenzuordnung, in der neben den Aspekten der Fairness und Gerechtigkeit — die bei KOHLBERG
dominieren — zudem die soziale Perspektive und die soziale Verantwortung mit einbezogen
werden. Diese Stufenordnung bezeichnet TULODZIECKI als Egozentrische Fixierung auf die
eigenen Bediirfnisse unter Vermeidung von Strafe, Orientierung an den eigenen Bediirfnissen
unter Beachtung der Interessen anderer, Orientierung an der Erwartung von Bezugpersonen
und Bezugsgruppen, Orientierung am sozialen System mit einer bewussten Ubernahme ge-
rechtfertigter Verpflichtungen und als Orientierung an individuellen Rechten und ihrer kriti-
schen Priifung unter dem Anspruch der menschlichen Gemeinschaft (vgl. Tulodziecki 1989,
75 ft.; Tulodziecki 1997, S. 135 ff.; Tulodziecki/Herzig 2002, S. 40 f.). Vor diesem Hinter-
grund entscheidet sich Johannes fiir oder gegen die Zubereitung eines Salates, indem er z. B.
die Gesundheit seiner Klassenkameraden vor sein eigenes Bediirfnis (Gruppenzugehdrigkeit)

stellt.

Kenntnis- und
Erfahrungsstand

'd I
Bedurfnisse |‘

Bedenken und ;
Spannungs- Bewerten ven Ausfiihren Verarbeitung von
—' zu;tarjd — Handlungs- | der Handlung Ergebnissen
(Motivation) miglichkeiten und Folgen

sozial-kognitives
Niveau

Abbildung 7: Modellvorstellung vom menschlichen Handeln nach Tulodziecki (Tulodzie-
cki/Herzig/Blomeke 2009, S. 39)
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Handeln und Lernen

Durch das Handlungsmodell (Abbildung 7) kénnen nach Ansicht TULODZIECKIS zugleich
Aussagen liber den Handlungsbegriff und den Lernbegriff getroffen werden:

,Unter Handeln wird eine bediirfnis- und situationsbedingte psychische oder physische Akti-
vitdt verstanden, die bewusst durchgefiihrt wird, um einen befriedigenden bzw. bedeutsamen
Zustand zu erreichen® (Tulodziecki 1989, S. 59; Tulodziecki 1997, S. 120; Tulodziecki/Herzig
2004, S. 179). Da die Konsequenzen einer Handlung und ihre Verarbeitung bedeutsam fiir die
Wabhrscheinlichkeit einer vergleichbaren Handlung in der Zukunft sind und die Erfahrungen
bei einer bestimmten Handlung den Kenntnisstand und das sozial-kognitive Niveau beeinflus-
sen, konnen Verdnderungen im Verhalten und/oder im Kenntnisstand sowie in den allgemei-
nen sozial-kognitiven Dispositionen erfolgen. Wenn das geschieht, ,,dann hat Lernen stattge-
funden“ bzw. ,,wurde etwas gelernt” (Tulodziecki/Herzig 2002, S. 32; Tulodziecki/Herzig
2004, S. 179).

Angesichts dieser gedanklichen Verarbeitung von Handlungsfolgen besteht fiir die Medienpé-
dagogik ,,eine wichtige Aufgabe“ darin, ,,die Folgen eigener [des Individuums — M.B.] Hand-
lungen sowie die Folgen von Handlungen anderer zu thematisieren* (Tulodziecki 1989, S.
80). Die Thematisierung kann dabei sowohl aus der Perspektive des intellektuellen Niveaus
als auch von Handlungskonsequenzen fiir das Individuum, Bezugsgruppen oder die Gesell-
schaft erfolgen. Begriindet durch die Beachtung der Bediirfnislage, der bisherigen Erfahrun-
gen sowie des sozial-kognitiven Niveaus des Individuums, ist es wichtig, Argumente und
Denkweisen der jeweils nichsten Entwicklungsstufe einzuschlieBen (vgl. Tulodziecki 1989,

S. 81; Tulodziecki 1997, S. 139).

Basierend auf den obigen Darstellungen erachtet es TULODZIECKI fiir wesentlich, die Hand-
lungsorientierung zur iibergreifenden Leitkategorie fiir Lernen (bzw. medienpddagogisches
Handeln) zu erkldren. Lernen soll dabei fiir spateres Handeln bedeutsam sein und soll selbst
handelnd im Sinne des obigen Handlungsbegriffs erfolgen (vgl. Tulodziecki/Herzig 2004, S.
180). Mit der Handlungsorientierung — die zugleich die Entwicklung von Kindern und Ju-
gendlichen fordern soll — sind auerdem die Leitkategorien Bediirfnisorientierung, Situations-
orientierung und Erfahrungs- und Entwicklungsorientierung verkniipft und spielen fiir
TULODZIECKI eine besondere Rolle (vgl. Tulodziecki 1989, S. 80 f; Tulodziecki 1997, S.
140 £.; Tulodziecki/Herzig 2004, S. 180 f.).
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Ziele fiir medienpidagogisches Handeln

Unter Berticksichtigung von bildungspolitischen Zielfestlegungen z. B. der Kultusminister-
konferenz (KMK) und der Bund-Lander-Kommission fiir Bildungsplanung und Forschungs-
forderung (BLK), sowie von Diskussionen aus dem Bereich der Didaktik, z. B. KLAFKI,
ROTH, HEIMANN/SCHULZ entwickelt TULODZIECKI seine Zieliiberlegungen fiir Erziehung und
Bildung (vgl. Tulodziecki 1998, S. 5; Tulodziecki 1996; Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009;
Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010). Allgemein konnen seine Ziele der Handlungs- und Entwick-
lungsorientierung auf Zieliiberlegungen fiir das Lehren und Lernen mit Medien iibertragen
werden, da erstere als allgemeine Fahigkeiten und Personlichkeitseigenschaften — im Sinne
von Schliisselkompetenzen — formuliert und nicht zu sehr inhaltlich festgelegt sind (vgl. Tu-
lodziecki 1997, S. 115). Zugleich werden diese Zielvorstellungen durch die Entwicklungen im
Bereich der Medien bzw. Informations- und Kommunikationstechnologien ,,in besonderer
Weise* unterstrichen (Tulodziecki 2001, S. 2).

Daher werde ich zuerst die Herleitung TULODZIECKIS allgemeiner Bildungsziele beschreiben
und anschlieBend die Ubertragung auf Zieliiberlegungen fiir das Lehren und Lernen mit Me-

dien darstellen.

Fiir die Herleitung von Bildungszielen geht TULODZIECKI von grundlegenden Uberlegungen
beziiglich des Umgangs mit der Informationsfiille, wie sie sich exemplarisch im obigen Bei-
spiel durch die Vielzahl an Nachrichtenmeldungen darstellt, aus.

Kinder und Jugendliche werden in der Gesellschaft mit vielféltigen und divergierenden In-
formationen konfrontiert, die die Orientierung erschweren und ggf. zu Orientierungsproble-
men flihren kdnnen. Deshalb miissen Erziehung und Bildung Hilfen zur Orientierung bzw.
allgemein zu einem humanen Handeln ermdglichen (vgl. Tulodziecki/Herzig 2002, S. 46 f;
Tulodziecki/Herzig 2004, S. 161). Erwdhnt werden muss an dieser Stelle, dass die Informa-
tionstiberflutung nicht unbedingt zu Orientierungsproblemen fiithren muss. Dieses ist z. B. der
Fall, wenn jemand die unterschiedlichen Positionen nicht zur Kenntnis nimmt bzw. nur Me-
dien nutzt, die einseitig informieren oder jemand ohnehin eine fest gefligte Meinung hat, die
keine Verunsicherung zuldsst, obwohl die unterschiedlichen Positionen wahrgenommen wer-
den. So konnte auch Johannes die Meldungen iiber den Virus erst gar nicht zur Kenntnis neh-
men oder nur Nachrichtenportale aufsuchen, die die Gefahr unterschitzen.

Das heif3t, beziiglich der Informationsflut sollte nicht einfach von Angebot auf Wirkung ge-
schlossen werden: ,,Medieneinfluss und Medienwirkung kénnen immer nur als Wechselwir-

kung zwischen Angebot und Verarbeitung durch die Rezipienten angemessen verstanden wer-
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den* (Tulodziecki/Herzig 2004, S. 165).

AuBerdem kann das Empfinden von Unsicherheit bereits als ein Zeichen von Bildung angese-
hen werden. ,,Zur Bildung gehort offenbar — iiber die Wahrnehmung von Unsicherheit hinaus
— die Fahigkeit, mit der Unsicherheit angemessen umzugehen* (Tulodziecki/Herzig 2002, S.
51).

Nach Ansicht TULODZIECKIS wird Unsicherheit dadurch erzeugt, wenn die Beantwortung der
nachfolgenden Fragen schwerfallt (vgl. Tulodziecki/Herzig 2002, S. 51 f.; Tulodziecki/Herzig
2004, S. 166):

1. Was ist richtig und was ist falsch? (Erkenntnistheoretisch gefragt: Welchen Wahrheitsan-
spruch haben die verschiedenen Aussagen?). Fiir Johannes konnte sich die Frage stellen, wel-
che Informationen sind jetzt wahr und welche nicht, d. h., welche Nahrungsmittel kdnnen
definitiv nicht fiir den Salat verwendet werden und sind harmlos.

2. Was ist — in gewisser Weise unabhingig von der Richtigkeit oder Falschheit der Erkldrung
einer Situation — eine zielfiihrende Maflnahme? (Pragmatisch gefragt: Was fiihrt mit einer
gewissen Wahrscheinlichkeit zum Erfolg?). So konnte Johannes z. B. unterschiedliche Infor-
mationsquellen (Nachrichtenportale, Homepages von Gesundheitsinstituten) gegeneinander
abwégen und anschlieBend gezielt aufsuchen, um sich iiber Gefahren und Risiken zu infor-
mieren.

3. Was ist bei der Gestaltung einer Losung zu beachten oder was ist fiir die Umsetzung einer
Idee angemessen und nicht angemessen? (Asthetisch gefragt: Was ist in sich stimmig?). Bei
widerspriichlichen Aussagen konnte Johannes unterschiedliche Positionen beziiglich ihrer
Stimmigkeit hinterfragen.

4. Was ist im Hinblick auf eine bestimmte Problemlage gerechtfertigt oder nicht gerechtfer-
tigt? (Ethisch gefragt: Was ist gut bzw. was entspricht dem Prinzip sozialer Gerechtigkeit und
Verantwortung?). Vor diesem Hintergrund konnte sich Johannes die generelle Frage stellen,
ob sein Bediirfnis nach Zugehorigkeit der moglichen Gesundheitsgefahrdung seiner Klassen-

kameraden vorzuziehen ist.

Fiir Bildung heiit dies nun, dass einerseits die Fahigkeit gegeben sein muss, diese Fragen
iiberhaupt zu stellen, zum anderen die Fragen auch so beantworten zu konnen, dass sich
Orientierungsmoglichkeiten ergeben und vorhandene Unsicherheiten reduziert werden. Letz-
teres tritt ein, wenn zwischen sachlich richtigen und sachlich falschen Aussagen, zwischen
niitzlichen und weniger niitzlichen Mainahmen, zwischen stimmigen und weniger stimmigen

Vorgehensweisen und zwischen gerechtfertigtem und nicht gerechtfertigtem Handeln unter-
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schieden werden kann. Diese Unterscheidungsfahigkeit ist somit ein wichtiges Merkmal von

Bildung (vgl. Tulodziecki/Herzig 2004, S. 168).

Als Bedingungen fiir diese Unterscheidungsfdhigkeit in unsicheren Situationen gelten fiir
TULODZIECKI der Kenntnis- und Erfahrungsstand (relevant fiir Frage 1 und Frage 2), der Grad
der intellektuellen Fihigkeiten (relevant fiir Frage 2 und Frage 3) und das Niveau der so-
zial-moralischen Entwicklung (relevant fiir Frage 4) (vgl. Tulodziecki/Herzig 2002, S. 54). Da
Bildung aber nicht nur eine handlungsunabhéngige Eigenschaft einer Person ist, sondern sich
auch im Handeln widerspiegeln muss, ist die Unterscheidungsfahigkeit nicht nur eine gedank-
liche Orientierung, sondern ebenfalls fiir das Handeln wichtig:

Die Unterscheidung zwischen richtig und falsch ist somit eine bedeutende Voraussetzung flir
sachgerechtes Handeln. Die Beurteilung zwischen niitzlich und nicht niitzlich sowie zwischen
stimmiger und nicht stimmiger Umsetzung ist relevant fiir ein selbstbestimmtes Handeln. Die
Bewertung zwischen gerechtfertigt und nicht gerechtfertigt ist Voraussetzung fiir sozialver-
antwortliches Handeln. Stellen sich diese Handlungsmoglichkeiten als nicht ausreichend dar,
sucht der Mensch nach weiteren bzw. neuen Handlungsmoéglichkeiten bzw. entwirft solche.
Dabher ist die Unterscheidungsfahigkeit ebenfalls eine Voraussetzung fiir kreatives Handeln.
Da Handlungszusammenhénge zusitzlich noch durch die Bediirfnislage in Wechselwirkung
zur Lebenssituation bestimmt werden, spielen auch affektiv-motivationale Komponenten eine

wichtige Rolle (vgl. Tulodziecki/Herzig 2004, S. 169 f.).

Bildung lésst sich nach TULODZIECKI also als ,,Bereitschaft und Fahigkeit zu sachgerechtem,
selbstbestimmten, kreativem und sozial verantwortlichem Handeln* beschreiben (Tulodziecki
1996, S. 50).

Ein solches Handeln inkludiert die Fiahigkeit zur Beantwortung der oben genannten Fragen
und ist zugleich mit folgenden Fahigkeiten verbunden (vgl. Tulodziecki/Herzig 2002, S. 55):

- Problemldsefdhigkeit im Sinne sachangemessener MaBBnahmen

- Entscheidungsfahigkeit im Sinne selbstbestimmten Vorgehens

- Gestaltungsfahigkeit im Sinne in sich stimmiger und kreativer Losungen

- Beurteilungsfihigkeit im Sinne sachangemessener, eigenstindiger, verschiedene Moglich-

keiten erdffnender und verantwortungsbewusster Einschédtzungen

»Eine so verstandene Bildung hat zugleich eine Orientierung schaffende Funktion in einer
durch Medienvielfalt und Informationsflut gekennzeichneten Welt* (ebd., S. 55). Und je stér-
ker die Zieldimensionen ausgeprigt sind, desto angemessener konnen Medien fiir Information

und Wissensaneignung, Problemlésung und Entscheidungsfindung, Spiel und Unterhaltung,
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Kommunikation und kulturelle Zwecke eingesetzt werden (vgl. Tulodziecki 2001, S. 2; Tu-

lodziecki 1998, S. 6).
Aufgabenbereiche medienpadagogischen Handelns

Nach Ansicht TULODZIECKIS miissen Erziehungs- und Bildungsaufgaben im Bereich von Me-
dien und Informationstechnologien in den Rahmen von allgemeinen Erziehungs- und Bil-
dungszielen gestellt werden.” Infolge obiger Uberlegungen formuliert er als iibergreifendes
medienpddagogisches Ziel flir Schule und Unterricht: ,,Kinder und Jugendliche sollen Kennt-
nisse und Einsichten, Fahigkeiten und Fertigkeiten erwerben, die ihnen ein sachgerechtes und
selbstbestimmtes, kreatives und sozial verantwortliches Handeln in einer von Medien stark

beeinflussten Welt ermdglichen (Tulodziecki/Herzig 2002, S. 151).

Da Medien eine verzerrte Vorstellung tiber die Realitdt verursachen konnen, ist folglich sach-
gerechtes Handeln wichtig. Selbstbestimmtes Handeln wirkt der Gefahr der Fremdbestim-
mung durch Medieneinfliisse entgegen. Um einen Gegenpol zur rezeptiven Mediennutzung zu
bilden, ist kreatives Handeln relevant und sozialverantwortliches Handeln spielt eine ent-
scheidende Rolle, wenn es darum geht, einer ,unreflektierten Ubernahme ich-bezogener,
hedonistischer, vielleicht sogar aggressiver Verhaltensmuster, wie sie teilweise in den Medien
prasentiert werden, entgegenzuwirken® (Tulodziecki 2001, S. 2; Tulodziecki/Herzig/Grafe
2010, S. 70).

Medienpidagogik ist dariiber hinaus langfristig gesehen wirksam, wenn neben der Vermitt-
lung dieser Aspekte und der Ermoglichung medienrelevanter Erfahrung auch eine Forderung
der intellektuellen und sozial-moralischen Entwicklung anvisiert wird (vgl. Tulodziecki 1997,

S. 142).

Wie bereits bei seinen Uberlegungen zu allgemeinen Bedingungen und Voraussetzungen fiir
das menschliche Handeln bzw. Lernen gezeigt wurde, erklidrt TULODZIECKI auch bei einem
medienpadagogischen Vorgehen die Handlungsorientierung zum iibergreifenden didaktischen
Prinzip: ,,Medienbildung soll fiir gegenwirtiges und zukiinftiges Handeln bedeutsam sein und
handlungsbezogen erfolgen* (Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010, S. 66). Sie ist dabei mit weite-
ren didaktischen Prinzipien verkniipft (vgl. ebd., S. 66 f.):

”  TULODZIECKI/HERZIG/GRAFE betonen jedoch, dass die Medienpidagogik nicht nur allgemeine

Bildungsvorstellungen zur Ableitung medienpadagogischer Aktivititen tibernimmt. Vielmehr ist es wichtig,
Zielvorstellungen sowohl im Aspekt der medialen Entwicklung als auch der — mit dem gesellschaftlichen
Wandel verkniipften — Bildungsdiskussion zu fundieren, wobei wechselseitige Zusammenhdnge unterstellt
werden® (Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010, S. 70).
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- Situationsorientierung (Ausgangspunkt medienpadagogischen Handelns sind Situationen
aus der Lebenswelt der Kinder und Jugendlichen),

- Kommunikationsorientierung (Lernen und Erziehung soll in Kommunikation und fiir Kom-
munikation mit Anderen erfolgen),

- Bediirfnisorientierung (Bediirfnisse von Kindern und Jugendlichen sollen ernst genommen
werden und in erzieherische Prozesse integriert werden),

- Erfahrungsorientierung (Inhaltliche und mediale Erfahrungen von Kindern und Jugendli-
chen sollen Ausgangspunkt fiir Lernen und Erziehung sein),

- Entwicklungsorientierung (Lernen und Erziehen soll entwicklungsunterstiitzend und ent-
wicklungsfordernd wirken),

- Kompetenzorientierung (Medienkompetenz soll fiir medienpadagogische Prozesse voraus-

gesetzt und gleichzeitig gefordert werden)

Unter Beriicksichtigung medienerzieherischer Konzepte™ sind nach TULODZzIECKI fiir das
vielféltige Handeln mit Medien Kompetenzen in zwei Handlungszusammenhéngen notwendig
(vgl. Tulodziecki 1997, S. 142; Tulodziecki/Herzig 2002, S. 154; Tulodziecki/Herzig/Grafe
2010, S. 180):

- Nutzung vorhandener Medienangebote

- Eigene Gestaltung medialer Aussagen

Im Sinne eines sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial verantwortlichen Han-
delns, erfordern diese Handlungskompetenzen Kenntnisse und Verstehen sowie Analyse- und
Urteilsfahigkeit in drei Inhaltsbereichen:

- Bereich der Gestaltungsmoglichkeiten, die in Medien Verwendung finden

- Bereich der Nutzungsvoraussetzungen und -wirkungen von Medien

- Bereich der Bedingungen von Medienproduktion und -verbreitung

TULODZIECKI geht davon aus, dass sich diese (medienpddagogischen) Handlungs- und In-

haltsfelder sowie die Férderung der sozial-kognitiven Entwicklung im Rahmen von fiinf Auf-

% TuLoDZIECKI Klassifiziert die Konzepte in behiitend-pflegende (Prinzip: Bewahrung vor Schidlichem und
Pflege des Wertvollen), dsthetisch-kulturorientiert (Entwicklung eins kritischen Urteilvermdgens und
Wertschdtzung  kiinstlerischer Medienangebote), funktional-systemorientiert (Nutzung von Medien fiir
Information und Bildung und miindiger Umgang mit ihnen zur Férderung von Demokratie und Kultur), kritisch-
materialistisch (Ideologiekritik und eigene Produktion von medialen Angeboten zur Herstellung von
Offentlichkeit fiir wichtige Themen), handlungs- und interaktionsorientierte Medienerziehung (selbstbestimmte
Rezeption und eigene Gestaltung medialer Produkte im Sinne sozialen Handelns und kommunikativer
Kompetenz) (vgl. dazu ausfiihrlich Tulodziecki 1997).
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gabenbereichen — die nicht als getrennte, sondern als aufeinander bezogene Felder verstanden
werden sollen — und entsprechenden Teilbereichen umsetzen lassen. Zur Férderung von Me-
dienkompetenz sollen Wissen und Konnen sowie Analyse und Kritik in den fiinf Aufgabenbe-
reichen ,,Auswihlen und Nutzen von Medienangeboten®, ,,Eigenes Gestalten und Verbreiten
von Medienbeitrdgen®, ,,Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen®, ,,Erkennen und
Aufarbeiten von Medieneinfliissen® und ,,Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der
Medienproduktion und Medienverbreitung™ in handlungsbezogener Weise miteinander ver-
kniipft werden und den Prinzipien der Situations-, der Bediirfnis- der Erfahrungs-, der Entwi-
cklungs-, der Kommunikations- und der Kompetenzorientierung verpflichtet sein (vgl. Tulod-
ziecki 1997, S. 143 ff; Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010, S. 182 ff).*' Durch diese
Aufgabenbereiche sind zugleich auch die Aufgaben beschrieben, ,,die in Erziehung und Bil-
dung im Sinne der Entwicklung von Medienkompetenz wahrzunehmen bzw. zu realisieren

sind* (Tulodziecki 1998, S. 16).

Im Nachfolgenden werde ich diese Aufgabenbereichen kurz skizzieren und auf das obige Bei-

spiel ibertragen (vgl. im Folgenden Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010, S. 182 ff.):

Auswdhlen und Nutzen von Medienangeboten

Die Kinder und Jugendlichen werden als Nutzer vorhandener Medienangebote, also haupt-
sachlich als Empfanger und Rezipienten medialer Botschaften gesehen, die Medienangebote
iiberlegt auswihlen und Alternativen zum Medienkonsum erfahren sollen. In Konfliktfallen
sollen sie sich bei der Auswahl und Nutzung begriindet entscheiden.

Unter der Voraussetzung, dass Johannes sich entscheidet, einen Salat zu machen, konnte er
sich im Vorhinein bei angemessenen Quellen iiber die Gefahren, Risiken und mogliche Pri-
ventionen des Erregers erkundigen. Aufgrund dieser Informationen konnte er dann gefahren-
lose Lebensmittel auswihlen, eventuelle Reinigungsratschldge berticksichtigen und den Salat

zubereiten.

Eigenes Gestalten und Verbreiten von Medienbeitrdgen

In diesem Aufgabenbereich steht die Produzentenrolle im Vordergrund, d. h. die Kinder und
Jugendlichen sollen mit Hilfe technischer Geréte eigene mediale Produkte gestalten. Die Me-
diengestaltung kann dabei unterrichtsthematisch, publizistisch oder fiktional angelegte sein.

Im Kontext des obigen Beispiels konnte eine Lehrperson z. B. die Aufgabe stellen, eine Fern-

8! Die fiinf Aufgabenfelder und die entsprechenden Teilbereiche werden dabei durch viele schulpraktische
Beispiele erldutert (vgl. Tulodziecki 1995).
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sehreportage (publizistischer Medienbeitrag) iiber den Virus zu drehen. Nach vorheriger Re-
cherche iiber das Thema nehmen die Schiiler dazu die Rolle eines ,,Experten® ein, der von

einem ,,Moderator interviewt zu dem Erreger wird.

Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen

Da die medial vermittelten Botschaften in unterschiedlichen Zeichensystemen bzw. verschie-
denen Gestaltungsmerkmalen prasentiert werden, steht in diesem Aufgabenbereich das Unter-
scheiden von verschiedenen Darstellungsformen, das Erkennen und Einschétzen von Gestal-
tungstechniken sowie das Erfassen und Bewerten verschiedener Gestaltungskategorien im
Vordergrund. Dieser Aspekt ist dabei sowohl fiir die Auswahl und Nutzung von Medien als
auch fiir eigene Gestaltung von Medien — aufgrund der Verwendung der ,,Mediensprache* —
relevant.

Bezogen auf das obige Beispiel konnten die Schiiler z. B. Schlagzeilen (Uberschriften und
Fotos) von unterschiedlichen aktuellen Tageszeitungen vergleichen und untersuchen, die die

Virusinfektion thematisieren.

Erkennen und Aufarbeiten von Medieneinfliissen

Die Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen hat Auswirkungen auf deren Gefiihle,
Vorstellungen und Verhaltensorientierungen. Daher sollten medienbedingte Emotionen sowie
medienvermittelte Vorstellungen und Verhaltensorientierungen aufseiten der Rezipienten auf-
gearbeitet werden.

Da sich der gefdhrliche Erreger zumeist auf Lebensmitteln befindet, konnte im Unterricht
thematisiert werden, welche Konsequenzen dies fiir die Einkaufgewohnheiten der Schiiler hat.
Im Vordergrund soll dabei stehen, wie die Berichterstattung das Kaufverhalten von Menschen

beeinflussen kann.

Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienproduktion und Medienverbrei-
tung

In diesem Aufgabenbereich geht es um den Sender bzw. Kommunikator, primdr um Bedin-
gungen der Medienproduktion und -verbreitung. Dabei sollen Fragestellungen thematisiert
werden, die sich hauptsidchlich auf rechtliche, 6konomische und organisationsbezogene Be-
dingungen beziehen.

Die Verbreitung des Virus konnte zum Anlass genommen werden, wie die Werbeindustrie
(speziell: Werbung der Pharmaindustrie) auf die momentane Situation reagiert. Die Schiiler
konnten dabei untersuchen, ob die Werbung gezielt die Angst der Menschen ausnutzt, um ihre

Medikamente zu verkaufen.
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Medienkompetenz sensu TULODZIECKI ist — allgemein formuliert — somit die Fahigkeit, sach-
gerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozialverantwortlich in Medienzusammenhéngen handeln
zu konnen.

Vor dem Hintergrund der oben genannten Handlungs- und Inhaltsfelder beschreibt Medien-
kompetenz dann speziell die Fahigkeit, Medienangebote sinnvoll auszuwéhlen und zu nutzen,
eigene Medien zu gestalten und zu verbreiten, Mediengestaltungen zu verstehen und zu be-
werten, Medieneinfliisse zu erkennen und aufzuarbeiten und Bedingungen der Medienproduk-

tion und -verbreitung zu durchschauen und zu beurteilen (vgl. Tulodziecki 2001, S. 8).
3.4.5 Messung von Medienkompetenz

Da in den vorausgegangenen Kapiteln die wesentlichen Grundlagen des Konzepts Medien-
kompetenz aufgearbeitet und durch entsprechende Modellvorstellungen expliziert wurden,
werde ich nun auf die empirische Evaluation von Medienkompetenz zu sprechen kommen.
Intendiert wird dabei die Identifikation von wesentlichen Aspekten (Vorgehensweisen, Vo-
raussetzungen, Schwierigkeiten), die konstruktive Anhaltspunkte fiir die Messung von Infor-

mationskompetenz liefern konnten.*
3.4.5.1 Ansétze zur Medienkompetenzmessung

Innerhalb der Medienpiddagogik wurde der Operationalisierung bzw. empirisch-quantitativen
Messung und der psychometrischen Modellierung von Medienkompetenz bis auf wenige
Ausnahmen (Treumann et al. 2007; Goertz 2006; Groeben/Hurrelmann 2002) kaum Aufmerk-
samkeit geschenkt.® Und das, obwohl gerade durch die empirische Modellierung von Me-
dienkompetenz die Medienpadagogik deutlicher wahrgenommen und ihre Stellung als eigen-
stindige Teildisziplin untermauern wiirde (vgl. Schaumburg/Hacke 2010, S. 159). Die
»Scheinbare Griffigkeit dieser [Medienkompetenz — M.B.] Wortmarke* steht im Gegensatz
zur ,,Leichtigkeit ihrer Operationalisierung und damit auch Messbarkeit (Gapski 2006, S.
15).

So bestehen fiir die empirische Operationalisierung und Validierung des Konstrukts Medien-
kompetenz noch ,,umfangreiche® Forschungsnotwendigkeiten bzgl. der Zusammenstellung

und empirischen Uberpriifung von Dimensionen der Medienkompetenz sowie der empiri-

%2 Warum die Bemithungen zur Messung von Medienkompetenz fiir mein weiteres Vorgehen relevant sind, zeigt
Kapitel 3.5, in dem das Verhiltnis von Medienkompetenz und Informationskompetenz diskutiert wird.

% Neben den wenigen empirischen Studien zur Medienkompetenz gibt es jedoch einige Untersuchungen, die
Medienkompetenz ~ in Schulen auf Basis von  Befragungen und  Analysen  erheben
(BREITER/WELLING/STOLPMANN (2010); TULODZIECKI/STX (2000))
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schen Rechtfertigung von normativen Zielperspektiven (vgl. Groeben 2002, S. 187). Als
Gegenstand von Leistungsmessung und -bewertung innerhalb des Schulbereiches ist die em-
pirische Operationalisierung und Messung sogar als ,,neu” zu bezeichnen (Herzig 2001, S.

108).

Die Diskussion und Definition des Konstrukts Medienkompetenz verlief weitestgehend paral-
lel zur Entwicklung der Bildungsstandards in der Bildungsforschung — ohne eine ,,direkte
gegenseitige Befruchtung der Disziplinen* (Schaumburg/Hacke 2010, S. 147). Dennoch bie-
ten sich durch Impulse aus der empirischen Bildungsforschung auch Chancen fiir die Mes-
sung von Medienkompetenz. Als besonders anschlussfahig erweiset sich dabei die Diskussio-
nen um die Formulierung von Kompetenzen. Im Gegensatz zur Medienpddagogik liegt der
empirischen Bildungsforschung jedoch ein kognitionspsychologisches Begriffsverstindnis
von Kompetenz zugrunde, welches sich auch in den folgenden Schritten bzgl. des Vorgehens
zur Kompetenzmessung widerspiegelt (vgl. ebd., S. 153 f):

1. Reduktion des zu messenden Konstrukts auf (kognitive) Grundkompetenzen

2. Operationalisierung der isolierten Grundkompetenz und Konstruktion entsprechender Leis-
tungstests

3. Skalierung von Ergebnissen auf einer Fahigkeitsdimension und Ermittlung von Kompe-

tenzstufen

Werden diese drei Schritte auf das Konstrukt Medienkompetenz angewendet, lassen sich fol-
gende Riickschliisse fiir die Messung von Medienkompetenz ziehen (vgl. ebd., S. 154 ff.):

Zu 1.) Durch die kognitionspsychologische Fundierung des Kompetenzbegriffes muss davon
ausgegangen werden, dass jeder Form des Medienhandelns ,,eine wie auch immer geartete
kognitive Struktur zugrunde liegt®, d. h., dass jede Facette des Konstrukts Medienkompetenz
daraufhin {iberpriift werden muss, ob in ihr fundamentale Schemata identifiziert werden kon-
nen.** Dariiber hinaus miissen neben kognitiven Aspekten auch Nutzungsdimensionen mit
einbezogen werden, wodurch ein mehrdimensionales Kompetenzmodell entstehen wiirde.

Zu 2.) Fir die Messung von Medienkompetenz erscheint es nach Ansicht von
SCHAUMBURG/HACKE sinnvoll, sowohl deklarative als auch prozedurale Wissensbestdnde in
die Operationalisierung des Konstrukts einzuschliefen. Dadurch werden zum einen hohe An-
spriiche an die Kreativitdt der Testentwickler gestellt und zum anderen erweist es sich als

kompliziert, Verfahren zu finden, die moglichst valide sind und zugleich effizient durchfiihr-

% Eine solche Vorstellung von Medienkompetenz vertritt z. B. VOLLBRECHT (2001)
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bar (vgl. ebd., S. 155).
zu 3.) Da sich Medienkompetenz iiber alle Medien erstreckt, besteht ein weiteres Problem in
einer medienspezifischen Skalierung der Ergebnisse, die sich zu einem Gesamtscore zur Ab-

bildung von Medienkompetenz vereinen lassen.

Ein weiterer Ansatz zur Beurteilung von Medienkompetenz ist der von HERZIG (2001). Neben
einem ,,integrativ-dokumentarischen Modell*“ schlédgt er ein ,,additiv-testarisches Modell* vor,
um ,,bestimmte Kenntnisse und Fahigkeiten als Bestandteile von Medienkompetenz in den
einzelnen Dimensionsbereichen getrennt zu messen und zu beurteilen und dann additiv zu
einem ,,Gesamtbild* zusammenzufiigen* (Herzig 2001, S. 116). Beispiele fiir solche Bereiche
wiren die moralisch-ethische Urteilskompetenz, fiir die das entwicklungspsychologische Mo-
dell von KOHLBERG einen geeigneten Rahmen darstellen wiirde oder die kognitiven Komple-

xitdtsniveaus von SCHRODER/DRIVER/STREUFERT. Y

Nach Ansicht von GAPSKI kdnnen sich Medienkompetenz und deren Operationalisierungsver-
suche iiber verwandte Begriffe wie ,,ICT literacy®, ,,media literacy* oder ,,information litera-
cy* differenzieren und positionieren (vgl. Gapski 2006, S. 23). Besonders das Konzept Infor-
mationskompetenz stellt GAPSKI explizit heraus und betont die ,,Uberschneidungen® zum

Begriff Medienkompetenz (ebd., S. 26).

Momentan werden innerhalb der Medienpddagogik aber auch Versuche unternommen, (Bil-
dungs-)Standards fiir Medienkompetenz zu formulieren (Moser 2007, Tulodziecki 2010b). Als
Ziele verspricht man sich neben einer groeren Verbindlichkeit der damit verbundenen Inhalte
bei einer fachiibergreifenden Integration von Medienbildung in der Schule auch Standardfor-
mulierungen, die im engen Zusammenhang zur Entwicklung von Aufgabenpools und Testver-
fahren stehen (Messung von Medienkompetenz) (vgl. Moser 2007, S. 36; Moser 2006a, S.
16).

Auf diese Standards soll im weiteren Verlauf ausfiihrlicher eingegangen werden, um Riick-

schliisse fiir die Messung von Informationskompetenz ziehen zu kdnnen.

% Dieser Ansatz bietet sich meines Erachtens nicht nur fiir die Messung von Medienkompetenz an, sondern
ebenso auch fiir Informationskompetenz (vgl. Kapitel 6)
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3.4.5.2 Kompetenzstandards

Generell besitzen Standards flir die Medienkompetenz wichtige Orientierungsfunktionen. Sie
konnen z. B. die Entwicklung schuleigener Curricula und schulischer Medienprofile unter-
stiitzen, bei Medienprojekten oder Medienmodulen koordinierende Funktionen iibernehmen,
die inhaltliche Planung von ,temporiaren Fachern* oder ,,Fenstern* definieren oder zur Ent-
wicklung von Instrumenten zur Selbstevaluation eingesetzt werden (Moser 2010, S. 71 ff.).
Im Gegensatz zu den nationalen Bildungsstandards — die z. B. ebenfalls eine Orientierungs-
funktion besitzen (vgl. Klieme 2007, S. 47) — betreffen Medienkompetenz-Standards (als me-
dienpiddagogische Inhaltsexplikation) zwar auch doménenspezifisches Wissen, lassen sich
aber ,,im Sinne einer Querschnittskompetenz® nicht darauf limitieren (Moser 2010, S. 67).
Innerhalb der Diskussion um Medienkompetenz-Standards scheinen die Modelle von MOSER
(2006) und TuLODZIECKI (2010) die ,,derzeit differenziertesten und vielversprechendsten® zu
sein (Herzig/Grafe 2010, S. 118).%

Da ich fiir mein weiteres Vorgehen den Ansatz zur Medienkompetenz nach TULODZIECKI zu-
grunde gelegt habe (Kapitel 3.4.4), werde ich mich im Folgenden auch an seinen Kompetenz-
standards orientieren. Dadurch ist gewdhrleistet, dass die von TULODZIECKI formulierten
Kompetenzstandards theoriekonform zu meinem ausgewéhlten Medienkompetenz-Ansatz und

deren Erziehungs- und Bildungszielen sind.
Kompetenzstandards nach TULODZIECKI

TULODZIECKI orientiert seine Medienkompetenz-Standards an Uberlegungen, wie sie generell
fiir Kompetenzmodelle iiblich sind (vgl. Tulodziecki 2007, S. 15; Tulodziecki 2010b, S. 83 f.).
Er bemerkt jedoch, dass es sich bei der Entwicklung eines Kompetenzmodells und der Formu-
lierung der Standards ,,konsequent* (Tulodziecki 2007, S. 22) um einen ,,mehrstufigen Ent-
scheidungsprozess* (Tulodziecki 2010b, S. 86) handelte. Nach HERZIG/GRAFE kann dieser
Entscheidungsprozess durch folgende Entwicklungsschritte beschrieben werden (vgl. Her-
zig/Grafe 2010, S. 110 f.):

1. Medienkompetenz-Rahmen (Leitideen)

2. Ausdifferenzierung von Medienkompetenz (Kompetenzbereiche, Kompetenzfelder, Kom-

petenzdimensionen)

% Die Kritik an Standards fiir die Medienbildung bzw. allgemeine Bildungsstandards fiir die Unterrichtsficher
soll an dieser Stelle nicht vertieft werden. Hierbei sei z. B. auf TULODZIECKI (2010, S. 81 f.) oder MOSER (2010,
S. 67) verwiesen.
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3. Ausdifferenzierung von Niveaustufen (Anzahl von niveauspezifischen Standards, Abstrak-
tionsgrad, Niveau-Indikatoren)
4. Schulische Umsetzung (didaktische Prinzipien, Lernszenarios)

5. Messung (Verfahren, Techniken, Instrumente)

Nachfolgend werde ich diesen Entwicklungsschritte folgen und auf TuLODZIECKIS Uberle-
gungen néher eingehen. Am Ende werde ich Informationskompetenz in die Medienkompe-

tenz-Standards verorten.

Festlegung von Kompetenzbereichen und Kompetenzaspekten

Fiir TULODZIECKI kommen als mdgliche Zuginge eine Gliederung nach Feldern bzw. Berei-
chen, nach Dimensionen von Medienkompetenz oder nach Medienarten in Frage, wobei er
eine Aufteilung nach Feldern bzw. Bereichen und Medienarten préferiert. Eine Gliederung
nach Feldern bzw. Bereichen biete den Vorteil, einen medieniibergreifenden Zugriff auf die
komplexe Medienlandschaft zu bekommen und die Anzahl der zu formulierenden Standards
zu begrenzen. Letztere hitte den Vorteil, dass Spezifika einzelner Medienarten herausgestellt
wiirden und sie anschlussfahig an einen intuitiven Zugang zu Medienfragen bote (vgl. Tulod-

ziecki 2010b, S. 87).

Beziiglich einer Gliederung nach Feldern bzw. Bereichen {ibernimmt TULODZIECKI seine fiinf
Aufgabenfelder von Medienkompetenz, die sich durch Kompetenzaspekte weiter ausdifferen-
zieren: Auswihlen und Nutzen von Medienangeboten (Information, Lernen, Unterhaltung und
Spiel, Kommunikation, Kooperation), Gestalten und Verbreiten eigener Medienbeitrige (Bil-
der, Printmedien, Horbeitrdge, Videobeitrdge, computerbasierte Beitrdge), Verstehen und Be-
werten von Mediengestaltungen (Technische Grundlagen, Darstellungsformen, Gestaltungs-
techniken, Gestaltungsformen, Gestaltungsarten), Erkennen wund Aufarbeiten von
Medieneinfliissen (Gefiihle, Vorstellungen, Verhaltensorientierungen, Wertorientierungen,
Soziale Zusammenhénge), Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der Medienpro-
duktion und Medienverbreitung (historische Bedingungen, 6konomische Bedingungen, recht-
liche Bedingungen, personale und weitere institutionelle Bedingungen, politische und weitere

gesellschaftliche Bedingungen).

Festlegung von Gesichtspunkten fiir eine Niveaudifferenzierung
Zur Differenzierung von Niveaus bieten sich vor allem Bediirfnis- und Motivtheorien, theore-
tische Ansétze zur kognitiven Komplexitét (intellektuelles Niveau) sowie theoretische Ansétze

zum sozial-moralischen Urteilsniveau (Wertorientierung) an (vgl. Tulodziecki 2007, S. 17).
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Festlegung der Niveauanzahl

TULODZIECKI begrenzt die Anzahl der Bildungsstandards auf drei Niveaus (Ende 4. Klasse,
Ende 6. Klasse, Ende 9. Klasse). Obwohl diese Jahrgangsstufen jeweils wichtiger Bildungsab-
schnitte markieren, sollte eine Einschédtzung des Kompetenzerwerbs bereits auch schon vorher

stattfinden (vgl. ebd., S. 20).

Abstraktionsgrad der Standards
Die Bildungsstandards werden von TULODZIECKI auf einem mittleren Niveau formuliert und
gelten als Regelstandards. Jedoch konnen die Standards auch zielgruppen- und situationsspe-

zifisch interpretiert werden (vgl. ebd., S. 21).

Ausgehend von der Struktur eines Kompetenzmodells fiir Medienkompetenz — gegliedert
nach Aufgabenbereichen — ldsst sich Informationskompetenz dem Kompetenzbereich ,,Aus-
wihlen und Nutzen von Medienangeboten* zuordnen. Dieser unterteilt sich in die Kompe-
tenzaspekte ,,Information®, ,,Lernen®, ,,Unterhaltung und Spiel®, ,,Kommunikation* und ,,Ko-
operation“. So heiflt es z.B. fiir die Medieniibergreifende Kompetenz auf Niveau 3:
»Medienangebote und nicht-mediale Moglichkeiten im Hinblick auf angestrebte Funktionen,
z. B. Information und Lernen [...] vergleichen und interessens- und bediirfnisbezogen aus-
wihlen sowie unter Beachtung sozialer bzw. gesellschaftlicher Verantwortung nutzen* (ebd.,
S. 26). Die beschriebenen Standards zu diesem dritten Niveau sind dann folgendermaf3en
formuliert: A3.01: ,,Unterschiede zwischen verschiedenen Informationsquellen, z. B. zwi-
schen Sachbuch, Website und Erkundung in der Realitét, erldutern und kriterienbezogen be-
werten.” A3.02: ,,Mit Bezug auf ein Thema geeignete Medienangebote oder nicht-mediale
Moglichkeiten zur Information auswihlen und nutzen und die Auswahl kriterienbezogen be-

griinden* (ebd., S. 26).

Insgesamt konnen aus den Darstellungen zur Messung von Medienkompetenz einige Punkte
festgehalten werden, die ebenfalls fiir die Messung von Informationskompetenz relevant sind.
Als besonders anschlussféhig fiir die Messung von Medienkompetenz hat sich die Diskussio-
nen um die Formulierung von Kompetenzen aus der empirischen Bildungsforschung erwie-
sen. Daher werde ich fiir die Messung von Informationskompetenz insbesondere auf diesen
Bereich zuriickgreifen und ein kognitionspsychologisches Begriffsverstindnis von Kompe-
tenz erarbeiten. Der Riickgriff auf die Arbeiten aus dem Bereich der empirischen Bildungsfor-
schung bietet zudem den Vorteil, dass ich mich an einem systematischen Vorgehen zur Kom-
petenzmessung orientieren kann.

Ein weiterer wesentlicher Aspekt fiir die Messung von Informationskompetenz ist die Idee
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eines ,,additiv-testarischen Modells* im Sinne HERZIGS. Danach soll Informationskompetenz
in seine einzelnen Dimensionsbereiche aufgegliedert werden, die dann getrennt gemessen und
bewertet werden. AnschlieBend werden diese evaluierten Bereiche wieder zu einem Gesamt-
bild zusammengesetzt, sodass Informationskompetenz in seiner Breite gemessen werden
kann. Als mogliche Bereiche bieten sich einerseits die in Kapitel 2.2.8 gewonnenen Phasen
des Informationsprozesses an, andererseits wesentliche Elemente und Einflussfaktoren von
Informationskompetenz, die ich im weiteren Verlauf der Arbeit noch herausarbeiten werde.

Ebenfalls konnte ich zeigen, dass sich Informationskompetenz zu einem Teil in den Standards
der Medienkompetenz nach TULODZIECKI wiederfinden l4sst. Aufgrund dieser Verortung kon-
nen Riickschliisse fiir Zielformulierungen und Anforderungsniveaus von Informationskompe-
tenz abgeleitet werden, die flir die Messung von Informationskompetenz mafBigebend sind.
Dariiber hinaus erweisen sich diese Medienkompetenz-Standards als besonders geeignet, da

sie hauptsédchlich fiir den Schulbereich konzipiert wurden.

3.5 Das Verhaltnis von Medienkompetenz, media literacy und

Informationskompetenz

Durch die Einordnung meiner bisherigen Auffassung Informationskompetenz in die Medien-
kompetenz-Standards ldsst sich vermuten, dass Informationskompetenz ein integraler Be-
standteil von Medienkompetenz — dhnlich wie im anglo-amerikanischen Sprachraum — ist.
Bevor dieses Verhéltnis genauer untersucht wird, setze ich mich vorher mit dem Verhiltnis
von Medienkompetenz/Medienerziehung und media literacy /media literacy education ausei-
nander. Insgesamt werde ich die einzelnen Analysen wieder hinsichtlich einer definitorischen
und konzeptionellen Ebene differenzieren, um systematische Riickschliisse fiir die eigene In-

formationskompetenz-Definition und -Modellierung ziehen zu kdnnen.

Das Verhiltnis von Medienkompetenz/Medienerziechung und media literacy/media lite-

racy education

Auf Basis der obigen Ausfiihrungen kann beziiglich der Begriffe ,,media literacy* und ,,media
literacy education” meiner Meinung nach auf einer definitorischen Ebene eine &@hnliche
Unterscheidung wie in der deutschsprachigen Diskussion um Medienkompetenz und Medien-
erziechung bzw. Medienbildung getroffen werden: So bezeichnet media literacy — wie auch
Medienkompetenz — vorwiegend ein Ziel (vgl. Kapitel 3.4.1), welches durch media literacy
education bzw. media education — im deutschsprachigen Raum Medienerziehung — als lebens-

langer Lehr-Lern-Prozess erreicht werden soll (vgl. Wijnen 2008, S. 104 ff.; vgl. Kapitel 3.2).
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So definiert auch BUCKINGHAM media education als ,,process of teaching and learning about
media“ und ,,media literacy* als ,,the outcome — the knowledge and skills learners acquire*

(Buckingham 2003).%

Auch auf einer konzeptionellen Ebene sind die Konzepte media literacy und Medienkompe-
tenz sowie media literacy education und Medienerziechung miteinander vergleichbar. So fin-
den sich Gemeinsamkeiten wie z. B. die kritische Analyse, Bewertung und Gestaltung von
Medienbotschaften.

Zwar kommt der Ausdruck ,,media literacy” dem deutschen Medienkompetenzbegrift somit
sehr nahe, jedoch ist media literacy starker auf Medienalphabetisierung bezogen, wodurch das
Erlangen technischer Fertigkeiten und die kritische Analyse von Medieninhalten im Vorder-

grund stehen (vgl. Wijnen 2008, S. 113).
Das Verhiiltnis von Medienkompetenz und Informationskompetenz

Innerhalb des Vergleichs von Medienkompetenz und Informationskompetenz merkt HUTTE
kritisch an, dass beide Kompetenzvorstellungen in der Literatur haufig verwendet werden,
,»um damit das gesamte Spektrum der Anforderungen zu umschreiben, die sich im Zusam-
menhang mit der Nutzung von Informationen und Medien ergeben* (Hiitte 2006, S. 140). Ein
so verstandenes pauschales Verhéltnis wird den beiden Kompetenzen jedoch nicht gerecht und

vernachléssigt wesentliche Voraussetzungen.

Das Verhiltnis von Informationskompetenz und Medienkompetenz stellt sich — im Gegensatz
zum angloamerikanischen Sprachraum — meiner Meinung nach innerhalb der deutschsprachi-
gen Diskussion eindeutiger dar.

Wie auch fiir den angloamerikanischen Sprachraum gilt hier ebenfalls: Je nach Fachgebiet des
Autors ergibt sich in der Literatur ein gegensitzliches Bild. Stammt der Autor vorwiegend aus
dem Bibliothekswesen bzw. aus der Informationswissenschaft, gilt Informationskompetenz
als lbergreifendes Konzept. Vertritt der Autor eine medienpddagogische Position, wird von
dem umfassenderen Konzept Medienkompetenz aus argumentiert.

Berticksichtigt werden sollte an dieser Stelle jedoch, dass Medienkompetenz nicht nur den
zweckorientierten und sozialtechnologischen Umgang mit Medien bezeichnet, sondern ver-

schiedene Aufgaben- und Inhaltsfelder umfasst (vgl. Medienkompetenz nach TULODZIECKI).

%7 Zwar ist BUCKINGHAM ein Vertreter der Media Education Bewegung innerhalb des UK, dennoch lassen sich
seine Arbeiten auf den GroBteil der Entwicklungen innerhalb der USA iibertragen.

167



Zwar lassen sich auf einer allgemeinen definitorischen Ebene kaum Unterschiede ausma-
chen®®, dennoch gilt unter Beriicksichtigung konzeptioneller Entwicklungen und normativer
Vorstellungen Medienkompetenz als das tlibergreifendere Konzept, welches Informationskom-
petenz umfasst. Da Medienkompetenz beziiglich normativer Zielvorstellungen formale und
iiberdauernde Bestimmungen (wie z. B. reflexive Entfaltung des Subjekts, Orientierungsfa-
higkeit im Medienkontext, kritische Aneignung und Reflexion von Medien sowie technisches
Wissen (Verfiigungswissen)) einschlieBt, kann Informationskompetenz als integraler Bestand-
teil bzw. Teilkompetenz aufgefasst werden, um diese Ziele zu erreichen. Besonders deutlich
wird dieses Verhdltnis in den Konzeptionen und Standards zur Medienkompetenz, da hier
Informationskompetenz — wenigstens implizit — immer mitgedacht wird (vgl. Kapitel 3.4.5.2).
Aus Sicht der Informationskompetenz-Modelle wird zwar auf die Verwandtschaft von Me-
dienkompetenz hingewiesen, eine konzeptionelle Integration findet jedoch nicht statt — auch
sind die Zielvorstellungen (Bildungs- und Erziehungsaufgaben) nicht so umfassend formu-

liert.

Obwohl beide Konzepte hauptsidchlich auf das Subjekt gerichtet sind, lassen sich dariiber hi-
naus einige Unterschiede ausmachen (vgl. Gapski/Tekster 2009, S. 23):

So zeichnen sich Konzepte zur Informationskompetenz durch eine starke Prozessorientierung
aus, indem Schritte bzw. Stufen definiert werden, die vom Subjekt durchlaufen werden. Kern
dieser dynamischen Modelle ist der subjektive Handlungs-/Problemldsungsbedarf. Modelle
zur Medienkompetenz hingegen legen einen Schwerpunkt auf Begriffsaufweisungen mit
Lernzielen bzw. Teilkompetenzen. Ein weiterer wesentlicher Unterschied besteht hinsichtlich
der Zielvorstellungen: Handelt es sich bei der Informationskompetenz um ein normatives
Konzept aus Expertensicht, so steht bei Medienkompetenz die medienpddagogische Zielvor-
stellung des miindigen Biirgers im Vordergrund — wobei diese zwar ebenfalls normativ ge-
pragt ist, sich jedoch aus allgemeinen Bildungszielen ableitet. Dass Informationskompetenz
eine ,,Teilmenge* von Medienkompetenz ist, wird zudem am inhaltlichen Bezug deutlich:
Orientiert sich Informationskompetenz am individuellen Informationsproblem, richtet sich
Medienkompetenz am medienkritischen Zugang zu Inhalten und an der reflektierten Erzeu-

gung von Inhalten aus.

% Wie bereits gezeigt, kann in der Definition von Informationskompetenz sensu BALLOD der Begriff
,JInformation* durch ,,Medien* ersetzt werden.
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Ein weiterer — nicht unwesentlicher — Unterschied ldsst sich aus dem Medienbezug herleiten:
Werden bei Informationskompetenz Informationstrager jeglicher Art zugrunde gelegt, domi-
nieren bei der Medienkompetenz nur Verbreitungsmedien im technischen Sinne. Demzufolge
konnte man — ginge man nur von den Begrifflichkeiten Medium und Information aus — Me-
dien-Kompetenz als Teilmenge von Informations-Kompetenz definieren. Dies ist jedoch
einem ,,engen Medienbegriff“ geschuldet, der durch einen ,,weiten Medienbegriff ersetzt

werden kann (vgl. Kapitel 3.7.1).

Bei meinem weiteren Vorgehen gehe ich daher davon aus, dass Informationskompetenz ein
integraler und wesentlicher Bestandteil von Medienkompetenz ist.*” Durch eine solche Veror-
tung von Informationskompetenz kénnen folgende Konsequenzen gezogen werden:

- Da Medienkompetenz Informationskompetenz umfasst, lassen sich eine Vielzahl an Zielvor-
stellungen (im Rahmen von Erziehungs- und Bildungsaufgaben), die innerhalb des Medien-
kompetenz-Diskurses entwickelt wurden, auf die Aktivitdten im Bereich Informationskom-
petenz libertragen.

- Da Medienkompetenz im Schulbereich bereits fest verankert ist (vgl. Kapitel 1.1.4.2), fallt
die Implementierung von Informationskompetenz leichter, als wenn sie eine eigenstdndige
und disjunkte Stellung beanspruchen wiirde und sich erst noch ,,bewdhren* miisste.

- Dartiber hinaus sind die Vorstellungen zur Medienkompetenz nicht nur in bildungspoliti-
schen Erldssen und Stellungnahmen verankert, sondern bereits auch in der Praxis durch eine
Vielzahl an Unterrichtseinheiten zur Férderung von Medienkompetenz erprobt und bekannt.

- Da der ausgewihlte Medienkompetenz-Ansatz von TULODZIECKI bereits eine Vielzahl an
didaktisch-methodischen und lernpsychologischen Aspekten beriicksichtigt und integriert,
konnen diese Uberlegungen direkt in ein Modell zur Informationskompetenz einflieBen,
wodurch es fiir den Schulbereich als iiberaus angemessen angesehen werden kann.

- Da Informationskompetenz ein Teilbereich von Medienkompetenz ist, finden sich in den
Medienkompetenz-Standards auch Anforderungen fiir einen kompetenten Umgang mit In-
formationen wieder. Diese Standards sind speziell auf den Schulbereich zugeschnitten, wo-
durch die diskutierten Standards der Informationskompetenz (Kapitel 2.3) auf eine piddago-

gische und lernpsychologische Weise erweitert werden.

% Insbesondere fiir den Schulbereich hilt es auch Krihwinkel fiir ,uberlegenswert®, ,.in Zusammenarbeit mit
Schule im weitesten Sinn den Begriff der Medienkompetenz zu nutzen und die Inhalte der
Informationskompetenz einzubringen" (Krdhwinkel 2008, S. 13).
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3.6 Schlussfolgerungen fiir die Modellierung von

Informationskompetenz

Bisher habe ich Informationskompetenz von verwandten Kompetenzfeldern — insbesondere
Medienkompetenz —, die in der Literatur hdufig synonym verwendet werden bzw. deutliche
inhaltliche Uberschneidungen zeigen, abgegrenzt, um definitorische und konzeptionelle
Merkmale der angrenzenden Kompetenzfelder identifizieren zu konnen. Diese Merkmale soll-
ten Riickschliisse fiir meine Modellierung und Messung von Informationskompetenz liefern.
Das gesamte Vorgehen hatte zum Ziel, Informationskompetenz als Status definieren zu kon-

nen.

In einem ersten Schritte habe ich dabei Kompetenzfelder herausgearbeitet, die im anglo-
amerikanischen Sprachraum in der Néhe zur information literacy und im deutschen Sprach-
raum in enger Beziehung zur Informationskompetenz stehen. Dabei stellte sich heraus, dass
vor allem die Konzepte media literacy und Medienkompetenz deutliche definitorische und
konzeptionelle Uberschneidungen zur information literacy bzw. Informationskompetenz auf-
weisen. Media literacy betont dabei insbesondere den kritischen Umgang mit Medien sowie
die kreative Produktion eigener Medienbeitriage. Dabei wird bei media literacy nicht nur auf
eine kognitive Dimension Bezug genommen, sondern ebenfalls auf eine emotionale, dstheti-
sche und moralische Dimension. Thr Ziel ist die Orientierung des Menschen in der Kultur so-
wie seine Partizipation an der Gesellschaft. Media literacy soll dabei durch eine media litera-
cy education gefordert und erreicht werden. Aus einer historisch-systematischen
Entwicklungsperspektive wird dabei deutlich, dass sich media literacy education von einer
bewahrpddagogischen Erziehung, die von einem passiven Nutzer ausgeht, der vor den schid-
lichen Medieneinfliissen geschiitzt werden muss, hin zu einer schiilerzentrierten handlungs-
orientierten Perspektive verdndert hat. Schiiler sollen nun begriindete Entscheidungen fiir ihr
Medien-Handeln treffen konnen und sich demokratisch, rational und moralisch angemessen

verhalten.

Hinsichtlich des Verhéltnisses von media literacy und information literacy kann auf einer de-
finitorischen Ebenen zu keinem deutlichen Ergebnis gekommen werden, da dieses abhingig
vom jeweiligen Medien- bzw. Informationsbegriff ist. Auf einer konzeptionellen Ebene ldsst
sich information literacy meines Erachtens als integraler Bestandteil von media literacy auf-
fassen, da sich in einem umfassenden Verstindnis von media literacy — das nicht nur auf

pragmatisch-technische Fahigkeiten limitiert ist, sondern auch kritisch-analytische Elemente

170



enthélt — die geforderten Fahigkeiten und Fertigkeiten von information literacy vollstindig

verorten lassen.

Fiir den deutschsprachigen Raum zeigen sich zum Konzept Informationskompetenz deutliche
Parallelen zur Medienkompetenz. Generell wird unter Medienkompetenz der angemessene
Umgang mit Medien in der Informations- und Wissensgesellschaft verstanden, der sich auf
personale, soziale und handlungsbezogene Aspekte bezieht. Obwohl dem Begriff Medien-
kompetenz keine einheitliche Definition zugrunde liegt und unterschiedliche Vorstellungen
mit thm verbunden werden, hat er einen enormen Einfluss auf die medienpddagogische und

bildungspolitische Diskussion.

Das Verhiltnis von Informationskompetenz und Medienkompetenz stellt sich meiner Ansicht
nach eindeutiger dar, als im anglo-amerikanischen Sprachraum. Auch fiir den deutschen
Sprachraum gehe ich davon aus, dass Informationskompetenz ein integraler und wesentlicher
Bestandteil von Medienkompetenz ist. Durch dieses Verstindnis konnen eine Vielzahl an Me-
dienkompetenz-Zielvorstellungen (Erziehungs- und Bildungsaufgaben) auf Informationskom-
petenz libertragen werden. Zudem kann durch die feste Verankerung und praktische schuli-
sche Erprobung von Medienkompetenz Informationskompetenz dort leichter implementiert
und gefordert werden. Aufgrund der didaktisch-methodischen und lernpsychologischen As-
pekte des Medienkompetenz-Ansatzes von TULODZIECKI kénnen diese direkt in mein Modell

und meine Definition von Informationskompetenz einflieen.

Unter der Voraussetzung, dass Informationskompetenz eine Teilkompetenz von Medienkom-
petenz ist, erweist sich fiir meine Modellierung und Definition von Informationskompetenz als
Status der Ansatz von TULODZIECKI als besonders hilfreich, da er Medienkompetenz als Er-
ziehungs- und Bildungsaufgabe fiir den Schulbereich konkretisiert und Aussagen iiber Voraus-
setzungen, Bedingungen, Ziele und Aufgabenbereiche medienpddagogischen Handelns trifft.
Dariiber hinaus ist dieser Ansatz durch seine Kompetenz-, Handlungs-, Situations- und Ent-
wicklungsorientierung anschlussfdhig an die schulische Kompetenzdiskussion.

TULODZIECKI versteht auf einer allgemeinen Ebene unter Medienkompetenz die Fahigkeit und
Bereitschaft, sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozialverantwortlich in Medienzusam-
menhéngen handeln zu kénnen. Vor dem Hintergrund seiner Aufgabenbereiche beschreibt er
Medienkompetenz dann speziell als die Fihigkeit und Bereitschaft, Medienangebote sinnvoll
auszuwdhlen und zu nutzen, eigene Medien zu gestalten und zu verbreiten, Mediengestaltun-
gen zu verstehen und zu bewerten, Medieneinfliisse zu erkennen und aufzuarbeiten und Be-

dingungen der Medienproduktion und -verbreitung zu durchschauen und zu beurteilen.
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Da Informationskompetenz ein wesentlicher Bestandteil von Medienkompetenz ist, gelten
diese Forderungen an Medienkompetenz auch fiir die Teilkompetenz Informationskompetenz.
Demnach ist Informationskompetenz als Status auf einer allgemeinen Ebene folgendermalien

zu definieren (vgl. Abbildung 8):

Informationskompetenz ist die Fdihigkeit und Bereitschaft, sachgerecht, selbstbestimmt, krea-

tiv und sozialverantwortlich in Informationszusammenhdngen handeln zu kénnen.

Abbildung 8: Definition von Informationskompetenz als Status

Wird dariiber hinaus die vorldufige Definition von Informationskompetenz als Prozess aus
Kapitel 2.3.2 beriicksichtigt, so kann Informationskompetenz als Prozess folgendermallen

definiert werden (vgl. Abbildung 9):

Informationskompetenz ist die Fdihigkeit und Bereitschaft, sachgerecht, selbstbestimmt, krea-
tiv und sozial-verantwortlich einen Informationsbedarf zu erkennen, Informationsquellen
auszuwdhlen, auf Informationen zuzugreifen, Informationen zu beurteilen, Informationen zu

nutzen und den Informationsprozess sowie die Informationsergebnisse zu reflektieren.

Abbildung 9: Definition von Informationskompetenz als Prozess

Durch die Darstellung der Ansétze zur Messung von Medienkompetenz kdnnen konstruktive

Riickschliisse fiir die Messung von Informationskompetenz gezogen werden:

- Aufgrund der Anschlussfdhigkeit an die Diskussion um Kompetenzformulierung aus der
empirischen Bildungsforschung werde ich insbesondere auf diesen Bereich zuriickgreifen
und von einem kognitionspsychologischen Begriffsverstindnis von Kompetenz ausgehen.
Zudem kann ich mich an einem systematischen und etablierten Vorgehen zur Kompetenz-
messung aus diesem Bereich orientieren.

- Um Informationskompetenz in seiner Breite messen zu konnen, werde ich von einem addi-
tiv-testarischen Modell im Sinne HERZIGS ausgehen. Informationskompetenz wird dazu in
seine einzelnen Dimensionsbereiche aufgeteilt, die dann separat gemessen und danach wie-
der zu einem Gesamtbild zusammengesetzt werden. Meine hergeleiteten Phasen Informa-
tionsbedarf, Informationsquellenauswahl, Informationszugrift, Informationsbeurteilung, In-
formationsnutzung, Reflexion des Informationsprozesses/der Informationsergebnisse bieten
sich dabei als mogliche Bereiche an — jedoch werde ich noch weitere Bereiche herausarbei-
ten, die fiir Informationskompetenz eine entscheidende Rolle spielen und als Dimensionsbe-

reiche gemessen werden sollen.
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- Durch die Verortung von Informationskompetenz in die schulischen Medienkompe-
tenz-Standards kann ich auBerdem Riickschliisse fiir Zielformulierungen und Anforderungs-

niveaus von Informationskompetenz ableiten, die maB3gebend fiir eine Messung sind.

Ein weiterer Vorteil, Informationskompetenz als Bestandteil von Medienkompetenz aufzufas-
sen, ergibt sich im Hinblick auf die Bestimmung des Medien- bzw. Informationsbegriffes, der

dieser Arbeit zugrunde liegen soll.
3.7 Bestimmung des Medien- und Informationsbegriffes

Durch die Annahme, Informationskompetenz als integralen Bestandteil von Medienkompe-
tenz anzusehen, konnen die Begriffe ,,Medium* und ,,Information* sowie deren Verhiltnis
angemessen bestimmt werden.

Im Folgenden sollen diese beiden Begriffe niher betrachtet werden, um zu einer angemesse-

nen Definition zu gelangen, die Grundlage fiir mein weiteres Vorgehen ist.
3.7.1 Medienbegriff

Fiir den Begriff Medium herrscht auf pidagogischem Gebiet eine ,,geradezu babylonische
Begriffsverwirrung® (Schludermann in Baumann 2005, S. 18). Es liegt keine einheitliche Me-
diendefinition vor und auch die Vielzahl an unterschiedlichen Definitionen besitzen unter-

schiedliche Reichweiten.

Etymologisch kommen dem Wort ,,medium* zwei Bedeutungen zu (vgl. Baumann 2005, S.
19 f.):

1. Dem Wortsinn nach kommt ihm die Bedeutung des Vermittelns zu. Ein Medium vermittelt
in Form von Dingen, Instrumenten oder symbolischen Ausdrucksformen zwischen Welt und
Individuum. Der Inhalt umfasst in einem weiten Sinn Kultur, in einem engeren Sinn Informa-
tion liber Kultur.

2. In einer zweiten Bedeutung stellen Medien Kultur dar, die fiir alle zugénglich ist.

Fiir HOFFMANN ist ein Medium ein ,,materieller Zeichentrdger und hat entsprechend einen
materialen und einen symbolischen Aspekt. Auch Gegenstinde des alltidglichen Gebrauchs
iibermitteln Botschaften; sie sind Medien des Alltags, Symbole ihrer Besitzer* (Hoffmann
2003, S. 16). Ein Medium dient folglich als Mittel, Instrument oder Werkzeug, um Informa-
tionen darzustellen und zu verbreiten. Somit ist alles ein Medium, was Kommunikationsinhal-
te prasentiert, fixiert und vermittelt — Kommunikation kann ohne Medien dementsprechend

nicht stattfinden. Der materiale Aspekt des Mediums bezieht sich auf die materiellen Trager
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bzw. Kanile wie z. B. Zeitungen, Biicher, CDs usw. Der symbolische Aspekt bezeichnet die
symbolische Darstellung des Inhalts, das Zeichensystem oder den ,,Code*, wie z. B. Sprache,
Gestik, bildliche Darstellungen (vgl. ebd., S. 16 f.).

Mit Bezug auf TULODZIECKI fiihrt HOFFMANN folgende Unterscheidungsmerkmale bei Me-
dien auf (vgl. ebd., S. 19 f.):

- benoétigte Hardware zur Produktion, Verbreitung und Rezeption

- Sinnesmodalitdten

- Codierungsarten

- Darstellungsformen

- Ablaufstrukturen

- Gestaltungskategorien und -formen

- Produktions-, Rezeptions- und Verbreitungsbedingungen

WAGNER schligt vor, Medien (aus padagogischer Sicht) — wegen der immer wieder auftau-
chenden Organmetapher” — als Kulturtechnik zu definieren. Medien als , kulturrelevante und
kulturverdndernde Instanzen konstituieren den Gegenstandsbereich der Medienpadagogik
durch die Funktion von Technik, d. h. die ,,organischen Moglichkeiten des Menschen zur
Kommunikation und Wahrnehmung, einschlieBlich der damit verbundenen Prozesse der In-
formationserfassung, -verarbeitung, -speicherung und -iibermittlung zu ersetzen, zu entlasten
oder zu tiberbieten* (Wagner 2004, S. 53). Somit gelange man zu einem integrativen Medien-
begriff, der alle Medienarten umfasse und zu einem systematischen Vergleich sowohl der Me-
dien untereinander als auch der Medien mit der unmittelbaren Kommunikation und Wahr-

nehmung (vgl. ebd., S. 53).

TULODZIECKI/HERZIG leiten thren Medienbegriff von Erfahrungsformen her, die einen we-
sentlichen Einfluss auf die Vorstellungen von bestimmten Sachverhalten bzw. von der Wirk-
lichkeit haben und ein , konstitutives Element der Interaktion des Menschen mit seiner Um-
welt™ (Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010, S. 31) darstellen. Generell konnen eine reale Form
(z. B. Umgang mit realen Sachen, personale Begegnung, Beobachtungen in der Wirklichkeit),
eine modellhafte Form (z. B. simuliertes Handeln, Umgang mit Modellen), eine abbildhafte
Form (z. B. realgetreue oder schematisch bzw. typisierende Darstellungen) oder eine symboli-
sche Form (z. B. verbale Darstellungen oder nicht-verbale Zeichen) unterschieden werden

(vgl. Tulodziecki/Herzig 2002, S. 61; Tulodziecki/Herzig 2004, S. 15; Tulodzie-

20 Organmetapher meint die Erweiterung der korperlichen Mdoglichkeiten des Menschen.
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cki/Herzig/Grafe 2010, S. 29). Welche Erfahrungsform in einem konkreten Fall vorliegt, be-
stimmt sich erst durch den inhaltlichen Gegenstand, auf den sich das Interesse richtet.”!

Zwar ist es aus padagogischer Sicht wichtig, alle Erfahrungsformen zu beriicksichtigen, aller-
dings ist es aus wissenschaftlicher Sicht fiir die Medienpaddagogik ,,zweckmaiBiger* den Me-
dienbegriff auf technisch vermittelte Erfahrungsformen einzugrenzen, da somit bestimmte
Merkmale untersucht und wissenschaftliche Aussagen abgeleitet werden konnen (Tulodzie-
cki/Herzig 2008, S. 17). Eine solche Einschriankung hat zur Folge, dass nur Formen beriick-
sichtigt werden, ,,in denen Menschen nicht mit einem Gegenstandsbereich selbst, sondern mit
einem Reprisentanten dieses Gegenstands bzw. Bereiches in Verbindung treten* (ebd., S. 18).
Da solche Représentanten Zeichen darstellen, lassen sich Erfahrungsformen als Zeichenpro-
zesse beschreiben, innerhalb dessen sich Menschen mit ihrer dinglichen und sozialen Umwelt
auseinandersetzen (vgl. ebd., S. 18).

Vor diesem Hintergrund werden Medien als Mittler verstanden, ,,durch die in kommunikati-
ven Zusammenhdngen potenzielle Zeichen mit technischer Unterstiitzung iibertragen, gespei-
chert, wiedergegeben oder verarbeitet und in abbildhafter oder symbolischer Form prisentiert
werden (Tulodziecki/Herzig 2002, S. 64).

TULODZIECKI/HERZIG verwenden den Begriff ,,potenzielle Zeichen®, um zu verdeutlichen,
dass erst im Vorgang der Kommunikation diesen Zeichen Bedeutungen von den an der Kom-
munikation beteiligten Personen zugewiesen werden (vgl. Tulodziecki/Herzig 2008, S. 18).
Ein Medium wird somit erst ,,durch die kommunikationsbezogenen Absichten oder Nutzun-
gen bzw. durch die kommunikativen Zusammenhénge, in denen es steht” zu einem Medium
(Tulodziecki/Herzig/Grafe 2010, S. 32).

Der Medienbegriff kann dabei das jeweilige ,,Gesamtmedium® (z. B. Fernsehen, Computer),
bestimmte ,,Medienarten” (z. B. Fernsehmagazin, Lernsoftware) oder auch ,,Einzelmedien*
(z. B. bestimmte Fernsehsendung, bestimmte Lernsoftware) bezeichnen, wodurch er also so-
wohl technische Gerite umfasst, als auch die dazugehorigen Materialien sowie deren funktio-
nales Zusammenwirken in kommunikativen Zusammenhéngen (vgl. Tulodziecki/Herzig 2002,

S. 64 ).

! Ein Beispiel soll dies verdeutlichen: ,,,,Wird [..] der Sachverhalt ,,Schleuse” von einer Lehrperson verbal
beschrieben, so ergibt sich in Bezug auf diesen Gegenstand eine symbolische Form der Erfahrung fiir die
Schiilerinnen und Schiiler. Wiirde die entsprechende Stunde jedoch von Studierenden besucht, die
Beobachtungen zur Lehrersprache durchfiihren wollen, so wiirden die verbalen AuBerungen zu einer realen
Darstellung im Hinblick auf den Inhalt ,,Lehrersprache*“* (Tulodziecki/Herzig 2008, S. 17).
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Spreche ich im Nachfolgenden von Medien, beziehe ich mich auf die Begriffsbestimmung im
Sinne TULODZIECKI/HERZIG, da sie — wie noch gezeigt wird — sich sehr gut mit dem Begriff

der Information verbinden ldsst (vgl. Abbildung 10):

Medien sind somit Mittler, durch die in kommunikativen Zusammenhdngen potenzielle Zei-
chen mit technischer Unterstiitzung iibertragen, gespeichert, wiedergegeben oder verarbeitet

und in abbildhafter oder symbolischer Form prdsentiert werden.

Abbildung 10: Definition von Medium
3.7.2 Informationsbegriff

In den meisten Modellen zur Informationskompetenz bleibt der Informationsbegrift bzw. Me-
dienbegriff unzureichend definiert. Das mag unter anderem daran liegen, dass es fiir den In-
formationsbegriff ,,nahezu® so viele Begriffsauffassungen gibt, ,,wie es Autoren gibt, die da-
riiber schreiben® (Wersig zitiert in Kuhlen 2004, S. 3) und jede wissenschaftliche Disziplin
auch ihre eigene Auffassung dazu hat. Innerhalb der Informationswissenschaft hat sich jedoch
eine ,,pragmatische Ubereinstimmung** beziiglich des Begriffs Information herausgebildet:
,,Als konsensual gilt, dass es aus informationswissenschaftlicher Sicht um die Bedeutung, die
Handlungsrelevanz und damit um den Nutzen von Information geht”* (Kuhlen 2004, S. 3).
Eine Anndherung an ein angemessenes Verstindnis von ,,Information* soll daher iiber den
Bereich der Informationswissenschaft versucht werden, um sie anschlieBend mit Ergebnissen

aus der Diskussion um den Medienbegriff zu verbinden.

Geht man grundsitzlich von der Annahme aus, ,,dass Information immer die Ubermittlung
(von etwas zunédchst nicht ndher Bestimmbaren) von einer aussendenden zu einer empfange-
nen Instanz ist”, so kann ein einfaches Kommunikationsmodell (Informationsaustausch zwi-
schen Sender und Empfianger iiber einen Kanal) zugrunde gelegt werden (Manecke/Seeger
1997, S. 16). Aus einer nicht-technischen Perspektive (z. B. Publizistik, Informationswissen-
schaft) miissen ,,Informationen* dabei inhaltlich aufgefasst werden — gesellschaftliche Ein-
richtungen, Personen oder Quellen stellen in diesem Fall dann Sender und Empfanger dar und
der Ubermittlungskanal sind Medien. Information kann dabei im Sinne von Wissen verstan-
den werden, welches fliir Empfénger so aufbereitet werden muss, dass durch die Vermittlung

dieser Information (im Sinne von Wissen) bestimmte Probleme des Alltags/der Arbeit gelost

%2 KUHLEN verweist darauf, dass sich das pragmatische Grundverstindnis dadurch auszeichnet, dass
Informationen ,,nicht losgeldst von ihrer Nutzung [existieren] (Kuhlen 2004, S. 14).
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werden konnen (vgl. ebd., S. 17). Diese ,,durch Wissenszufiihrung verringerte Ungewilheit*
ist nach Ansicht von MANECKE/SEEGER in einen iibergeordneten Problemldsungsprozess ein-
gebettet ist (ebd., S. 20). Information kann demnach als ,,die schrittweise und wiederholte
Beseitigung von Ungewillheit in Problembehandlungs- und -bewiéltigungsprozessen® charak-
terisiert werden, ,,in denen die Zufiihrung externen Wissens (d. h. beim Problemldser nicht
verfligbaren Wissens) notwendig ist. Dies beruht auf Kommunikationsprozessen, die tech-
nisch unterstiitzt sein konnen, in der Absicht, den internen Zustand des Wissens beim Akteur

so zu verdndern, daf3 eine begriindete Entscheidung ermoglicht wird*“ (ebd., S. 20).

Um das Verhéltnis von Wissen und Information deutlicher abzugrenzen, wird im deutschspra-
chigen Raum hauptsichlich das Modell von HERGET verwendet, welches die Begriffe Daten,
Wissen und Information in Beziehung setzt und sich Termini aus der Semiotik bedient (vgl.
Frei 2009, S. 38; Kuhlen 2004, S. 12): Danach sind Daten ,,syntaktisch definierte Zeichenket-
ten“, welche, beruhend auf Konventionen, geformt und einer Syntax entsprechend angeordnet
sind. Fiir sich allein genommen bedeuten Daten noch nichts — sie haben jedoch das Potenzial,
zu Informationen zu werden, wodurch sie Voraussetzung fiir die Entstehung von Kommunika-
tionsprozessen sind. Daten werden erst dann zu Informationen, wenn sie ,,a) gezielt aus
Daten-/Informationssystemen abgerufen und b) in einem bestimmten Kontext und/oder zu
einem bestimmenden Zweck wahrgenommen werden* (Kuhlen 2004, S. 12). Werden Daten
Bedeutungen zugeordnet, entsteht aus ihnen Wissen, d. h. ,,semantisch definierte Daten* (Frei
2009, S. 38). Demnach ist Information dann ,,pragmatisch definiertes Wissen®, das vom Emp-
fanger interpretiert und in einen logischen Zusammenhang gebracht werden kann. Anderer-
seits kann Wissen auch durch den Transfer von Daten tliber Informationen in interne Wissens-

einheiten entstehen. Wissen setzt sich so gesehen aus gespeicherten Informationen zusammen.

Fiir KUHLEN spiegelt sich die eigentliche Leistung bei der Umwandlung von Information in
Wissen darin wieder, nicht jede aufgenommene Information gleichzubehandeln. Vielmehr
geht es darum, den unterschiedlichen Wahrheitsgehalt und die unterschiedliche Handlungsre-
levanz abzuwigen — Voraussetzung dafiir ist seiner Meinung nach Informationskompetenz

(vgl. Kuhlen 2004, S. 15).

Das Verhiltnis von Information und Wissen wird also deutlich: ,,Das spezifische Wissen, das
man in einer bestimmten Situation bendtigt um beispielsweise ein Problem zu 16sen, wird
Information genannt* (Hartmann/Néf/Schauble 2000, S. 13 f.) bzw. , Information ist Wissen
in Aktion“, wobei Wissen gegeniiber dem aktuellen Gebrauch von Information auch als

,hachhaltig® bezeichnet werden kann (Kuhlen 2004, S. 10). Somit kénnen Informationen
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auch nicht verstanden oder behalten werden, wenn das notige Vor-Wissen fehlt oder in der
jeweiligen Situation nicht présent ist (vgl. Glowalla 2004, S. 712). Kennzeichnend fiir Infor-
mationen ist u. a., dass sie einen Neuigkeitswert besitzen, adressatenbezogen und kontextab-
hiangig sind, Auswirkungen auf Handeln und Entscheidungen haben und Erfahrungswerte

bestétigen (vgl. Frei 2009, S. 41; Kuhlen 2004, S. 11).

Werden die obigen Uberlegungen zum Medien-Begriff mit den Darstellungen zur Trias von

Daten, Wissen, Information verbunden, lassen sich folgende Konsequenzen ableiten:

Auf einer allgemeinen Ebene werden ,,potenzielle Zeichen von Medien iibertragen, gespei-
chert, wiedergegeben und verarbeitet. Diese potenziellen Zeichen konnen als ,,Daten* be-
zeichnet werden, da ihnen fiir sich alleine genommen noch keine Bedeutung zukommt. Erst
wenn die an der Kommunikation beteiligten Personen diesen Daten Bedeutung zusprechen,
d. h. sie aus einem Medium (Informationssystem) abrufen oder in einem bestimmten Kontext
und/oder zu einem bestimmenden Zweck wahrnehmen, werden sie zu Informationen. Werden
diese Informationen dann in interne Wissensstrukturen umgesetzt, entsteht Wissen. Anderer-
seits kann das individuelle Wissen auch als Informationsbasis dienen, sofern es vom Empfan-
ger gedeutet und in einen logischen Zusammenhang gebracht wird. GLOWALLA bringt das
Verhiltnis von Wissen und Information sowie Medium und Person meiner Ansicht nach deut-
lich auf den Punkt: ,,Wissen ist somit immer an eine Person gebunden, Informationen an ein

Medium* (Glowalla 2004, S. 711).

Ein Medium ist folglich ein technisches Mittel, welches Informationen iibertrigt, speichert,
verarbeitet und wiedergibt. Informationen sind somit die potenziellen Zeichen, die von Me-
dien ausgehen, und fiir Personen im medialen Kommunikationsprozess bedeutsam werden

und in abbildhafter oder symbolischer Form présentiert werden.

Durch die Eingrenzung des Medienbegriffs auf technisch vermittelte Erfahrungsformen wird
jedoch auch der Informationsbegriff limitiert: Daten, die von verbaler personaler Kommuni-
kation (Sprache) ausgehen, werden folglich nicht beriicksichtigt. Da diese Art von Informa-
tion fiir das Konzept der Informationskompetenz aber sehr bedeutsam ist, umfasst mein Ver-
staindnis von Information nicht nur alle potenziellen Zeichen, die von technischen Medien
ausgehen, sondern auch Daten, die wahrend der verbalen personalen Kommunikation entste-

hen (vgl. Abbildung 11):
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Informationen sind potenzielle Zeichen, die von Medien ausgehen, und fiir Personen im me-
dialen Kommunikationsprozess bedeutsam werden und in abbildhafter oder symbolischer
Form prdsentiert werden.

Dariiber hinaus sind Informationen auch Daten, die wihrend der verbalen personalen Kom-

munikation entstehen und fiir Personen im Kommunikationsprozess bedeutsam werden.

Abbildung 11: Definition von Information

Im Verstandnis von TULODZIECKI/HERZIG ist die Sprache ein bestimmtes Medienmerkmal
(Codierungsart) und kein Medium im engen Sinne. Legt man jedoch einen weiten Medienbe-
griff zugrunde, kann auch Sprache als Medium bezeichnet werden (vgl. Tulodziecki/Herzig
2002, S. 64 ft.). Von einem weiten Medien-Begriff bzw. einer Zeichenfidhigkeit, wie sie z. B.
SPANHEL fordert (Spanhel 2006) und in der auch Sprache als Medium angesehen werden
kann, soll hier nicht ausgegangen werden. Die Ausweitung des Medienbegriffs auf alle poten-
ziellen Zeichen — unabhingig davon, wie sie erzeugt oder dargeboten werden —, setzt dariiber
hinaus einen anderen Medienbegriff voraus, als den Begriffen Medienkompetenz, Medienbil-
dung, Medienpiadagogik usw. explizit oder implizit zugrunde liegt und bis heute in der Regel

unterstellt wird (vgl. Tulodziecki 2011, S. 14).
3.8 Zusammenfassung

Ziel dieses Kapitels war es, Informationskompetenz als Status zu definieren. Dazu wurde in
einem ersten Zugriff Informationskompetenz von verwandten Kompetenzfeldern abgegrenzt,
um einerseits inhaltliche Uberschneidungen der angrenzenden Kompetenzfelder zu vermei-
den, andererseits um Riickschliisse fiir die Definition von Informationskompetenz als Status
(Modellierung) und Messung von Informationskompetenz ziehen zu konnen. Sowohl fiir den
anglo-amerikanischen als auch fiir den deutschen Sprachraum stellt sich dabei heraus, das
besonders die Konzepte media literacy und Medienkompetenz deutliche definitorische und
konzeptionelle Uberschneidungen zur information literacy bzw. Informationskompetenz zei-

gen.

Media literacy umfasst auf einer kognitiven, emotionalen, dsthetischen und moralischen Di-
mension den kritischen Umgang mit Medien sowie die kreative Produktion eigener Medien-
beitrdge, mit dem Ziel, sich in der Kultur zu orientieren und an der Gesellschaft zu partizipie-
ren. Media literacy soll dabei durch media literacy education gefordert werden, wobei aus
einer historisch-systematischen Entwicklungsperspektive deutlich wird, dass sich media lite-

racy education von einer bewahrpaddagogischen Erziehung, hin zu einer schiilerzentrierten
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handlungsorientierten Perspektive verdnderte, in der Schiiler begriindete Entscheidungen fiir
ihr Medien-Handeln treffen und sich demokratisch, rational und moralisch angemessen ver-
halten sollen.

Das Verhiltnis von media literacy und information literacy kann auf einer definitorischen
Ebene nicht eindeutig geklart werden, da es abhéngig vom jeweiligen Medien- bzw. Informa-
tionsbegriff ist. Wird das Versténdnis von media literacy nicht nur auf pragmatisch-technische
Féhigkeiten beschrinkt, sondern geht man von einem umfassenden Verstidndnis aus, welches
auch kritisch-analytische Elemente einschlief3t, so lassen sich die geforderten Fiahigkeiten und
Fertigkeiten von information literacy vollstindig im Konzept media literacy integrieren. Auf
einer konzeptionellen Ebene ist information literacy somit ein integraler Bestandteil von me-

dia literacy.

Innerhalb des deutschen Sprachraums zeigen sich zum Konzept Informationskompetenz deut-
liche Parallelen zur Medienkompetenz. Medienkompetenz bezeichnet generell den angemes-
senen Umgang mit Medien in der Informations- und Wissensgesellschaft, der sich auf perso-
nale, soziale und handlungsbezogene Aspekte bezieht. Auf die medienpddagogische und
bildungspolitische Diskussion hat er trotz seiner begrifflichen Unschérfe einen enormen Ein-
fluss.

Im Gegensatz zum anglo-amerikanischen Sprachraum stellt sich das Verhéltnis von Informa-
tionskompetenz und Medienkompetenz eindeutiger dar: Auch hier ist Informationskompetenz
ein integraler und wesentlicher Bestandteil von Medienkompetenz. Vor diesem Hintergrund
konnen auf einer theoretischen Ebene eine Vielzahl an Medienkompetenz-Zielvorstellungen
(Erziehungs- und Bildungsaufgaben) auf Informationskompetenz iibertragen werden. Auf
praktischer Ebene kann durch die feste Verankerung und schulische Erprobung von Medien-
kompetenz Informationskompetenz leichter innerhalb der Schule implementiert und gefordert

werden.

Durch die Auffassung, dass Informationskompetenz ein Bestandteil von Medienkompetenz
ist, konnen auch der Medien- und Informationsbegriff angemessen bestimmt werden. Medien
sind demnach — in Anlehnung an TULODZIECKI/HERZIG — Mittler, durch die in kommunikati-
ven Zusammenhéngen potenzielle Zeichen mit technischer Unterstiitzung iibertragen, gespei-
chert, wiedergegeben oder verarbeitet und in abbildhafter oder symbolischer Form prisentiert
werden (vgl. Abbildung 10). Der Begriff ,,potenzielle Zeichen soll verdeutlichen, dass erst
im Vorgang der Kommunikation diesen Zeichen Bedeutungen von den an der Kommunikation

beteiligten Personen zugewiesen werden. Diese potenziellen Zeichen konnen auch als
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,Daten* bezeichnet werden, da ihnen ohne Kommunikation noch keine Bedeutung zukommt.
Erst wenn die an der Kommunikation beteiligten Personen diesen Daten Bedeutung zuspre-
chen, d. h. sie aus einem Medium (Informationssystem) abrufen oder in einem bestimmten
Kontext und/oder zu einem bestimmten Zweck wahrnehmen, werden sie zu Informationen.
Informationen sind somit die potenziellen Zeichen, die von Medien ausgehen, von Personen
im medialen Kommunikationsprozess bedeutsam werden und in abbildhafter oder symboli-
scher Form présentiert werden. Dariiber hinaus umfasst der Begriff Information auch Daten,

die von verbaler personaler Kommunikation (Sprache) ausgehen (vgl. Abbildung 11).

Fiir die Modellierung und Definition von Informationskompetenz als Status ist der Medien-
kompetenz-Ansatz von TULODZIECKI aus mehreren Griinden sehr geeignet. Zum einen kon-
kretisiert er Medienkompetenz als Erziehungs- und Bildungsaufgabe fiir den Schulbereich
und trifft Aussagen liber Voraussetzungen, Bedingungen, Ziele und Aufgabenbereiche me-
dienpiddagogischen Handelns. Zum anderen ist dieser Ansatz aufgrund seiner Kompetenz-,
Handlungs-, Situations- und Entwicklungsorientierung anschlussfihig an die schulische
Kompetenzdiskussion. Da Informationskompetenz ein wesentlicher Bestandteil von Medien-
kompetenz ist, gelten die Forderungen an Medienkompetenz auch fiir die Teilkompetenz In-
formationskompetenz. Demnach lésst sich Informationskompetenz als Status auf einer allge-
meinen Ebene folgendermallen definieren: Informationskompetenz ist die Fdhigkeit und
Bereitschaft, sachgerecht, selbstbestimmt, kreativ und sozialverantwortlich in Informationszu-
sammenhdngen handeln zu konnen (vgl. Abbildung 8). Wird dariiber hinaus die vorldufige
Definition von Informationskompetenz als Prozess (vgl. Kapitel 2.3.2) berticksichtigt, so kann
eine endgiiltige Definition von Informationskompetenz als Prozess formuliert werden. Somit
ist Informationskompetenz die Fihigkeit und Bereitschaft, sachgerecht, selbstbestimmt, krea-
tiv und sozial-verantwortlich einen Informationsbedarf zu erkennen, Informationsquellen aus-
zuwdhlen, auf Informationen zuzugreifen, Informationen zu beurteilen, Informationen zu nut-
zen und den Informationsprozess sowie die Informationsergebnisse zu reflektieren (vgl.

Abbildung 9).

Schlussfolgerungen fiir die Messung von Informationskompetenz konnen durch die Ansétze
zur Messung von Medienkompetenz gewonnen werden. Fiir den weiteren Verlauf ist dabei
von Bedeutung, dass insbesondere auf den Bereich der empirischen Bildungsforschung zu-
riickgegriffen und somit von einem kognitionspsychologischen Begriffsverstandnis von Kom-
petenz ausgegangen wird, da sich die Diskussion um Kompetenzmodellierung und -messung

aus diesem Bereich als besonders anschlussfiahig und forderlich erweist.
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Beziiglich der Messung von Informationskompetenz wird dem Ansatz eines addi-
tiv-testarischen Modells im Sinne HERZIGS gefolgt, nach dem Informationskompetenz in seine
einzelnen Dimensionsbereiche aufgeteilt wird, die dann separat gemessen und danach wieder
zu einem Gesamtbild zusammengesetzt werden. Als geeignete Dimensionsbereiche bieten
sich zum einen die Phasen Informationsbedarf, Informationsquellenauswahl, Informationszu-
griff, Informationsbeurteilung, Informationsnutzung, Reflexion des Informationsprozesses/der
Informationsergebnisse an, zum anderen werde ich noch weitere Elemente herausarbeiten, die
fiir Informationskompetenz eine entscheidende Rolle spielen und als Dimensionsbereiche
gemessen werden sollen. Die Entwicklung dazugehoriger Anforderungsniveaus und das For-
mulieren von Zielen fiir die Messung von Informationskompetenz lehnen sich dabei an den

schulischen Medienkompetenz-Standards nach TULODZIECKI an.
Konsequenzen fiir das weitere Vorgehen

In den vorausgegangenen Kapiteln wurden notwendige Voraussetzungen fiir die Messung von
Informationskompetenz geschaffen, indem Informationskompetenz als Prozess bzw. als Status
definiert und modelliert wurde.

Die Definition von Informationskompetenz als Prozess umfasst demnach sechs wesentliche
Phasen des problembasierten Informationsprozesses, die zunédchst einmal durch Lernzielan-
forderungen in Form von Teilkompetenzen und Indikatoren von Standards der Informations-
kompetenz spezifiziert sind.

Informationskompetenz als Status beschreibt anhand von Erziehungs- und Bildungsaufgaben
wesentliche normative Zielvorstellungen, die mit Informationskompetenz verbunden sind.
Diese Vorarbeiten stellen eine fundierte Ausgangsbasis dar, um Informationskompetenz

,,messbar* zu machen.

Es wird deutlich, dass die Modellierung von Informationskompetenz konzeptionell bisher
verstirkt aus einer theoriegeleiteten Perspektive erfolgte, indem das Modell u. a. anhand von
Modellen und Standards zur Informationskompetenz generiert wurde, die von unterschiedli-
chen normativen Zielvorstellungen ausgehen. Fiir den weiteren Verlauf zur Modellierung von
Informationskompetenz wihle ich — wie die Darstellungen zur Messung von Medienkompe-
tenz gezeigt haben — einen empirischen Zugang iiber die empirische Bildungsforschung, da-
mit das Modell validiert und ein Diagnoseinstrument entwickelt werden kann. Der empirische
Zugang ermoglicht es, den Diskurs aufzuarbeiten, wie die empirische Bildungsforschung mit
dem Kompetenzbegriff und der Messung von Kompetenz umgeht, um daraus Konsequenzen

fiir die Modellierung von Informationskompetenz abzuleiten. Die bisher vereinzelten Hinwei-
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se beziiglich der Messung von Informationskompetenz werden im weiteren Verlauf ebenfalls

berticksichtigt.
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4 Kompetenz - eine Begriffsbestimmung

Wie aus der Diskussion um die Messung von Medienkompetenz ersichtlich wurde (Kapitel
3.4.5) bietet es sich auch fiir die Messung von Informationskompetenz an, auf den Bereich der
empirischen Bildungsforschung zuriickzugreifen und von einem kognitionspsychologischen
Begriffsverstindnis von Kompetenz auszugehen.

Ziel dieses Kapitels ist es daher, durch das Aufgreifen der aktuellen Kompetenz-Diskussion
aus der empirischen Bildungsforschung, eine eigene kognitionspsychologische Kompetenz-
auffassung zu entwickeln. Diese Kompetenzauffassung soll dann Grundlage fiir die Modellie-
rung von Informationskompetenz aus empirischer Sicht sein und somit einen wesentlichen

Beitrag fiir die Messung von Informationskompetenz leisten.

Beginnen werde ich dazu mit einigen Vorbemerkungen zum Begriff Kompetenz, um seinen
Stellenwert in der aktuellen wissenschaftlichen Diskussion herauszustellen (Kapitel 4.1). Da
das Wort Kompetenz im alltidglichen wie auch wissenschaftlichen Sprachgebrauch unter-
schiedlich verwendet wird, sollen anschlieBend wesentliche Merkmale von Kompetenz he-
rausgearbeitet werden, um sich dem Begrift zu ndhern. Dazu werde ich auf die etymologische
Herkunft eingehen, das Verhéltnis von Kompetenz und Performanz betrachten und nach einer
Abgrenzung zu Begriffen wie Qualifikation, Bildung und Eignung einige Kompetenz-
Definitionen auffiihren (Kapitel 4.2). Danach wird ausfiihrlich die Kompetenzdefinition von
WEINERT dargestellt, da diese einen groBen Einfluss auf die deutschsprachige Kompetenzdis-
kussion hat und mittlerweile zum Referenzzitat geworden ist (Kapitel 4.3). Daran anlehnend
werde ich meine eigene Kompetenzdefinition explizieren (Kapitel 4.4) und wesentlich Ele-
mente von Kompetenz bestimmen (Kapitel 4.5). Ausgehend von der eigenen Kompetenzauf-
fassung erfolgt dann in Kapitel 4.6 die Beschreibung der Kompetenzmodellierung und des
Kompetenzmessverfahrens. Fiir die Ausfithrungen zur Kompetenzmodellierung orientiere ich
mich an dem Strukturschema von SCHAPER (2009) und fiir die Beschreibung des Kompe-
tenzmessverfahrens an dem Strukturschema von ERPENBECK/VON ROSENSTIEL (2007), da die-
se Autoren einen sehr systematischen Orientierungsrahmen fiir eine entsprechende Einord-
nung vorgeben und sich innerhalb der Kompetenzmessung hdufig auf ihr Standardwerk
bezogen wird. Insgesamt werde ich bei den Darstellungen immer wieder auch Bezug zu For-
schungen aus dem Bereich der Berufsbildung und Personal- und Organisationsentwicklung
nehmen, da die Messung von Kompetenz auf eine ,,mehrjdhrige Tradition in diesen Berei-

chen zuriickblicken kann.
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4.1 Vorbemerkungen

Bevor ich mich dem Begriff Kompetenz annihere, werde ich kurz den Stellenwert skizzieren,

den Kompetenz in der wissenschaftlichen Diskussion einnimmt.

Eine der Hauptaufgaben von Bildungsinstitutionen ist die Vorbereitung von Absolventen auf
zukiinftige berufliche Anforderungen. Die empirische Bildungsforschung untersucht, inwie-
fern die Institutionen dieses Ziel erreichen. Dazu miissen jedoch Kriterien und Voraussetzun-
gen geschaffen werden, um solche Bildungsprozesse und -ziele iiberhaupt evaluieren zu kon-
nen. Oftmals wird dafiir der Begriff der Kompetenz verwendet, um die fachlichen Ziele von
BildungsmaBnahmen zu beschreiben (z. B. PISA, Bildungsstandards oder Rahmenlehrplidne
fiir die berufliche Bildung) (vgl. Hartig 2008, S. 15).

Kompetenzentwicklung wird dann fiir die Sicherung globaler Wettbewerbsfahigkeit und das
Uberleben in unserer Gesellschaft als zentrale Komponente gesehen, durch die persénliche
Entfaltung, gesellschaftliche Teilhabe und Beschiftigungsfahigkeit simultan erreicht werden
sollen. Kompetenz wird somit zu einem ,,Schliisselelement zur Gestaltung der Zukunft* und
zugleich zu einem ,,Schliisselbegriff* politischer, wissenschaftlicher und bildungspraktischer
Diskussionen, der mit den iiblichen Begriffen wie ,,Bildung®, ,,Lernen®, ,,Qualifikation* und
,Humankapital* konkurriert, als Gegenbegriff oder manchmal auch als Synonym verwendet

wird (Gnahs 2007, S. 11 f.).

Einen Grund fiir die Verwendung des Kompetenzbegriffs sehen KLIEME/HARTIG u. a. darin,
dass er (zumindest in den Sozial- und Erziehungswissenschaften) auf ,,Qualitdten menschli-
chen Denkens und Tuns verweist, auf die man nur schwer verzichten kann, wenn man iiber
menschliches Handeln reflektiert, es theoretisch und auch empirisch fassen will“ (Klie-
me/Hartig 2007, S. 12). Der Begrift Kompetenz wird genutzt, um zu beschreiben, ob eine
Person bestimmten Anforderungen gewachsen ist: Kann eine Person in einem bestimmten
Bereich erfolgreich handeln, gilt sie als kompetent; ist sie den Anforderungen nicht gewach-

sen, gilt sie als inkompetent (vgl. Klieme/Maag-Merki/Hartig 2007, S. 5).

Zwar ist die deutsche Kompetenzforschung gegenwirtig fiihrend in Europa, dennoch wird der
Kompetenzbegriff nicht einheitlich verwendet oder begrifflich klar gefasst. Auch die Abgren-
zung zu verwandten Begriffen wie Qualifikation oder Bildung ist nicht immer eindeutig. Im
privaten Alltag, in wissenschaftlichen Diskursen oder bildungspolitischen Forderungen finden
sich beispielsweise Kompetenzbegriffe wie ,,Computer- und Medienkompetenz®, ,,Manage-

ment- und Coachingkompetenz® ,,Organisations- und Selbstorganisationskompetenz®, ,, Kom-
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petenzmanagement® oder ,,interkulturelle Kompetenz* — und das, obwohl der Kompetenzbe-

griff gegenwirtig noch sehr ungenau und unscharf gefasst wird.

Auch innerhalb der Wissenschaft ndhern sich verschiedene Disziplinen (Psychologie, Be-
rufs- und Erwachsenbildung, (Schul-)Pddagogik) dem Konzept der Kompetenz aus unter-
schiedlichen Richtungen, was eine prizise Eingrenzung des Begriffes schwierig macht. Kom-
petenzen werden dabei als Personlichkeitsbestandteile, als Leistung(-dispositionen) oder als
Selbstorganisationsdispositionen aufgefasst, wobei besonders die Auffassung als Selbstorga-
nisationsdisposition in der deutschsprachigen Literatur im Vordergrund steht (vgl. Kauffeld
2006, S. 17 ff.; Schaper/Hochholdinger 2006, S. 217).°> WEINERT konstatiert, dass in den ver-
schiedenen wissenschaftlichen Disziplinen, Kompetenz als ein spezielles System von Fihig-
keiten (,,abilities*), Koénnen (,,proficiencies*) oder Fertigkeiten (,,skills*) interpretiert wird,

das fiir das Erreichen bestimmter Ziele notwendig ist (vgl. Weinert 2001, S. 45).

Fiir RoST ist ,,Kompetenz* momentan ein ,,Modewort“, das auch in Wortkombinationen wie
Kompetenzteam oder Kompetenzzentrum vorkommt. Die Bezeichnung ,,Modewort* sicht er
generell nicht als nachteilig an, ,,es wird nur schwerer seine Vorziige [des Kompetenzbegriffes
— M.B.] im Auge zu behalten®. So wird in der Pddagogik z. B. eine Vielzahl von Begriffen
verwendet, die beschreiben, was Schiiler lernen sollen (Lern- und Lehrziele, Wissen und
Konnen, Féahigkeiten und Fertigkeiten etc.). Der Kompetenzbegriff unterscheidet sich dahin
gehend, dass er nicht ,,versucht [...] zu zerlegen, was zusammengehort®, sondern Kompeten-
zen umfassen immer auch Wissen, Fahigkeiten, Handeln, Kénnen usw. (Rost 2006, S. 5 f.).

Ahnlich sehen es KLIEME/HARTIG, die Kompetenz als einen ,,Modebegriff der Sozial- und
Erziehungswissenschaften* (Klieme/Hartig 2007, S. 11) auffassen, der seit iiber 50 Jahren in
den Erziehungswissenschaften zentral fiir die Beschreibung von schulischen und beruflichen
Bildungszielen ist (,,Kompetenz zur Charakterisierung der Ergebnisse von Bildungsprozes-
sen* (Klieme/Maag-Merki/Hartig 2007, S. 5)). Innerhalb der Berufs- und Wirtschaftspadago-
gik nimmt das Konzept der ,,beruflichen Handlungskompetenz* dabei einen essenziellen Stel-
lenwert ein, im Gegensatz zur Schulpddagogik, in der funktionale und fachbezogene
Kompetenzkonzepte Theorie und Praxis durchdringen. Dennoch stellen sich in allen Bil-
dungsbereichen die gleichen Forschungs- und Anwendungsprobleme beziiglich der Frage

nach Reichweite von Kompetenzen, der Moglichkeiten der Modellierung, Messung und Be-

% Zu einer dhnlichen Unterscheidung kommt WEIS. Fiir ihn spielen besonders die Disziplinen der
Bildungspolitik, Erwachsenenbildung bzw. Berufspidagogik sowie Arbeitssoziologie oder -psychologie eine
wichtige Rolle (vgl. Weil3 1999, S. 436 ft.).
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wertung sowie der Fragen nach Kompetenzentwicklung und -férderung (vgl. Klieme/Hartig

2007, S. 12).

Aufgrund dieser unterschiedlichen und allgemeinen Beschreibungen und Auffassungen von
Kompetenz soll sich im Folgendem dem Begriff Kompetenz angenédhert werden, um eine

eigene Kompetenzdefinition zu formulieren.
4.2 Annaherung an den Begriff Kompetenz

Wie aus der vorausgehenden Einleitung ersichtlich wird, gibt es keine einheitlichen Kompe-
tenzdefinitionen bzw. die Kompetenzdefinition — vielmehr weichen vorhandene Definitionen
teilweise erheblich voneinander ab, ergénzen sich oder setzen verschiedenartige Schwerpunk-
te. Obwohl der Kompetenzbegriff nach Ansicht von ARNOLD ,,eigentlich inhaltsleer* ist, hilft
es nach Meinung von KLIEME/HARTIG nicht, ihn ,,einfach zu streichen®, da er nicht beliebig
verfligbar und definierbar ist (Klieme/Hartig 2007, S. 14).

Vor diesem Hintergrund werde ich mich in diesem Kapitel dem Begriff Kompetenz ndhern,
indem ich mit einer etymologischen Herleitung des Begriffes beginne, auf das Verhiltnis von
Kompetenz und Performanz eingehe, ithn von verwandten Begriffen abgrenze und einige De-
finitionen auffiihre. Ziel ist es, allgemeine Merkmale ableiten zu konnen, die den Kompetenz-
begriff charakterisieren und Grundlage fiir meine Modellierung von Informationskompetenz

darstellen.
Etymologische Herleitung

Das Wort Kompetenz leitet sich urspriinglich vom lateinischen ,,competentia® ab, welches mit
»Zusammentreffen® itibersetzt werden kann. Das Adjektiv ,,competens® heif3t wortlich {iber-
setzt ,,angemessen®. GNAHS findet fiir seine Begriffsbestimmung von Kompetenz dadurch
bereits erste Anhaltspunkte: ,,Kompetenz zeigt sich offenbar, wenn beim Zusammentreffen
situativer Erfordernisse und dem individuell zur Verfiigung stehenden Potenzial an Kenntnis-
sen, Fertigkeiten etc. angemessen gehandelt werden kann* (Gnahs 2007, S. 20). Seit dem 13.
Jahrhundert werden die Einkiinfte, die jemandem zustehen, als ,,competentia“ bezeichnet.
1753 wurden in Johan Heinrich Zedlers Universallexikon erstmalig die Begriffe ,,competen-
tia“ und ,,competenz® mit den heutigen Wortbedeutungen (Staatsrecht: Zustdndigkeit, Befug-
nis, RechtméBigkeit) in Zusammenhang gebracht (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, S.
XVIII). Im allgemeinen Sprachgebrauch wird unter Kompetenz oftmals auch eine Zustandig-
keit in einem bestimmten Bereich verstanden, ein Vermodgen etwas zu ,.konnen“ oder eine
Disposition im Sinne einer grundsitzlichen Moglichkeit z. B. durch bestimmte kognitive oder

187



physiologische Ausstattungen (vgl. Herzig/Grafe 2010, S. 104). ,,Gerade diese alltdgliche Ge-
laufigkeit macht eine inhaltliche Definition des Begriffs in einem wissenschaftlichen Kontext

jedoch schwierig* (Hartig 2008, S. 15 f.).
Das Verhiiltnis von Kompetenz und Performanz

Als ,,weiterer Meilenstein® (Gnahs 2007, S. 20) fiir die Begriffsbildung von Kompetenz gilt
die Linguistik des Sprachwissenschaftlers CHOMSKY (vgl. ausfiihrlich Klieme/Hartig 2007, S.
14 ff.). Fiir CHOMSKY ist (Sprach-)Kompetenz die angeborene Féahigkeit des Menschen, auf
Basis eines Alphabets und einer Grammatik potenziell unendlich viele Sdtze zu generieren
und tiber die Sprachrichtigkeit von Sétzen entscheiden zu konnen. Die Nutzung dieses Poten-
zials in Form von konkreten Sprech- und Verstehensakten — die beziiglich Regeln dabei auch
unvollstindig oder fehlerhaft sein kann — ist die Performanz, die im Gegensatz zur Kompe-
tenz prinzipiell beobachtbar und wahrnehmbar ist.

GNAHS beschreibt den Zusammenhang von Kompetenz und Performanz folgendermalen:
Kompetenz setzt sich fiir ihn aus spezifischen Kenntnissen, Fertigkeiten, Werten und Haltun-
gen sowie Dispositionen und Motivationen zusammen, die im Bedarfsfall eingesetzt werden
konnen. Dieses ,,Potenzial® ist jedoch abhidngig von genetischen und physischen Grundlagen
sowie von biografischen Erfahrungen, wodurch es sich auch verdndern kann. Auf Situationen,
die sich durch bestimmte Merkmale wie Anforderungen, Erwartungen, Probleme oder Rah-
menbedingungen auszeichnen, reagiert das Individuum durch Handeln und zeigt damit, ,,in
welcher Weise das vorhandene Potenzial zum Tragen kommt* (Gnahs 2007, S. 24). Aufgrund
dieses beobachtbaren Verhaltens bzw. durch das Einfiihlen in sein Handeln wird versucht auf
»latente* oder ,,manifeste” Merkmale, Eigenschaften, Fertigkeiten oder eben Kompetenzen zu
schlieBen (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, S. XXXII).

Allein die Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz hat die Kompetenzdiskus-
sion maligeblich beeinflusst und zu immer wieder neuen Auffassungen, Auspriagungen und

Beschreibungen von Kompetenz gefiihrt.

Neben dieser sprachwissenschaftlichen Perspektive wurde der Kompetenzbegrift seit Ende
der 1950er Jahre auch durch funktional-pragmatische Kompetenzkonzepte innerhalb der Psy-
chologie fundiert. Im Vordergrund steht hierbei die Fahigkeit einer Person, situative Anforde-
rungen zu meistern und nicht mehr das generative, situationsunabhédngige kognitive System.
»Als ,,Kompetenz* wird hier, um es ,,holzschnittartig® zu formulieren, gerade das verstanden,

was bei CHOMSKY und seinen Nachfolgern ,,Performanz* ist* (Klieme/Hartig 2007, S. 16).
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HABERMAS hingegen fasst den analytischen Kompetenzbegriff CHOMSKYS stirker normativ,
und zwar im Sinne einer verstindigungsorientierten Kompetenz, d. h. der Fahigkeit, im sozia-
len Diskurs die Umwelt zu gestalten (vgl. Herzig/Grafe 2010, S. 104; ausfiihrlich auch Kapi-
tel 3.4).

Abgrenzung zu den Begriffen Qualifikation, Bildung und Eignung

Der Begriff Kompetenz kann zudem auch durch Abgrenzung zu Begriffen wie Qualifikation,

Bildung und Eignung weiter eingegrenzt werden.

Qualifikationen definieren Biindel von Kenntnissen, Fertigkeiten und Féhigkeiten iiber die
eine Person in bestimmten Téatigkeitsfeldern verfiigen muss und die in organisierten Prozessen
der Qualifizierung und Bildung vermittelt werden. Durch Priifungen und Tests sollen die Er-
folge evaluiert werden, wobei der Schwerpunkt nicht auf dem Transfer des Gelernten liegt,
sondern auf priifungsrelevanten Kenntnissen und Féhigkeiten (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel
2007, S. XXXV; Gnahs 2007, S. 22).

Im Vergleich zur Bildung hat die Kompetenzentwicklung ebenfalls den Menschen mit ,,all
seinen Facetten® im Blick, seinen Haltungen und Werten wie auch seinen Fertigkeiten und
Wissensbestidnden. Der Bildungsbegriff rekurriert jedoch auf einer Wertebasis, die auf einem
bestimmten Menschenbild basiert. Der Kompetenzbegriff ist in dieser Hinsicht ,,neutral bzw.
negativ ausgedriickt ,,beliebig®, da zwar Werte beschrieben werden, nicht jedoch ihre Auspré-
gung (vgl. Gnahs 2007, S. 23 £.).**

Eignung bezeichnet die Erfolgswahrscheinlichkeiten, die sich auf vorgegebene Handlungsan-

forderungen beziehen.

KLIEME/MAAG-MERKI/HARTIG merken in diesem Zusammenhang kritisch an, dass in einer
modernen Industriegesellschaft die Beschreibung von Bildung und Qualifizierung durch einen
,festen Kanon fachlicher Kenntnisse® nicht mehr ausreicht. ,,Wissen muss auf unterschiedli-
che, auch neue und komplexe Situationen und Kontexte anwendbar sein“ (Klieme/Maag-

Merki/Hartig 2007, S. 9).
Definitionen von Kompetenz

Um einen kurzen Uberblick iiber aktuelle unterschiedliche Kompetenzauffassungen zu geben,

mochte ich an dieser Stelle einige Definitionsversuche verschiedener Autoren auffiihren:

% Gnahs bezieht sich bei seinen Ausfithrungen auf STRZELEWICZ/RAAPKE/SCHULENBERG (vgl. Gnahs 2007, S.
22 ft))

189



- ,,Kompetenzen bezeichnen [...] Selbstorganisationsdispositionen physischen und psychi-
schen Handelns, wobei unter Dispositionen die bis zu einem bestimmten Handlungszeit-
punkt entwickelten inneren Voraussetzungen zur Regulation der Tétigkeit verstanden wer-
den* (Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, S. XIX).

- ,,Kompetenz bezeichnet das Handlungsvermogen der Person [...] Der Kompetenzbegriff
[ist] subjektorientiert. [...] Kompetenz umfasst nicht nur inhaltliches bzw. fachliches Wissen
und Konnen, sondern auch auBerfachliche bzw. iiberfachliche Féahigkeiten, die hdufig mit
Begriffen wie Methodenkompetenz (Know how to know), Sozialkompetenz, Personalkom-
petenz oder auch Schliisselqualifikationen umschrieben werden* (Arnold 2001, S. 176).

- ,Kompetenzen sind als Dispositionen bzw. im Handeln aktualisierbare, kognitive,
sens-motorische, sozialkommunikative, emotional-motivationale Leistungsvoraussetzungen
und Personlichkeitsmerkmale zu verstehen. Sie entsprechen damit psychologischen Kons-
trukten, die im Unterschied zu direkt beobachtbarem Verhalten {iber definitorisch bestimmte
Indikatoren bzw. Operationalisierungen erschlossen werden miissen* (Schaper 2007, S.
160).

- ,,Kompetenzen werden hier verstanden als Leistungsdispositionen in bestimmten Féachern
oder ,,Doménen‘ (Klieme et al. 2007, S. 22).

- ,,Berufliche Handlungskompetenz wird [...] definiert als die Kombination von Fahigkeiten,
Fertigkeiten und Wissensbestdnden, die bei der Bewiltigung konkreter sowohl vertrauter als
auch neuartiger Arbeitsaufgaben selbstorganisiert, aufgabengemal, zielgerichtet, situations-
bedingt und verantwortungsbewusst — oft in Kooperation mit anderen — handlungs- und re-
aktionsfahig machen und sich in der erfolgreichen Bewiltigung konkreter Arbeitsanforde-
rungen zeigen. Kompetenzen werden als Handlungsvoraussetzungen verstanden, die jedoch
erst im Handlungsprozess zum Ausdruck kommen. Neben der Summe von Wissen, Konnen,
Fahigkeiten und Fertigkeiten umfasst das Konstrukt der Kompetenz [...] auch die Anwen-

dungsfihigkeit (Kauffeld 2006, S. 19 f.).

Werden die bisherigen Darstellungen der Annéherung an den Kompetenzbegriff einer kogni-

tionspsychologischen und handlungstheoretischen Analyse unterzogen, so kdnnen vier Kern-

merkmale eines psychologisch fundierten Kompetenzverstindnisses identifiziert werden (vgl.

Schaper 2009, S. 172; dhnlich auch Klieme/Hartig 2007, S. 13; Weil3 1999, S. 439 ff.):

- Kompetenzen sind auf komplexe Anforderungssituationen bzw. Aufgaben bezogen und um-
fassen daher nicht nur Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern auch Féhigkeiten. Sie stellen
also grundlegende Handlungsanforderungen in einer Doméne dar und sind folglich auf kon-

krete Aufgaben- und Anforderungsbereiche bezogen.
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- Kompetenzen konnen als Dispositionen oder persdnliche Ressourcen verstanden werden,
durch die bestimmte Aufgaben gelost werden konnen. Sie enthalten einerseits kognitive
Elemente (z. B. Fertigkeiten, Kenntnisse, Wissensstrukturen) und andererseits nicht-
kognitive Elemente (z. B. motivational-emotionale, sozial-kommunikative Aspekte).

- Kompetenzen konnen durch Lernen bzw. Lernprozesse aktiv erworben werden.

- Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen, was impliziert, dass in unbekannten
Situationen sich selbstorganisiert Féhigkeiten angeeignet werden konnen, um die Situation

problemldsend und handlungsorientiert zu meistern.

Zwar ist ein Grofiteil dieser Merkmale generell auf unterschiedliche Kompetenzauffassungen
ibertragbar, dennoch werden Kompetenzen innerhalb der verschiedenen Wissenschaftsdiszi-

plinen unterschiedlich aufgefasst.

Fiir die Schulpiddagogik spielt dabei insbesondere die Kompetenzdefinition von WEINERT eine

besondere Rolle, auf die ich nun ausfiihrlicher eingehen werde.
4.3 Kompetenzdefinition nach WEINERT

Nachdem ich den Kompetenzbegriff eingegrenzt und wesentliche Merkmale herausgestellt
habe, werde ich nun ausfiihrlicher auf die Arbeiten auf von WEINERT eingehen, die groflen
Einfluss auf die Kompetenzdiskussion hatten und bis heute haben. Die folgenden Darstellun-
gen bertlicksichtigen dabei die Sichtweisen der Schulpddagogik und Berufspddagogik von
Kompetenz und werden durch ein Verstdndnis von Kompetenz als Selbstorganisationsdisposi-
tion erweitert. Im anschlieBenden Kapitel sollen die bisherigen Ergebnisse in einer Arbeitsde-

finition von Kompetenz zusammenlaufen, die Grundlage fiir mein weiteres Vorgehen ist.

1999 differenzierte WEINERT in seinem einflussreichen Gutachten zur Definition und Auswahl
von Kompetenzen fiir eine internationale Schulleistungsstudie eine Vielzahl unterschiedlicher
Kompetenzbegriffe. Seiner Meinung nach sei die tragfiahigste Kompetenzdefinition jene, die
im Bereich der Expertiseforschung entwickelt wurde — diese lasse sich nach Ansicht von
KLIEME zudem ,hervorragend auf den schulischen Bereich iibertragen (Klieme et al. 2007,
S. 72).

Insgesamt formulierte WEINERT sechs Versionen des Begriffs Kompetenz (vgl. Hartig/Klieme
2006, S. 128 f.; Klieme 2004, S. 10 f.; Weinert 2001, S. 46 ff.):

1. Kompetenzen als allgemeine kognitive Féhigkeiten im Sinne von Dispositionen, durch die
eine Person befihigt wird, anspruchsvolle Aufgaben in verschiedenen Situationen zu bewalti-
gen.
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2. Kompetenzen als kontextspezifische kognitive Leistungsdispositionen, die sich funktional
auf bestimmte Klassen von Situationen und Anforderungen beziehen und psychologisch als
Kenntnisse, Fertigkeiten, Routinen, Strategien oder auch bereichsspezifische Fahigkeiten be-
schreiben lassen.

3. Kompetenzen als motivationale Orientierungen, die als Voraussetzung fiir die Bewiéltigung
von anspruchsvollen Aufgaben gelten.

4. Handlungskompetenz, die die ersten drei genannten Kompetenzkonzepte umfasst und sich
jeweils auf die Anforderungen und Aufgaben eines bestimmten Handlungsfeldes (z. B. Beruf)
bezieht.

5. Metakompetenzen (Wissen, Strategien, Motivationen), die den Kompetenzerwerb und die
Kompetenzanwendung in unterschiedlichen Inhaltsbereichen erleichtern.

6. Schliisselkompetenzen als Kompetenzen im unter 2. genannten funktionalen Sinn, die in
vielen Situationen und Aufgabenstellungen einsetzbar sind (z. B. muttersprachliche und ma-

thematische Kenntnisse und Fertigkeiten).

Aufgrund empirischer Befunde, theoretischer Arbeiten der Kognitions- und Entwicklungspsy-
chologie und pragmatischer Gesichtspunkte plddiert WEINERT fiir den zweiten Kompetenzbe-
grift: Dadurch sind Kompetenzen auf das rein Kognitive beschrinkt, wodurch motivationale
und affektive Voraussetzungen fiir erfolgreiches Handeln nicht beriicksichtigt werden. Auch
allgemeine intellektuelle Fdhigkeiten werden ausgeschlossen. Zudem sind Kompetenzen
funktional bestimmt, d. h. sie beziehen sich auf einen limitierten Bereich von Kontexten und
Situationen — sind also bereichsspezifisch. Dennoch werden Kompetenzen als Leistungsdis-
positionen gesehen, wodurch sie in ,,einem gewissen Maf* iiber dhnliche Situationen genera-

lisierbar sind (vgl. Hartig/Klieme 2006, S. 129; Klieme 2004, S. 11).”°

Vorteile einer solchen, einschrinkenden Definition liegen mit Blick auf Ergebnisse von Bil-
dungsprozessen in folgenden Punkten (vgl. Klieme/Maag-Merki/Hartig 2007, S. 8; Hartig
2008, S. 19):

- Durch die Kontextspezifitit konnen allgemeine kognitive Leistungskonstrukte konzeptionell
abgegrenzt werden sowie spezifische Kompetenzen definiert werden, die an spezielle Ziel-
vorstellungen von Bildungsmalinahmen angepasst werden kénnen.

- Durch die Begrenzung auf rein kognitive Bereiche konnen nicht-kognitive Bereiche separat

erfasst und Zusammenhénge zwischen diesen beiden Bereichen untersucht werden. Dariiber

% Fiir eine Abgrenzung vom Intelligenzkonzept vgl. HARTIG/KLIEME (2006).
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hinaus ist die Moglichkeit gegeben, ,,Effekte unterschiedlicher individueller Ausgangsbe-
dingungen sowie Entwicklungsprozesse im Bildungsgeschehen differenzierter zu untersu-
chen* (Klieme/Maag-Merki/Hartig 2007, S. 8).

- Durch eine Integration von Motivation wiirden Personen nur dann als ,,kompetent* bezeich-
net werden konnen, wenn sie iiber kognitive Leistungsvoraussetzungen verfligen wund
gleichzeitig motiviert wéren. Aullerdem ist Motivation eine Grofle, die zeitlich variiert und

nicht — wie Kompetenz — vergleichsweise stabil ist (vgl. Hartig 2008, S. 19).

Eine allgemeine Beschrinkung von Kompetenz auf den rein kognitiven Bereich reicht fiir
SCHAPER jedoch nicht aus, da sich die Definition und Beschreibung von Kompetenzen nicht
an eindeutigen Konstrukten orientieren sollen, sondern vielmehr an den Gegebenheiten der
Anforderungskontexte. Daher ist er der Meinung, dass die jeweiligen nicht-kognitiven Aspek-
te ergénzt werden sollten (vgl. Schaper 2009, S. 183). Auch KLIEME/HARTIG sehen motivatio-
nale Einfliisse als notwendig an, wenn Leistungen in bestimmten Situationen erklart werden

sollen (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 18).

2001 erweiterte WEINERT seine Auffassung von Kompetenz, die sich nun nicht mehr nur auf
kognitive Dispositionen bezieht, sondern Kompetenz als Disposition auffasst, die Personen
befdhigt, bestimmte Arten von Problemen erfolgreich zu 16sen. Kompetenzen sind demnach
»die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féhigkeiten und Fer-
tigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen,
volitionalen und sozialen Bereitschaften und Féahigkeiten, um die Problemldsungen in variab-

len Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen® (Weinert 2001, S. 27).

Auch in dieser Formulierung stehen individuelle kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten des
Problemlésens im Vordergrund, diese wurden jedoch um individualpsychologische Aspekte
der Motivation, Volition und sozialen Bereitschaft erweitert. Die Fokussierung des Konstrukts
auf kognitive Aspekte leitet sich aus der Annahme ab, dass individuelle kognitive Fahigkeiten
eine wichtige Voraussetzung fiir alle weiteren Kompetenzaspekte einer Doméne darstellen

(vgl. Schaumburg/Hacke 2010, S. 153). %

WEINERT bestimmt die individuelle Auspragung der Kompetenz ausgehend von den verschie-

denen Facetten Fahigkeit, Wissen, Verstehen, Koénnen, Erfahrung, Motivation und Handeln.

% Mit Blick auf die Kompetenzmessung besteht ein wichtiges Prinzip in der Isolation eines Kompetenzaspektes
aus dem komplexen Geflecht von Wissen, Féhigkeiten und Fertigkeiten — gewissermafen als ,,conditio sine qua
non“ — das alle weiteren Kompetenzfacetten bedingt (Schaumburg/Hacke 2010, S. 153).
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Ausgehend von diesen Merkmalen kann bei Schiilern dann von Kompetenz gesprochen wer-

den, wenn sie (vgl. Klieme et al. 2007, S. 73 f.)

- gegebene Fahigkeiten nutzen,

- auf vorhandenes Wissen zurilickgreifen bzw. die Fertigkeit besitzen, sich Wissen zu beschaf-
fen,

- zentrale Zusammenhénge der Doméne verstehen,

- angemessene Handlungsentscheidungen treffen,

- wahrend der Handlungsdurchfiihrung auf verfligbare Fertigkeiten zuriickgreifen,

- Gelegenheiten zum Sammeln von Erfahrungen haben,

- aufgrund entsprechender handlungsbegleitender Kognitionen geniigend Motivation zu an-

gemessenem Handeln haben.

Vor diesem Hintergrund differenziert er die drei Kompetenzklassen fachliche Kompetenzen
(z. B. physikalischer, fremdsprachlicher, musikalischer Art), fachiibergreifende Kompetenzen
(z. B. Problemlésen, Teamfédhigkeit) und Handlungskompetenzen (enthalten neben kognitiven
auch soziale, motivationale, volitionale und moralische Kompetenzen und sind fiir die erfolg-
reiche und verantwortliche Anwendung von Kenntnissen und Fertigkeiten in unterschiedli-
chen Lebenssituationen bestimmend), die fiir ein gutes und erfolgreiches Leben innerhalb wie

auBerhalb der Schule notwendig sind (vgl. Weinert 2001, S. 28).”

Restimierend ldsst sich festhalten, dass im Sinne einer Kompetenzdefinition nach WEINERT
nicht mehr nur kognitive Fertigkeiten, Fahigkeiten und Wissensstrukturen berticksichtigt wer-
den, sondern auch nicht-kognitive Einstellungen, Werte und Motive. Sollen Kompetenzen
jedoch empirisch untersucht werden, empfiehlt WEINERT eine getrennte Erfassung von kogni-
tiven und motivationalen Aspekten, da nur so ithre Wechselwirkungen analysiert werden konn-

ten (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 18).
Kompetenz aus Sicht der Schulpiddagogik (Bildungsstandards)

WEINERTS pddagogisch-psychologische Kompetenzdefinition ist im Rahmen der Diskussion
um Bildungsstandards fiir den Schulbereich zum Fundament fiir die entwickelten Kompe-

tenzmodelle avanciert. Kompetenzen werden in Anlehnung an ihn als ,,erlernbare kontextspe-

°7 Die Kompetenzklassen bedingen sich dabei untereinander: So wird z. B. fiir die Losung eines mathematischen
Problems (fachliche Kompetenz), das in einem sozio-6konomischen Kontext gestellt wurde (fachiibergreifende
Kompetenz) sowohl mathematisches Wissen bendtigt als auch fachiibergreifende Kompetenzen gefordert, um die
Aufgabe aus ihrem Kontext herauslosen zu kénnen und fiir die Losung nutzen zu kdnnen (vgl. Weinert 2001, S.
27).
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zifische Leistungsdispositionen [...], die sich funktional auf Situationen und Anforderungen
in bestimmten Doménen beziehen* verstanden (Klieme/Hartig 2007, S. 17). Durch Kompe-
tenzen werden ,,grundlegende Handlungsanforderungen, denen Schiilerinnen und Schiiler in

der Domine’® ausgesetzt sind* gespiegelt (Klieme 2003, S. 21).

Zentral fiir diese Kompetenzdefinitionen ist die ,,Kontextspezifitit™, d. h. Kompetenzkons-
trukte beziehen sich immer auf spezifische Bereiche von Situationen und Anforderungen und
sind nicht iiber eine Vielzahl von Situationen verallgemeinerbar. Die Frage ,.kompetent wo-
fiir? ist somit notwendiger Bestandteil jeder Definition von Kompetenz. Um die eventuell
entstehende Beliebigkeit von Kontext- und Kompetenzdefinitionen einzuschrianken, empfiehlt
HARTIG den Bezug auf eine Menge ,hinreichend #hnlicher realer” Situationen, in denen be-
stimmte, dhnliche Anforderungen bewiltigt werden miissen” (Hartig 2008, S. 21). Folglich
kann der Bezug zum ,,wirklichen Leben* daher als ein ,,Schliisselmerkmal des Kompetenzbe-
griffes” in der psychologisch-pddagogischen Diagnostik angesehen werden (Klieme/Maag-
Merki/Hartig 2007, S. 6; vgl. Hartig 2008, S. 18). AuBerdem ist das Merkmal der Erlernbar-
keit wesentlich, wenn es um die Abgrenzung zur Intelligenz geht: Intelligenz wird als ,,relativ
stabil” und zu einem groBen Teil als vererbbar angesehen, wodurch sie sich von der Kompe-

tenz unterscheidet (vgl. Hartig 2008, S. 18).

Durch die besondere Hervorhebung, dass Kompetenzen doménenspezifische Leistungsdis-
positionen sind, grenzt sich dieses Verstdndnis vom — vor allem in der Berufspadagogik ver-
wendeten — Konzept der Sach-, Methoden-, Sozial- und Personalkompetenz ab, welches von

einer allgemeingiiltigen, domédnenunspezifischen Kompetenzvorstellung ausgeht.
Kompetenz aus Sicht der Berufspidagogik

Weit verbreitet innerhalb der Erziehungswissenschaft — besonders in der Berufspddagogik —
ist die ,,Trias* von Selbst-, Sach- und Sozialkompetenzen, die jedoch nicht nur auf die Be-
rufspadagogik beschrinkt blieb, sondern auch Einfliisse auf verschiedene Schulleistungsstu-
dien wie PISA hatte (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 20). Eine dhnliche Differenzierung von
Kompetenzen ist z. B. die Zusammenfassung von Fachkompetenzen (Kompetenzen, die auf
spezialisierte und eingegrenzte Gebiete bezogen sind, z. B. Waschmaschine reparieren, Aus-

{ibung von Sport, etc.) und iiberfachlichen Kompetenzen zur Handlungskompetenz. Uberfach-

% Unter Domiéine sind in diesem Fall die kanonisierten schulischen Unterrichtsficher zu verstehen.
? Aus pragmatischen Griinden konnte ,real® hier mit ,,auflerhalb des Bildungsprozesses* iibersetzt werden
(Hartig 2008, S. 21).
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liche Kompetenzen bestehen dabei aus Methodenkompetenz (Methoden mit Fachbezug, z. B.
Analysemethoden in der Medizin; Methoden mit breitem Anwendungsspektrum, z. B. Mo-
derationsmethoden), Sozialkompetenz (Miteinander mit anderen Personen, z. B. Teamgeist)
und personaler Kompetenz (Selbstorganisation des Individuums, z. B. Entscheidungsbildung)
(vgl. Gnahs 2007, S. 28, einen ausfiihrlichen Uberblick gibt Kauffeld 2006, S. 23 ff.). Auch
innerhalb der Erwachsenenpddagogik ist der Kompetenzbegriff intensiv diskutiert worden.
Der Begriff Kompetenz 16ste dabei den Begriff der ,,Schliisselqualifikation® (Mertens 1974)

ab und betont die Notwendigkeit der selbstregulativen Steuerung.
Kompetenz als Selbstorganisationsdisposition

In einem neuen Verstindnis sind Kompetenzen nicht nur beliebige Handlungsfahigkeiten in
allen Lern- und Handlungsgebieten, sondern Fahigkeiten und Dispositionen, ,,die ein sinnvol-
les und fruchtbares Handeln in offenen, komplexen, manchmal auch chaotischen Situationen
erlauben, die also ein selbstorganisiertes Handeln unter gedanklicher und gegensténdlicher
Unsicherheit ermdglichen (Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, S. XI). Kompetenzen sind somit
Selbstorganisationsdispositionen, die sich in die vier Kompetenzklassen personale Kompeten-
zen, aktivitdts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen, fachlich-methodische Kompetenzen

und sozial-kommunikative Kompetenzen differenzieren (ausfiihrlich: ebd., S. XXIV)

Nach Ansicht von ERPENBECK/VON ROSENSTIEL kann die pddagogisch-psychologische Kom-
petenz-Definition von WEINERT in Ubereinstimmung mit den Forderungen der Selbstorganisa-
tion gebracht werden (vgl. ebd., S. XXXVIII):

- Da das Kompetenzkonzept nur in Bezug auf die erfolgreiche Bewiltigung komplexer An-
forderungen benutzt werden sollte, ist selbstorganisiertes Handeln erforderlich.

- Da das Kompetenzkonzept nur benutzt werden sollte, wenn zur Bewiltigung dieser kom-
plexen Anforderungen sowohl kognitive als auch motivationale, ethische, willensméBige
und soziale Komponenten gehoren, umfasst es fachlich-methodische, personale, aktivitéts-
bezogene und sozial-kommunikative Komponenten.

- Da das Kompetenzkonzept nur benutzt werden sollte, wenn der Komplexitétsgrad der An-
forderungen wirklich hoch genug ist, ist die Anforderung ohne Selbstorganisationsprozesse
nicht zu bewiltigen.

- Da das Kompetenzkonzept nur benutzt werden sollte, wenn Lernprozesse zu den notwendi-
gen Voraussetzungen gehoren, um die komplexen Anforderungen zu bewiltigen, sind Lern-

prozesse hier als Kompetenzentwicklungsprozesse zu verstehen.
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- Da Schliisselkompetenzen und Metakompetenzen konzeptionell differenziert werden soll-

ten, kann eine Unterscheidung ist Kompetenzklassen und Grundkompetenzen erfolgen.

Vor dem Hintergrund der bisherigen Darstellungen werde ich nun eine eigene Definition von

Kompetenz vornehmen.
4.4 Eigene Kompetenzauffassung

Nach der Darstellung der Kompetenzauffassung von WEINERT werde ich in diesem Kapitel
eine Definition von Kompetenz vornehmen, die Grundlage flir mein weiteres Vorgehen ist.
Fir meine Kompetenzdefinition werde ich mich hauptsdchlich an der erweiterten piddago-
gisch-psychologischen Kompetenz-Definition von WEINERT (2001) orientieren, da sie in der
deutschsprachigen Kompetenzdiskussion zum Referenzzitat geworden ist und beispielsweise
als Grundlage der Bildungsstandards und verschiedener Kompetenzmodelle bei internationa-
len Schulvergleichsstudien wie TIMSS (Third International Mathematics and Science Study)
oder PISA (Programme for International Student Assessment) dient. Fiir die erweiterte Fas-
sung spricht aulerdem, dass sie umfassender ist, als die auf rein kognitive Dispositionen be-
schrankte Definition, da nun nicht-kognitive Dispositionen (motivational-emotionale, sozial-
kommunikative Aspekte) beriicksichtigt und starker betont werden. Dariiber hinaus verbindet
sie durch die Perspektive der Problemlosefdhigkeit kognitionspsychologische und handlungs-

theoretische Aspekte miteinander.

Beziiglich der Doménenspezifitit gehe ich davon aus, dass Informationskompetenz eine zu
den verschiedenen Dominen — verstanden als Unterrichtsficher — querliegende/generische
Kompetenz ist, die fiir alle Doméanen (Unterrichtsfacher) giiltig ist und somit nicht doménen-
spezifisch ist. Vielmehr soll die Selbstorganisationsdisposition in beliebigen, offenen, kom-
plexen Situationen hervorgehoben werden, d. h. unabhéngig von bestimmten Doménen bzw.
Unterrichtsfachern sollen Situationen verantwortungsvoll, kreativ, erfolgreich und handlungs-
orientiert gelost werden. Zwar ist meine Auffassung von Kompetenz fachiibergreifend, den-
noch zeigt sich die Performanz (als Realisierung der Kompetenz) nur innerhalb einer konkre-
ten Doméne/eines konkreten Unterrichtsfachs. Dabei spielt das doménenspezifische (Vor-
)Wissen eine wichtige Rolle, wenn es um die Anwendung von Strategien zur Informationsbe-
schaffung geht.'” Daraus wird deutlich, dass sich Informationskompetenz strukturell aus

einem generischen Teil und einem (doménen-)spezifischen Teil zusammensetzt. Der generi-

1% Vergleiche dazu z. B. die Studie von HOLSCHER aus Kapitel 1.2.1.
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sche Teil, der das allgemeine Handeln in Informationszusammenhingen umfasst, ist dabei
notwendige Grundvoraussetzung fiir die Realisierung von Informations-Kompetenz in einer
Doméne/in einem Unterrichtsfach — der spezifische Teil (in Form von (Vor-)Wissen) die hin-

reichende Voraussetzung.

Der Bezug zu einer bestimmten Doméne ist somit gegeben, jedoch nicht so entscheidend, als

das meine Auffassung von Kompetenz als doméanenspezifisch bezeichnet werden konnte.

Geht man jedoch von einem weiten Doménenverstindnis aus, so konnte argumentieret wer-
den, dass sich die Kompetenz innerhalb der Domine ,,Information® spiegelt. So verstanden
konnte meine Kompetenzauffassung als doméanenspezifisch bezeichnet werden. Dieser Argu-
mentationslinie mdchte ich jedoch nicht folgen, da in der aktuellen Kompetenzdiskussion
innerhalb des Bildungsbereichs unter der Bezeichnung Doméne hiufig Unterrichtsfiacher ver-
standen werden und ein weit gefasster Doménenbegriff zu grundlegenden Verstindigungspro-

blemen fihren konnte.

Zusammenfassend lege ich in Anlehnung an die erweiterte piddagogisch-psychologische
Kompetenzdefinition von WEINERT und das Verstindnis von Kompetenz als Selbstorganisa-
tionsdisposition von ERPENBECK/VON ROSENSTIEL fiir den weiteren Verlauf folgende Arbeits-

definition von Kompetenz zugrunde (vgl. Abbildung 12):

Kompetenzen sind individuelle und erlernbare Selbstorganisationsdispositionen, die kogniti-
ve Elemente in Form von Fdhigkeiten, Fertigkeiten und Wissensstrukturen und nicht-
kognitive Elemente in Form von motivationalen,emotionale, moralischen und sozialen F'-
higkeiten und Bereitschaften umfassen, um Probleme (d. h. komplexe Anforderungssituatio-
nen) erfolgreich, verantwortungsvoll und handlungsorientiert losen zu konnen.

Unter Disposition verstehe ich die inneren Voraussetzungen zur Regulation der Handlung,
wodurch Kompetenzen im Gegensatz zum Verhalten tiber definitorisch bestimmte Indikatoren

erschlossen werden miissen.

Abbildung 12: Eigene Kompetenzauffassung

Eine solche Kompetenzauffassung bietet folgende Vorteile:

Durch die grundlegende Bezugnahme auf die erweiterte Kompetenzdefinition von WEINERT
erweist sie sich als anschlussfahig an die Kompetenzorientierung innerhalb der Diskussion
um Bildungsstandards.

Zudem rekurriert sie auf personlichen Ressourcen und kann in Lern- und Entwicklungspro-

zessen gefordert und erweitert werden.
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Aufgrund der besonderen Betonung der Merkmale ,,Situation* und ,,Handlung* stellt sie eine
gute Basis filir ein Modell von Informationskompetenz dar, welches sich aus Modellvorstel-
lungen vom menschlichen Handeln und Konzepten der Medienkompetenz herleitet.

Da dartiber hinaus nicht nur kognitive Féahigkeiten und Fertigkeiten des Problemldsens be-
riicksichtigt werden, sondern auch individualpsychologische Aspekte wie z. B. der Motivation
und sozialen Bereitschaft (nicht-kognitive Elemente) im Vordergrund stehen, erweist sich die
Ankniipfung an die Modellvorstellung vom menschlichen Handeln nach TULODZIECKI als
besonders geeignet, da sie einen Grofiteil dieser kognitiven und nicht-kognitiven Dispositio-
nen beriicksichtigt und durch Theorien, die empirisch fundiert sind (z. B. sozial-moralisches
Niveau (KOHLBERG), intellektuelle Fahigkeiten (SCHRODER/DRIVER/STREUFERT)) expliziert.
Insgesamt konnen durch eine solche Auffassung handlungstheoretische und kognitionspsy-

chologische Aspekte in begriindeter Weise miteinander verbunden werden.

Allgemein sollen Kompetenzen in diesem Sinne jedoch nicht nur als beliebige Handlungsfa-
higkeiten verstanden werden, sondern als Fahigkeiten und Dispositionen, die ein angemesse-
nes Handeln in ,,offenen, komplexen, manchmal auch chaotischen Situationen erlauben, die
also ein selbstorganisiertes Handeln unter gedanklicher und gegenstidndlicher Unsicherheit
ermoglichen (Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, S. XI). Da mein Kompetenzverstindnis so-
wohl kognitive als auch nicht-kognitive Aspekte (Einstellungen, Werte, Emotionen) umfasst,
werde ich mich fiir die empirische Evaluation von Informations-Kompetenz — wie WEINERT

empfiehlt — jedoch nur auf die kognitiven Bereiche beschridnken.

Die kognitiven Aspekte wurden bisher jedoch allgemein mit Fahigkeiten, Fertigkeiten und
Wissensstrukturen umschrieben — welche Dispositionen Informationskompetenz auf kogniti-
ver Ebene im Einzelnen genau umfasst und welche fiir die Messung von Informationskompe-
tenz relevant sind, werde ich in Kapitel 5 herausarbeiten. Diese kognitiven Aspekte konnen
dann im Sinne eines additiv-testarischen Modells (Kapitel 3.4.5) als Dimensionsbereiche ver-
standen werden, die zuerst separat gemessen und anschlieBend zu einem Gesamtbild zusam-

mengefligt werden.
4.5 Elemente von Kompetenz

Bei den obigen Ausfiihrungen zur Definition von Kompetenz wurden haufig allgemeine Be-
griffe wie Fertigkeiten, Fahigkeiten, Motivationen, Werte, Wissen und Dispositionen verwen-
det. Diese stellen jeweils eine Art Teilmenge von Kompetenzen dar, d. h. fiir sich genommen

sind sie aber noch keine Kompetenzen. Vielmehr schlieBen Kompetenzen Fertigkeiten, Dis-
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positionen, Fihigkeiten usw. ein und lassen sich nicht auf diese reduzieren. Man konnte auch
sagen, dass im Gegensatz zu diesen Begriffen bei Kompetenzen ,.einfach etwas hin-
zu[kommt]“, was Handlungsfdhigkeit in komplexen Situationen erst ermoglicht (Erpen-

beck/von Rosenstiel 2007, S. XII).

Damit fiir die weitere Diskussion von einem einheitlichen Verstdndnis ausgegangen werden
kann, sollen die Begriffe Fertigkeiten, Wissen, Fahigkeiten, Motivation, Disposition und Wer-
te ausgehend von dem Begriff Kompetenz im Folgenden kurz beschrieben und durch Beispie-

le aus dem Bereich Informationskompetenz verdeutlicht werden.

Fertigkeiten

Fertigkeiten beschreiben zumeist auf sensu-motorischer Ebene die durch Training oder Ubung
automatisierten und routinierten Komponenten von Tatigkeiten, die unter geringer Bewusst-
seinskontrolle vonstatten gehen und in stereotypen Anforderungsbereichen vollzogen werden.
Auf einer kognitiven Ebene kann z. B. beim Multiplizieren oder Auswendiglernen von Fertig-
keiten gesprochen werden. Fertigkeiten sind handlungszentriert und erfassen das Verhalten in
konvergent-anforderungsorientierten Handlungssituationen (vgl. ebd., S. XXXV).

Mit Blick auf Informationskompetenz beschreiben Fertigkeiten z. B. in der Phase Informa-
tionszugriff die technische Bedienung des Computers oder in der Phase Informationsnutzung

die Herstellung einer Prisentationsfolie mit Stiften.

Wissen

Unter Wissen werden Kenntnisse von Fakten und Regeln verstanden, die dem Individuum zur
Verfiigung stehen und abgerufen werden konnen. Wissen zeichnet sich dabei durch unter-
schiedliche Reichweiten und Spezialisierungsgrade aus — ist somit verschiedenartig komplex.
Zudem ist das Wissen variabel, d. h., es wird durch Vergessen, Veralten oder Hinzufiigen kon-
tinuierlich verindert (vgl. Gnahs 2007, S. 25).

Im Bereich Informationskompetenz stellt sich Wissen z. B. in der Kenntnis von Beurteilungs-
kriterien von Informationen und Informationsquellen oder von Retrieval-Techniken wie Bool-

sche Operatoren oder Phrasensuche dar.

Féhigkeiten

Allgemein bezeichnen Fihigkeiten verfestigte Systeme generalisierter psychologischer Hand-
lungsprozesse, inklusive ihrer inneren psychischen Bedingungen, die fiir die Handlungsaus-
fiihrung erforderlich sind sowie deren Eigenschaften zur Steuerung des Handlungsvollzuges.

Dabei kann zwischen allgemeinen, bereichsspezifischen und berufsspezifischen Féahigkeiten
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unterschieden werden. Féhigkeiten sind handlungszentriert und beziehen sich sowohl auf
konvergent-anforderungsorientierte als auch auf divergent-selbstorganisative Handlungssitua-
tionen (vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, S. XXXVI). Nach dieser Auffassung besteht eine
deutliche Ndhe zwischen Fahigkeit und Kompetenz, weshalb die beiden Begriffe auch hiufig
synonym verwendet werden. Kompetenzen konnen immer auch als Féhigkeiten gesehen wer-
den, aber viele Fihigkeiten sind keine Kompetenzen. GNAHS fasst daher den Féhigkeitsbegriff
enger, sodass dieser nur das ,,Zusammenspiel der Wissens- und Fertigkeitskomponente* um-
reiflt [...]. Fahigkeit wére damit so etwas wie ein Oberbegriff fiir Kenntnisse und Fertigkei-

ten* (Gnahs 2007, S. 27).

Motivationen/ Emotionen

Bei Motivationen handelt es sich um ,,die emotionalen Antriebskrifte und Interessen, die das
individuelle Handeln anregen, auslosen und in seiner Intensitit bestimmen* (ebd., S. 26). Da-
bei werden sowohl die Anstrengungen der Handlungsausfiihrung als auch der erwartete Nut-
zen beriicksichtigt.

Wihrend des Informationsprozesses wird die Motivation besonders in der Phase ,,Informa-
tionsbedarf™ deutlich, da hier aus der Wechselwirkung zwischen der Anforderungssituation

und den Bediirfnissen ein Spannungszustand entsteht, der identisch mit der Motivation ist.

Disposition

Unter Dispositionen werden ,,die bis zu einem bestimmten Handlungszeitpunkt entwickelten
inneren Voraussetzungen zur Regulation der Tétigkeit verstanden womit nicht nur individu-
elle Anlagen, sondern auch Entwicklungsresultate erfasst werden (Erpenbeck/von Rosenstiel
2007, S. XXXVI).

Auf Informationskompetenz iibertragen ist eine Disposition z. B. das individuelle Durchhalte-

vermdgen, wenn es darum geht, einen Informationsbedarf zu befriedigen.

Werte

Werte bezeichnen personale Einstellungen und Haltungen gegeniiber Personen(gruppen),
Dingen, Ideen oder Verhaltensweisen. Diese Einstellungen beruhen z. B. auf religiosen, ethi-
schen oder politischen Sichtweisen.

Hinsichtlich Informationskompetenz spiegeln sich Werte im sozial-moralischen Urteilsniveau
wieder, wenn es z. B. um das Einhalten von institutionalen Regeln (ruhig sein in der Biblio-
thek) oder um den angemessenen Umgang mit geistigem Eigentum (zitieren von Quellen)

geht.
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4.6 Modellierung und Messung von Kompetenz

Nachdem eine Arbeitsdefinition von Kompetenz hergeleitet und definiert wurde, werden in
diesem Kapitel die Kompetenzmodellierung und Kompetenzmessung formal beschrieben. Da
ich von einer padagogisch-psychologischen Kompetenzauffassung ausgehe, werde ich mich
beziiglich der Kompetenzmodellierung an den Ausfithrungen von SCHAPER (2009) orientie-
ren, da er einen Uberblick iiber Grundlagen und Aufgabenfelder der Kompetenzmodellierung

10 Ahnliche Uberlegungen finden sich z. B. auch bei

aus psychologischer Perspektive gibt.
HARTIG/JUDE (2007). Bei den Darstellungen des Kompetenzmessverfahrens lehne ich mich an
ERPENBECK/VON ROSENSTIEL (2007) an, da durch deren Schritte eine fundierte und gut be-

griindete Herleitung des angestrebten Kompetenzmessverfahrens erreicht werden kann.
4.6.1 Beschreibung der Kompetenzmodellierung

Fiir die Beschreibung der Kompetenzmodellierung wird mein Vorhaben zuerst allgemein in
der Kompetenzforschung verortet. AnschlieBend werden mein Kompetenzverstindnis sowie
mein gewéhltes Kompetenzmodell erldutert. Danach werden die Zugénge und Methoden der
Kompetenzmodellierung beschrieben und zum Schluss eine geeignete Methode fiir die Kom-

petenzmessung sowie Strategien flir die Testkonstruktion ausgewahlt.

Die Notwendigkeit, Strukturen des Kompetenzbegriffes im Sinner einer Beschreibung der
Kompetenzmodellierung von einer ,,formalen Seite* darzustellen, liegt fiir ROST in der Kons-
truktion von Testaufgaben und der anschlieBenden Messung der zu untersuchenden Kompe-
tenz. Fiir ihn bleibt das ,,Bild von der Struktur eines Kompetenzkonstruktes so lange folgen-
los, bis die Kompetenz mit Testaufgaben gemessen werden soll. ,,Hat man den Anspruch, bei
der Messung einer Kompetenz auch deren Strukturannahmen gerecht zu werden, so hat das
nicht nur Auswirkungen auf die Testauswertung [...], sondern auch schon auf die Konstruk-

tion der Testaufgaben® (Rost 2006, S. 5).
Strukturierung der Kompetenzforschung

Spektrum der Titigkeitsbereiche

Kompetenzbeschreibung bzw. -modellierung kann auf das gesamte Téatigkeitsfeld oder auf

1% Zwar bezichen sich SCHAPERS Ausfithrungen schwerpunktmiBig auf die Kompetenzmodellierung und
-messung in der Lehrerbildung, jedoch sind die Charakterisierungen des Forschungsgegenstandes zum
jeweiligen Gestaltungsaspekt allgemein gehalten. Eine Ubertragung auf die Lehrerbildung findet bei ihm erst in
einem zweiten Schritt statt und kann bei meinen Ausfithrungen vernachlédssigt werden.
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bestimmte Teilbereiche gerichtet sein (vgl. Schaper 2009, S. 169).

Da ich ein Modell zur Informationskompetenz fiir Schiiler entwickeln werde, welches den
Anspruch hat, Informationskompetenz moglichst umfassend darzustellen und so allgemein
gehalten ist, dass es auf jedes Unterrichtsfach iibertragbar ist, umfasst meine Kompetenzbe-

schreibung das gesamte Tatigkeitsfeld.

Spektrum der betrachteten Kompetenzfacetten

Kompetenzfacetten konnen ein breites Spektrum abdecken (z.B. kognitive und
nicht-kognitive Facetten) oder sich auf Teilfacetten beziehen (z. B. nur performative oder ver-
haltensbezogene Aspekte) (ebd., S. 169).

Meine obige Kompetenzdefinition umfasst sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Ele-
mente, wodurch von einem breiten Spektrum an Kompetenzfacetten ausgegangen werden

102
kann.'”

Konstruktionshintergrund

Beziiglich des Konstruktionshintergrunds kann auf praskriptive bzw. normative Modellie-
rungsansitze zuriickgegriffen werden oder auf empirisch-induktive Modellierungsansitze
(ebd., S. 170).

Mein Konstruktionshintergrund beruht auf préskriptiven bzw. normativen Modellierungsan-
satzen. Dies liegt zum einen an einem Mangel an empirischen Daten zur Informationskompe-
tenz (Kapitel 1.2), zum anderen an der Verortung von Informationskompetenz in den Berei-

chen von Medienkompetenz und allgemeinen Bildungs- und Erziehungszielen (Kapitel 3.6).

Forschungsabsicht

Kompetenzforschung kann entweder von einer kompetenzmodellierenden bzw. zusammen-
hangsanalytischen Intention ausgehen oder eine Mess- und Evaluationsorientierung beabsich-
tigen (ebd., S. 170).

Im Vordergrund steht fiir mich die Absicht, sowohl ein empirisch-fundiertes Kompetenzmo-
dell von Informationskompetenz als auch ein entsprechendes Messinstrument fiir Informa-
tionskompetenz von Schiilern zu entwickeln, mit dessen Hilfe spitere Interventionen analy-

siert und auf ihre Zielerreichung evaluiert werden konnen.

192 Bei der Entwicklung eines Instrumentes sollen jedoch nur die kognitiven Fihigkeiten gemessen werden.
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Kompetenzverstindnis

Zwar kann grundsitzlich davon ausgegangen werden, dass Kompetenzen Voraussetzungen fiir
die Bewiltigung komplexer Aufgaben sind, dennoch werden diese Voraussetzungen nicht
einheitlich konzeptualisiert und beschrieben. Besonders mit Blick auf die empirische Mes-
sung sehen es KLIEME/HARTIG aber als notwendig an, die interessierende Kompetenz hinrei-
chend prézise zu definieren, um anschlieend spezifizieren zu konnen, ,,in welchen Situatio-
nen sich inter- und intraindividuelle Kompetenzunterschiede in welcher Weise du3ern sollten*
(Klieme/Hartig 2009, S. 24).

Insgesamt konnen folgende Kompetenzverstindnisse unterschieden werden, die sich nicht

direkt ausschliefen, sondern gegenseitig ergéinzen (vgl. im Folgenden Schaper 2009, S. 171):

Kompetenz als Wissens- und Fdhigkeitsvoraussetzung
Bei diesem konventionellen Verstidndnis werden Kompetenzen als Summe bestimmter Quali-
fikationen gesehen, die fiir Aufgaben- und Anforderungstitigkeiten bendtigt werden (z. B.

Kenntnisse, Fertigkeiten und Fahigkeiten)

Kompetenz als Fdhigkeit zum situationsangemessenen Verhalten
Hierbei werden Kompetenzen als situations- und anforderungsgerechtes Verhalten verstanden,

bei dem Performanzaspekte bei der Kompetenzbeschreibung im Vordergrund stehen.

Kompetenz als Befdhigung zur handelnden Bewdltigung komplexer Anforderungen
Diesem Verstindnis liegt eine handlungsorientierte Auffassung zugrunde, wonach Kompeten-
zen als kognitive, sozial-kommunikative und emotional-motivationale Voraussetzungen gese-

hen werden, durch die komplexe Aufgabenstellungen bewiltigt werden sollen/kénnen.

Kompetenz als Expertise
Hierbei wird Bezug auf ein kognitionspsychologisches Verstindnis genommen, d. h. es wird
sich auf Studien bezogen, in denen Novizen mit Experten verglichen werden, die sich durch

besondere Wissens- und Handlungsformen auszeichnen.

Kompetenz als Selbstorganisationsdisposition
Bei dieser Variante steht ein system- und selbstorganisationstheoretisches Verstdndnis im Vor-
dergrund. Individuen sollen durch Kompetenzen befdhigt werden neuartige Situationen ler-

nend und problemldsend zu bewiltigen.
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Kompetenz als biografisches Produkt
In diesem Verstindnis sind Kompetenzen Fahigkeiten, die durch biografische Erfahrungen in

Auseinandersetzung mit bestimmten Entwicklungsanforderungen erworben wurden.

Eine eindeutige und trennscharfe Zuordnung ist in diesem Bereich nicht mdglich, vielmehr
lege ich schwerpunktméBig ein Verstdndnis zugrunde, das Kompetenz als Befdhigung zur
handelnden Bewiltigung komplexer Anforderungen und als Selbstorganisationsdisposition
sieht (Kapitel 4.4). Da die Konstruktion des Fragebogens (Generierung des Auswertungs-
schliissels) auf Expertenantworten zuriickzufiihren ist, lassen sich zudem Beziige zur Kompe-

tenz als Expertise ausmachen.
Arten von Kompetenzmodellen

Theoretische Modelle bzw. Kompetenzmodelle sind fiir eine empirische Erfassung von Kom-
petenzen notwendig, da sie als Basis fiir die Entwicklung von Messinstrumenten dienen.
AuBerdem konnen durch diese Modelle Bildungsziele oder zu erwerbende Kompetenzen ge-
nauer und valider beschrieben werden (vgl. Schaper 2009, S. 173). Kompetenzmodelle haben
aus padagogisch-psychologischer Sicht zum einen die Aufgabe, zu erwartende Lernergebnisse
von Schiilern in Abhéngigkeit vom Alter und Fach zu beschreiben und zum anderen auf wis-
senschaftlicher Basis darzustellen, welche ,,Wege zum Wissen und Kdnnen“ dabei einge-
schlagen werden miissen (Klieme et al. 2007, S. 71). Den bedeutsamen Stellenwert von Kom-
petenzmodellen stellen ERPENBECK/VON ROSENSTIEL heraus: ,,Ein sinnvolles Reden, ein
vernilinftiges Messen von Kompetenzen setzt [...] ein taugliches Kompetenzmodell voraus,
das empirische Voraussagen im Theorierahmen gestattet* (Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, S.

XX).

Generell kann zwischen den drei Modellformen Kompetenzstrukturmodell, Kompetenz-
niveaumodell und Kompetenzentwicklungsmodell unterschieden werden, die jeweils ver-
schiedenartige Funktionen und Beschreibungsaspekte betonen (vgl. Schaper 2009, S. 174 ft,;
Hartig/Klieme 2006, S. 132 ff.; Klieme/Maag-Merki/Hartig 2007, S. 11 ff.).

Kompetenzstrukturmodelle befassen sich mit der Dimensionalitdt und Binnenstruktur von
Kompetenzen. ,,Inhaltlich ist die Frage nach Kompetenzdimensionen gleichbedeutend mit der
Frage danach, welche Kompetenzen in einem bestimmten Zusammenhang differenziert er-
fasst werden konnen oder erfasst werden sollen* (Hartig/Klieme 2006, S. 132). Sie sichern
somit eine Beschreibung erforderlicher doménenspezifischer Kompetenzen fiir die Bewilti-

gung unterschiedlicher situativer Anforderungen. Die einzelnen Teilkompetenzen werden fak-
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torenanalytisch gewonnen, indem einzelne Messungen mit hohen Interkorrelationen zu den-
selben Merkmalen (Dimension) zusammengefasst werden. Geringe Zusammenhinge
chen dann verschiedenen Merkmalen.

Kompetenzniveaumodelle befassen sich mit der konkreten inhaltlichen Beschreibung empi-
risch erfasster Kompetenzen. Es geht also um die Frage, ,,welche spezifischen Anforderungen
eine Person mit einer hohen Kompetenz bewiltigen kann und welche Anforderungen eine
Person mit einer niedrigen Kompetenz gerade noch bewiltigt und welche nicht* (ebd., S.
133). Im Vordergrund stehen inhaltliche Merkmale und Differenzierungen unterschiedlicher
Ausprigungsgrade einer Kompetenz. Die einzelnen ,,Kompetenzniveaucharakterisierungen*
werden durch Analyse schwierigkeitsbestimmender Merkmale von geldsten Aufgaben ge-
wonnen. Da die Kompetenzskala in Stufen bzw. Abschnitte aufgeteilt ist, kann stufenspezi-
fisch angegeben werden, welche inhaltlichen Anforderungen auf der entsprechenden Stufe
beherrscht werden und mit welchen Schwierigkeiten/Defiziten diese einhergehen (vgl. Scha-
per 2009, S. 175 £.).

Kompetenzentwicklungsmodelle befassen sich mit der Sequenz des Erwerbs von bestimmten
(Teil-)Kompetenzen. Auf empirischer Basis wird ein ,,Moglichkeitsraum der Entfaltung® von
Kompetenzen beschrieben, der die Frage beantwortet, ,,in welchen Stufen ein Kompetenzer-
werbsprozess realisierbar ist und welche Kompetenzen in welcher Ausprigung auf den jewei-
ligen Lern- bzw. Entwicklungsstufen vermittelt werden sollten bzw. erwartbar sind* (ebd., S.

176).

Im Hinblick auf Kompetenzmodelle werde ich ein Kompetenzstrukturmodell konzipieren.
Dies liegt in der Tatsache begriindet, dass die meisten vorhandenen Modelle zur Informa-
tionskompetenz nicht detailliert genug und keinesfalls messtheoretisch ausgelegt sind. Es er-
weist sich daher als sinnvoll, Informationskompetenz theoretisch so weit zu fundieren, dass es
operationalisierbar bzw. ,,messbar* gemacht wird. Erst im Anschluss daran sollten z. B. Ent-

wicklungsmodelle konzipiert werden.
Zuginge und Methoden der Kompetenzmodellierung

SCHAPER unterscheidet zwischen induktiven und deduktiven Strategien bei der Kompetenz-
modellierung. Inhaltlich stimmt diese Unterscheidung mit den Begriffen ,,empirische Zu-
gangsweise® und ,,normative Zugangsweise* iiberein (vgl. ebd., S 177).

Induktive bzw. empirische Zugénge modellieren Kompetenzen durch empirische Analysen in

einer Domine.
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Deduktive bzw. normative Strategien gehen von bereits existierenden Kompetenzkategorien

aus, die auf theoretischen Modellen oder Annahmen fuflen.

Als geeignete Vorgehensweise fiir die Kompetenzmodellierung schldgt SCHAPER eine Kombi-
nation beider Strategien vor, da diese sich gegenseitig ergdnzen und Mingel ausgleichen. So
sichern z. B. empirische Zugénge den Situations- und Anforderungsbezug bei realen Heraus-
forderungen, der durch rein deduktive Vorgehensweisen vernachléssigt wiirde (vgl. ebd., S.
177).

Da es im Bereich Informationskompetenz nur sehr wenige empirische Studien gibt (Kapitel

1.2), muss ich einen deduktiven bzw. normativen Zugang wéhlen.
Methoden der Kompetenzmessung

Da Kompetenzen nicht direkt priifbar sind, sondern sich einzig aus der ,,Realisierung der Dis-
position* (Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, S. XIX) erschlieBen und evaluieren lassen, wird
deutlich, dass die Messung von Kompetenzen schwieriger ist als z. B. die Messung von Leis-
tungen oder Personlichkeitseigenschaften, fiir die eine Vielzahl von standardisierten und psy-
chometrisch gepriiften Tests bzw. Fragebogen zur Verfligung steht. Fiir die Kompetenzmes-
sung empfiehlt SCHAPER daher einen kombinierten Einsatz von unterschiedlichen
Messinstrumenten (,,multimodal®), wodurch neben einer umfassenderen Messung auch ein
Lausgewogeneres und damit valideres Urteil {iber das Profil und die Auspriagung der Kompe-
tenz einer Person (Schaper 2009, S. 184) getroffen werden kann.

Hiufig werden simulationsorientierte Messverfahren verwendet, in denen die Probanden mit
komplexen realititsnahen Anforderungen konfrontiert werden, anhand derer kompetente Leis-
tungs- und Verhaltensindikatoren erfasst werden konnen. Diese ,,Kontextualisierung® (ebd., S.
189) in realitdtsnahe Anforderungsbereiche simuliert zugleich auch den Anwendungskontext
von Kompetenzen. Da durch diese Verfahren vorwiegend kognitive Bereiche gemessen wer-
den, miissen die nicht-kognitiven Teilaspekte (sofern sie in der jeweiligen Kompetenzauftfas-
sung beriicksichtigt werden) separat untersucht werden. Dies geschieht — trotz mangelhafter
Validitdt — hauptsdchlich durch Fragebogenverfahren sowie Fremd- und Selbstbeurteilungs-
verfahren. KLIEME/HARTIG plddieren auBerdem, mehrere prizise definierte Konstrukte zu
unterscheiden und separat zu messen (z. B. kognitive Fahigkeiten und motivationale Disposi-
tionen), um prizise Hypothesen formulieren und inhaltlich aussagekréftige Messungen vor-
nehmen zu konnen. Eine Zusammenfassung unterschiedlicher Aspekte zu einem breiten

Konstrukt halten sie dagegen fiir nicht sinnvoll (vgl. Klieme/Hartig 2007, S. 25).
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Strategien der Testkonstruktion

Beziiglich der Erstellung von Test- und Aufgabeninhalten kann zwischen einer externalen,
einer deduktiven und einer induktiven Konstruktion sowie einem Kriteriumssampling diffe-
renziert werden (vgl. Schaper 2009, S. 187 ff.; Hartig/Jude 2007, S. 26 ff.):

Bei der externalen Konstruktion werden Items vorwiegend theorielos gesammelt und an-
schlieBend empirisch darauf hin untersucht, ob sie sich zur diagnostischen Vorhersage eignen.
Deduktive Konstruktionen gehen von einem theoretischen Konstrukt aus, auf dessen Basis
mogliche Indikatoren abgeleitet und anschlieBend tiberpriift werden. Das verwendete Kompe-
tenzmodell/theoretische Konstrukt sollte sowohl Personen- als auch Situationsmerkmale mit
einbeziehen, sodass Items abgeleitet werden konnen, die von kompetenten Personen eher ge-
16st werden, als von weniger Kompetenten.

Ausgangspunkt fiir die induktive Konstruktion ist die Faktorenanalyse, wobei Items gesucht
werden, die eine hohe Interkorrelation aufweisen und daher aus empirischer Sicht ein gemein-
sames Konstrukt reprisentieren.

Beim Kriteriumssampling wird der Situations- bzw. Verhaltensbereich, der fiir eine Kompe-
tenz relevant ist, systematisch identifiziert und beschrieben. Anschliefend werden Verhal-
tensweisen (als reprédsentative Stichprobe) aus diesem Bereich ausgewihlt und in Testaufga-

ben umgewandelt, wodurch die Aufgaben der realen Situation inhaltlich entsprechen.

Nach Ansicht von SCHAPER eignen sich fiir die Entwicklung von Kompetenzmessinstrumen-
ten vorwiegend die deduktive Konstruktion sowie das Kriteritumssampling. Neben diesen kla-
ren Abgrenzungen von Konstruktionsstrategien sind natiirlich auch Mischformen moglich
(vgl. Schaper 2009, S. 187 f.). Auch HARTIG/JUDE halten die deduktive Konstruktion und das
Kriteriumssampling fiir ,,viel versprechende Testentwicklungsmethoden im Bereich der Kom-
petenzdiagnostik® (Hartig/Jude 2007, S. 29). Eine deduktive Konstruktion bietet sich an, so-
fern eine hinreichende theoretische Fundierung des zu untersuchenden Bereiches vorliegt. Es
sollte dabei jedoch beriicksichtigt werden, dass die vorgenommene Kompetenzmessung der
Erfassung eines mehrdimensionalen Konstrukts auf Personenseite entsprechen kann. Wird
Kompetenz als kontextspezifisches Konstrukt definiert, ist die Methode des Kriteriumssam-
plings ,,bestechend*. Dennoch sollte hierbei beriicksichtigt werden, dass die Kriterien fiir eine
repriasentative Auswahl an Verhaltensweisen transparent sind und die Aufgabenkonstruktion
eine ,,grofle Herausforderung® darstellt (ebd., S. 27 f.).

Fiir mein weiteres Vorhaben werde ich mich den Vorschldgen von SCHAPER und HARTIG/JUDE

208



anschliefen und eine Mischform aus deduktiver Konstruktion und Kriteriumssampling wéh-

len.

Nachdem die formale Seite der Kompetenzmodellierung im Einzelnen beschrieben wurde,

werde ich nun das dieser Arbeit zugrunde liegende Kompetenzmessverfahren beschreiben.
4.6.2 Beschreibung des Kompetenzmessverfahrens

Bei den nachfolgenden Beschreibungen des ausgewéhlten Kompetenzmessverfahrens orien-
tiere ich mich an den einzelnen systematischen Schritten von ERPENBECK/VON ROSENSTIEL
(2007), durch die eine fundierte und gut begriindete Charakterisierung des angestrebten Kom-

. 103
petenzmessverfahrens erreicht werden kann.

Kompetenzmessverfahren lassen sich dem-
nach durch Aussagen zu Kompetenztypen, Kompetenzklassen, Kompetenzgruppen, Kompe-
tenzentwicklung, Kompetenzbeobachtung und Kompetenzforschung néher typisieren und
einordnen. ,,Erst aus der Gesamtheit dieser Auffassungen, Blickwinkel, Sichten, Neigungen
und Bevorzugungen resultiert schlussendlich das spezifische Set an Kompetenzmessmetho-

den, das bei einem konkreten Kompetenzmessverfahren zum Einsatz kommt* (Erpenbeck/von

Rosenstiel 2007, S. XXX).

Generell kommt der Diagnostik bzw. Messung von Kompetenzen eine ,,Schliisselfunktion*
zu, da mit ihrer Hilfe Bildungsprozesse verbessert oder auch das Bildungswesen weiterentwi-
ckelt werden konnen. Durch die empirische Messung von Kompetenzen konnen z. B. pddago-
gische Interventionen evaluiert und — mit Blick auf die Unterrichtsforschung — Bedingungen
und Fordermoglichkeiten der Kompetenzentwicklung untersucht werden. Dennoch ist anzu-
merken, dass die empirische Erfassung von Kompetenzen theoretisch und methodisch sehr
manspruchsvoll* ist und noch immer eine ,,Herausforderung® darstellt (Hartig/Jude 2007, S.

17; vgl. Hartig/Klieme 2006)."**
Kompetenztypen

Unter der Primisse, dass Kompetenzen Selbstorganisationsdispositionen sind, lassen sich

zwei Losungsstrategien bei Problemen unterscheiden, die sehr verschiedene individuelle Dis-

' Fiir eine Kritik vergleiche z. B. KLIEME/HARTIG, die u. a. bemingeln, dass ERPENBECK/VON ROSENSTIEL
Kompetenzen als Teil von Performanz ansehen, Selbstorganisation mit ,,schopferisch Neuem™ assoziieren und
subjektive Fremd- und Selbsteinschéitzung als Kompetenzmessverfahren bezeichnen (vgl. Klieme/Hartig 2007,
S. 23).

1% Eine ausfiihrliche Darstellung empirischer und konzeptioneller Probleme bei der Erfassung und Bewertung
von Kompetenzen gibt WEIB (1999).
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positionen erfordern: Gradientenstrategien (Selbststeuerungsstrategien unter evtl. unscharfer
Zielkenntnis; fachlich-methodische Kompetenzen) und Evolutionsstrategien (Selbstorganisa-
tionsstrategien im engeren Sinne unter Zieloffenheit; personale, sozial-kommunikative und

aktivitatsorientierte Kompetenzen).

Kompetenzklassen

Da physische oder geistige Handlungen sich immer auf das Verhéltnis von Subjekt-Objekt
bzw. Subjekt-Subjekt beziehen, konnen vier Klassen von Kompetenzen abgeleitet werden

(vgl. Erpenbeck/von Rosenstiel 2007, S. XXIII f.):

Personale Kompetenzen
Disposition, reflexiv selbstorganisiert zu handeln, d. h. Entwicklung eigener Werthaltungen

und Motiven, Selbsteinschidtzung und Entfaltung eigener Begabungen und Motivationen.

Aktivitdts- und umsetzungsorientierte Kompetenzen
Disposition, aktiv und gesamtheitlich selbstorganisiert zu handeln, um Intentionen und Pléne
umzusetzen, d. h. Integration von Emotionen und Fihigkeiten und Erfahrungen in die eigenen

Willensantriebe und anschlieBende Realisierung.

Fachlich-methodische Kompetenzen
Disposition, bei sachlich-gegensténdlichen Problemldsungen geistig und physisch selbstorga-
nisiert zu handeln, d. h. Problemldsen mit fachlichen und instrumentellen Kenntnissen, Fer-

tigkeiten und Féahigkeiten)

Sozial-kommunikative Kompetenzen
Disposition, kommunikativ und kooperativ selbstorganisiert zu handeln, d. h. kreative Ausei-

nandersetzung mit anderen und gruppen- und beziehungsorientiertes Verhalten.

Informationskompetenz in meinem Verstindnis ldsst sich schwerpunktméBig als fach-

lich-methodische Kompetenz bezeichnen (Kapitel 1.1.4.2).

Kompetenzgruppen

Mit den obigen Kompetenzklassen korrespondieren grundlegende Kompetenzgruppen (vgl.

ebd., S. XXV f.):

- Kompetenzen als Personlichkeitseigenschaften (zentral: personale Kompetenz; methodolo-
gische Basis: Motivations- und Personlichkeitspsychologie)

- Kompetenzen als Arbeits- und Tétigkeitsdispositionen (zentral: aktivitits- und umsetzungs-
orientierte Kompetenz; methodologische Basis: Tatigkeitspsychologie, Arbeitspsychologie)
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- Kompetenzen als fachbetonte Qualifikationen (zentral: fachlich-methodische Kompetenz;
methodologische Basis: kognitive Psychologie, padagogische Qualifikationsvermittlung)
- Kompetenzen als soziale Kommunikationsvoraussetzungen (zentral: sozial-kommunikative

Kompetenz; methodologische Basis: Sozial- und Kommunikationspsychologie)

Begriindung fiir die Auswahl ,,Kompetenz als fachbetonte Qualifikation*: Bei einem psycho-
logischen Zugang geht es nach Meinung von KLIEME/HARTIG nicht vorwiegend darum, wel-
che Dispositionen (kognitiv, metakognitiv, motivational, volitional, sozial usw.) man mit die-
sem Begriff belegen ,,darf, sondern darum, welches deren ,,mentale Bedingungen* sind. Ziel
der psychologischen Modellierung ist es somit, ,,diese ,,mentalen Bedingungen* zu rekonstru-
ieren, wobei — je nach Art der Modellierung fiir die jeweilige Domine — unterschiedliche psy-

chologische Konstrukte herangezogen werden konnen* (Klieme/Hartig 2007, S. 19).
Kompetenzentwicklung

Kompetenzentwicklungen konnen kurzfristigen (Tages- oder Wochenspanne), mittelfristigen
(Monats- oder Jahresspanne) und langfristigen (Jahres- oder Mehrjahres- bis Lebensspanne)

Charakter haben.

Die Entwicklung von Informationskompetenz umfasst sowohl Facetten, die sich kurzfristig
entwickeln kénnen (Memorieren von Beurteilungskriterien zur Priifung von Informationen),
als auch Bereiche, die sich langfristig entwickeln miissen (Erkennen der Bedeutung von In-

formationskompetenz fiir das eigene Leben).
Kompetenzbeobachtung

Generell kann zwischen objektiven Messverfahren und subjektiven Einschiatzungsverfahren
unterschieden werden. Objektive Verfahren kommen héufig bei zielorientierten Kompetenz-
typen, der fachlich-methodischen Kompetenzklasse und bei Kompetenzgruppen, die auf Qua-
lifikationen zielen, vor. Die anderen Kompetenztypen, -klassen oder -gruppen werden haupt-

sachlich durch subjektive Einschidtzungsverfahren beobachtet.

Bei meinem Messverfahren wird es sich um ein objektives, standardisiertes Verfahren han-

deln.
Kompetenzforschung

Innerhalb dieses Aspektes kann zwischen quantitativer und qualitativer Kompetenzforschung

unterschieden werden. Quantitative Kompetenzforschung stiitzt sich auf quantitative Messme-
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thoden aus der Psychologie, Pddagogik oder Sozialwissenschaft usw., wohingegen qualitative

Kompetenzforschung auf Methoden der qualitativen Sozialforschung zuriickgreift.

Ziel dieser Arbeit ist die Entwicklung eines Modells und standardisierten Instruments zur Er-
fassung von Informationskompetenz von Schiilern. Daher werde ich beziiglich der Kompe-
tenzforschung auf quantitative Methoden zuriickgreifen, da somit u. a. das neu konzipierte
Modell zur Informationskompetenz anhand empirischer Daten tliberpriift werden kann (z. B.

Hypothesenpriifungen).
Zusammenfassende Beschreibung des Kompetenzmessverfahrens

Das Verfahren zur Messung von Informationskompetenz von Schiilern ist vorwiegend auf
Kompetenzen gerichtet, die als Selbstorganisationsdispositionen vorhanden sind, um neue
unvorhersehbare Situationen kreativ zu bewiltigen. Das Verfahren stellt die Messung fach-
lich-methodischer Kompetenzen in den Mittelpunkt und fasst Kompetenzen vorwiegend als
verallgemeinerte fachliche Qualifikationen auf. Methodologisch ist das Verfahren als objekti-
ve Messmethode zu charakterisieren. Das Verfahren ist vorwiegend der quantitativen Kompe-
tenzforschung zuzurechnen und hat vorwiegend den Augenblicks-, den Ist-Zustand der Kom-

petenzen im Blick.
4.7 Zusammenfassung

Ziel des Kapitels war die Entwicklung einer eigenen kognitionspsychologischen Kompetenz-
definition, die Hinweise flir die Modellierung von Informationskompetenz aus empirischer

Sicht gibt und als Grundlage fiir die Messung von Informationskompetenz dient.

Der Begriff Kompetenz wird im alltdglichen und wissenschaftlichen Sprachgebrauch nicht
einheitlich verwendet — auch gibt es nicht die Kompetenzdefinition. Allgemein wird mit dem
Begrift beschrieben, ob eine Person bestimmten Anforderungen gewachsen ist oder nicht.
Kompetenzen werden dabei als Personlichkeitsbestandteile, Leistung(-dispositionen) oder
Selbstorganisationsdispositionen verstanden, die bestimmte Fahigkeiten, Fertigkeiten und

Konnen umfassen.

Ein ,,Meilenstein“ in der Begriffsbildung von Kompetenz ist die Auffassung des Sprachwis-
senschaftlers CHOMSKY, fiir den (Sprach-)Kompetenz die angeborene Féhigkeit des Menschen
ist, auf Basis eines Alphabets und einer Grammatik potenziell unendlich viele Sitze zu gene-
rieren und iiber die Sprachrichtigkeit von Sitzen entscheiden zu konnen. Die Nutzung dieses

Potenzials durch das konkrete Sprechen und Verstehen bezeichnet er als Performanz. Da
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Kompetenzen nicht direkt beobachtbar sind, sondern sich auf einer performativen Ebene spie-
geln, wird generell versucht, durch Performanz (als beobachtbares Verhalten) auf Kompeten-
zen (als latente Eigenschaften und Dispositionen) zu schlieen. Im Gegensatz zur Kompetenz

ist Performanz beobachtbar und wahrnehmbar.

Neben der Kompetenzauffassung von CHOMSKY existieren in der empirischen Bildungsfor-
schung eine Vielzahl an unterschiedlichen Kompetenzdefinitionen. Aus kognitionspsycholo-
gischer und handlungsorientierter Sicht zeichnen sich die verschiedenen Auffassungen durch
vier Kernmerkmale aus (vgl. Schaper 2009, S. 172):

- Kompetenzen sind auf komplexe Anforderungssituationen bzw. Aufgaben bezogen und um-
fassen daher nicht nur Kenntnisse und Fertigkeiten, sondern auch Féhigkeiten. Sie stellen
also grundlegende Handlungsanforderungen in einer Doméne dar und sind folglich auf kon-
krete Aufgaben- und Anforderungsbereiche bezogen.

- Kompetenzen konnen als Dispositionen oder personliche Ressourcen verstanden werden,
durch die bestimmte Aufgaben gelost werden konnen. Sie enthalten einerseits kognitive
Elemente (z.B. Fertigkeiten, Kenntnisse, Wissensstrukturen) und andererseits
nicht-kognitive Elemente (z. B. motivational-emotionale, sozial-kommunikative Aspekte).

- Kompetenzen konnen durch Lernen bzw. Lernprozesse aktiv erworben werden.

- Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen, was impliziert, dass in unbekannten
Situationen sich selbstorganisiert Féhigkeiten angeeignet werden konnen, um die Situation

problemldsend und handlungsorientiert zu meistern.

Es zeigte sich, dass fiir den Bildungsbereich und insbesondere fiir die Schulpddagogik die
Kompetenzdefinition von WEINERT zum Referenzzitat geworden ist und z. B. im Rahmen der
Diskussion um schulische Bildungsstandards zur theoretischen Ausgangsbasis der entwickel-
ten Kompetenzmodelle avancierte. Fiir ithn sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfiigba-
ren oder durch sie erlernbaren kognitiven Féahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen
Bereitschaften und Fihigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich
und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2001, S. 27). Demnach umfassen Kom-
petenzen nicht nur kognitive Elemente (Fertigkeiten, Fahigkeiten und Wissensstrukturen)
sondern auch nicht-kognitive Elemente (Einstellungen, Werte und Motive). Beziiglich der
empirischen Erfassung von Kompetenzen empfiehlt WEINERT jedoch eine getrennte Erfassung

von kognitiven und motivationalen Aspekten.
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In einem neuen Versténdnis sind Kompetenzen Selbstorganisationsdispositionen, die ein Han-
deln in komplexen Anforderungssituationen erlauben und sich nicht nur durch beliebige
Handlungsfahigkeiten in Lern- und Handlungsgebieten auszeichnen. Diese Kompetenzauffas-
sung steht jedoch auch in Ubereinstimmung mit der pidagogisch-psychologischen Kompe-

tenzdefinition von WEINERT.

Nach dieser Aufarbeitung der Kompetenzdiskussion wurde eine eigene Kompetenzdefinition
hergeleitet. Aufgrund der Anlehnung an das paddagogisch-psychologische Verstdndnis von
WEINERT erweist sie sich als anschlussfiahig an die Kompetenzorientierung innerhalb der Dis-
kussion um Bildungsstandards. Durch die Orientierung an dem Verstindnis von Kompetenz
als Selbstorganisationsdisposition im Sinne ERPENBECKS/VON ROSENSTIELS soll hervorgeho-
ben werden, dass Informationskompetenz die Disposition ist, in beliebigen komplexen Situa-
tionen selbstorganisiert zu handeln. Fiir den weiteren Verlauf legte ich folgende Arbeitsdefini-
tion von Kompetenz zugrunde:

Kompetenzen sind individuelle und erlernbare Selbstorganisationsdispositionen, die kognitive
Elemente in Form von Fihigkeiten, Fertigkeiten und Wissensstrukturen und nicht-kognitive
Elemente in Form von motivationalen, emotionalen, moralischen und sozialen Fihigkeiten
und Bereitschaften umfassen, um Probleme (d. h. komplexe Anforderungssituationen) erfolg-
reich, verantwortungsvoll und handlungsorientiert lésen zu konnen.

Unter Disposition verstehe ich die inneren Voraussetzungen zur Regulation der Handlung,
wodurch Kompetenzen im Gegensatz zum Verhalten iiber definitorisch bestimmte Indikatoren

erschlossen werden miissen (vgl. Abbildung 12).

Dabei gehe ich davon aus, dass Informationskompetenz eine generische Kompetenz ist, die zu
den Unterrichtsfachern (verstanden als Doméne) quer liegt. Obwohl diese Auffassung domaé-
nenunspezifisch ist, zeigt sich die Realisierung der Kompetenz auf einer performativen Ebene
nur innerhalb einer konkreten Doméne (Unterrichtsfach). Dabei ist das doménenspezifische
(Vor-)Wissen bei der Anwendung von Strategien zur Informationsbeschaffung von besonderer
Relevanz. Informationskompetenz setzt sich strukturell somit aus einem generischen Teil und
einem (doménen-)spezifischen Teil zusammen, wobei der generische Teil das allgemeine und
angemessene Handeln in Informationszusammenhéngen umfasst und somit notwendige
Grundvoraussetzung fiir die Realisierung von Informationskompetenz in einer bestimmten
Doméne ist. Der spezifische Teil umfasst das doméanenspezifische (Vor-)Wissen und ist somit
eine hinreichende Voraussetzung fiir das angemessene Handeln in Informationszusammen-

hiangen.
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Wird ein weites Doméanenverstdndnis zugrunde gelegt, so spiegelt sich Informationskompe-
tenz in der Domine ,,Information“. Dieser Auffassung wird nicht gefolgt, da innerhalb der
Kompetenzdiskussion im Bildungsbereich unter dem Begriff Doméne héufig Unterrichtsfa-
cher verstanden werden und ein weites Domédnenverstdndnis somit zu Verstdndigungsproble-

men fuhren konnte.

Insgesamt werden in dieser Informationskompetenzauffassung sowohl kognitive Elemente des
Problemldsens als auch individualpsychologische Aspekte wie z. B. der Motivation und sozia-
len Bereitschaft beriicksichtigt, wodurch handlungstheoretische und kognitionspsychologi-
sche Aspekte in begriindeter Weise miteinander verbunden werden. Insbesondere die Ver-
kniipfung der Merkmale Situation und Handlung eroftnet die Moglichkeit,
Informationskompetenz als Informationsprozess durch die Modellvorstellung vom menschli-
chen Handeln nach TULODZIECKI zu modellieren, da dieses Modell die beiden Merkmale her-
vorhebt.

Informationskompetenz ist dabei keine beliebige Handlungsfahigkeit, sondern die Disposi-
tion, in komplexen Situationen selbstorganisiert zu handeln. Diese Selbstorganisationsdisposi-

tion kann in Lern- und Entwicklungsprozessen gefordert werden.

Vor dem Hintergrund einer solchen Kompetenzauffassung konnten folgende Riickschliisse fiir
die Beschreibung der Kompetenzmodellierung und des Kompetenzmessverfahrens gezogen

werden.

Das dieser Arbeit zugrunde liegende Kompetenzmessverfahren ldsst sich zusammenfassend
folgendermaflen beschreiben:

Das Verfahren zur Messung von Informationskompetenz von Schiilern ist vorwiegend auf
Kompetenzen gerichtet, die als Selbstorganisationsdispositionen vorhanden sind, um neue
unvorhersehbare Situationen kreativ zu bewiltigen. Das Verfahren stellt die Messung fach-
lich-methodischer Kompetenzen (Kompetenzklasse) in den Mittelpunkt und fasst Kompeten-
zen vorwiegend als verallgemeinerte fachliche Qualifikationen (Kompetenzgruppe) auf. Me-
thodologisch ist das Verfahren als objektive und standardisierte Messmethode
(Kompetenzbeobachtung) zu charakterisieren. Das Verfahren ist der quantitativen Kompe-
tenzforschung zuzurechnen und hat vorwiegend den Augenblicks-, den Ist-Zustand der Kom-
petenzen im Blick, um als Messinstrument fiir Informationskompetenz bzw. Evaluationsins-

trument fiir Férdereinheiten von Informationskompetenz zu dienen.
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dargestellt:

Aspekte der Kompetenzmodellierung

Ausprigungen und Schwerpunkte der Kompetenz-
modellierung dieser Arbeit

Spektrum der beschriebenen Tétigkeitsbe-
reiche

gesamtes Tétigkeitsfeld (umfassende Modellierung von
Informationskompetenz)

Spektrum der betrachteten Kompetenzfacet-
ten

kognitive und nicht-kognitive Elemente (breites Spek-
trum)

Konstruktionshintergrund

préskriptive bzw. normative Modellierungsansétze

Forschungsabsicht Kompetenzmodellierende Intention
Mess- und Evaluationsorientierung
Kompetenzverstindnis Kompetenz als Beféahigung zur handelnden Bewilti-

gung komplexer Anforderungssituationen; Selbstorga-
nisationsdisposition

Art des Kompetenzmodells

Kompetenzstrukturmodell

Zugang und Methode der Kompetenzmo-
dellierung

deduktiver bzw. normativer Zugang

Methode der Kompetenzmessung

standardisierter Fragebogen zur Erfassung kognitiver
Elemente

Die wesentlichen Punkte der formalen Seite der Kompetenzmodellierung sind in Tabelle 16

Strategie der Testkonstruktion

deduktive Konstruktion; Kriteriumssampling

Tabelle 16: Auspragungen und Schwerpunkte der Kompetenzmodellierung, die dieser Arbeit zugrunde lie-

gen

Welche kognitiven Elemente von Informationskompetenz fiir die empirische Evaluation rele-

vant sind, soll im folgenden Kapitel genauer thematisiert werden.
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5 Problemlosen als theoretische Basis fiir den

Informationsprozess

Die Ausfiihrungen zur Kompetenz und speziell die Kompetenz-Definition von WEINERT
heben besonders das Problemldsen hervor (Kapitel 4.3). Da ich mich bei meiner Kompetenz-
auffassung an der Definition WEINERTS orientiere, messe ich dem Problemldsen ebenfalls
einen grofen Stellenwert innerhalb von Informationskompetenz bei.

Der Stellenwert des Problemldsens wird ebenfalls dadurch ersichtlich, dass die gewonnenen
Phasen Informationsbedarf, Informationsquellenauswahl, Informationszugriff, Informations-
beurteilung, Informationsnutzung und Reflexion der Informationsergebnisse/des Informa-
tionsprozesses, die die Grundlage fiir meine Definition von Informationskompetenz als Pro-
zess darstellen, auch als Phasen des problembasierten Informationsprozesses bezeichnet
werden konnten (vgl. Kapitel 2.2.8).

Auch die Arbeiten von KUHLTHAU, EISENBERG/SPITZER/LOWE und HOMANN und deren ent-
sprechenden Modellvorstellungen von information literacy/Informationskompetenz (ISP, Big
6 Skills, DYMIK) zeigen, dass Informationskompetenz als Problemloseprozess ,,theoretisch
am besten untermauert [ist] und im angelsdchsischen Raum eine zentrale Rolle in der biblio-
thekarischen Vermittlungstatigkeit [spielt]” (Ingold 2005, S. 40). So sind BASILI und CHAKA
CHAKA der Ansicht, dass eine enge Beziehung zwischen information literacy und dem Pro-
blemldsen besteht (vgl. Basili 2008, S. 10; Chaka Chaka 2009, S. 37). Und RADER definiert
information literacy als ,.the ability to effectively access and evaluate information for problem

solving and decision making® (Rader 1991, S. 26).

Die meisten dieser ,,Problem“-Begriffe werden jedoch ohne theoretische Grundlagen ange-
fiihrt und verwendet. Fiir INGOLD ist ein Problem z. B. ein ,,Recherche- beziehungsweise For-
schungsproblem, fiir das Informationskompetenz das methodische Riistzeug liefert (Ingold
2005, S. 39). Was unter einem Problem in diesem Zusammenhang zu verstehen ist, wird nicht
genau definiert und erklirt. Threr Ansicht nach erfolgt die Ubung von Problemldsung iibli-
cherweise durch vorgegebene thematische Aufgabenstellungen, zu denen sich die Schiiler
Informationen selber beschaffen und durch Prisentationen oder Berichte erarbeiten miissen
(vgl. ebd., S. 39).

Aufgrund der fehlenden theoretischen Grundlage kann ich mich daher nicht auf die verwende-

ten Problem-Begriffe stiitzen, sondern muss den Problembegriff neu bestimmen.
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Ziel des Kapitels ist daher neben der theoretischen Aufarbeitung des Problem-Begriffs die
Einordnung von Informationskompetenz in den Kontext Problemldsen auf einer allgemeinen
Ebene, um eine angemessene theoretische Fundierung von Informationskompetenz zu ge-
wihrleisten. Zudem sollen (kognitive) Einflussfaktoren herausgearbeitet werden, die fiir das
Problemldsen relevant sind und somit bei der Messung von Informationskompetenz beriick-
sichtigt werden miissen, da die bisherigen kognitiven Elemente aus dem Kapitel Kompetenz
bisher nicht weiter beschrieben wurden — fiir eine Messung jedoch entscheidend sind.

Dazu wird sich in einem ersten Schritt dem Problembegriff angendhert, um wesentliche
Merkmale des Problems herauszustellen, die bei der Messung von Informationskompetenz
bedacht werden sollten (Kapitel 5.1). Dieser Zugang erfolgt anhand der Klassifizierung von
Problemen in einfache und komplexe Probleme, wobei ein Schwerpunkt auf komplexen Pro-
blemen liegt, da der Informationsprozess als komplexes Problemlosen aufgefasst werden
kann. Anschlieend erfolgt eine Abgrenzung des Begriffs Problem zur Aufgabe und Entschei-
dung, da eine sprachliche Ndhe zwischen diesen drei Begriffen besteht. Allgemein soll es in
diesem ersten Schritt um die Herstellung eines geeigneten theoretischen Bezugsrahmens ge-
hen.

In einem zweiten Schritt wird auf verschiedene Konzepte des Problemldsens eingegangen,
wobei das Problemldsen als Handlungsprozess im Vordergrund steht (Kapitel 5.2). Ziel soll es
sein, Handeln und Probleml6sen auf einer theoretischen Ebene zusammenzufiihren, um In-
formationskompetenz als Handlungsmodell darstellen zu konnen. Dartiber hinaus sollen Pha-
sen und Einflussfaktoren des Problemlosens identifiziert werden. Die Phasen sollen dazu die-
nen, den Informationsprozess in geeigneter Weise zu strukturieren und Hinweise iiber
Handlungen innerhalb der einzelnen Phasen des Informationsprozesses zu geben. Anhand der
gewonnenen Einflussfaktoren beim Problemldsen sollen Riickschliisse fiir die Messung ko-

gnitiver Elemente von Informations-Kompetenz gezogen werden.
5.1 Der Problembegriff

Eine klassische Definition des Begriffs ,,Problem* stammt von DUNCKER und wird bis heute

immer wieder aufgegriffen: 105

,,Ein ,,Problem® entsteht z. B. dann, wenn ein Lebewesen ein Ziel hat und nicht ,,wei}, wie es dieses Ziel
erreichen soll. Wo immer der gegebene Zustand sich nicht durch bloBes Handeln (Ausfiihren selbstverstind-
licher Operationen) in den erstrebten Zustand iiberfithren ldsst, wird das Denken auf den Plan gerufen. Thm

1% Fir die historische Entwicklung der Psychologie des Problemlosens vergleiche OPWIS ET AL. (vgl.
Opwis/Beller/Spada/Liier 2006, S. 200 ft.).
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liegt es ob, ein vermittelndes Handeln allererst zu konzipieren. Die ,,Losung™ eines solchen praktischen
Problems hat somit zwei Forderungen zu erfiillen: ihre Verwirklichung (Umsetzung in die Praxis) muss ers-
tens die Verwirklichung des erstrebten Zustands zur Folge haben und zweitens vom gegebenen Zustand aus
durch ,,bloBes Handeln“ erreichbar sein® (Duncker 1935, S. 1).

Aus dieser Begriffsbestimmung werden zweierlei Dinge deutlich: Zum einen steht das Ziel im
Vordergrund, durch welches Handeln gesteuert wird. Zum anderen wird Problemldsen als

Mittel zum Zweck der Handlungsregulation verstanden (vgl. Funke 2003, S. 20).

Fiir DUNCKER ist Problemlosen die wichtigste Form des Denkens. Damit hebt er das produk-
tive Denken bewusst von den assoziationspsychologischen Ansidtzen — Denken als bloe Re-

produktion von Gedéichtnisinhalten — ab (vgl. Brander et al. 1989, S. 111).

Auch andere Definitionen von Problem betonen dhnliche Aspekte wie DUNCKER. So gehdren
fiir KLIX zu jedem Problem die drei Bestimmungsstiicke Problemzustand, Zielzustand und

einem nicht unmittelbaren Uberfithren des Anfangszustandes in den Ldsungszustand (vgl.

Klix 1976, S. 639 f.).

Fiir DORNER steht ein Individuum einem Problem gegeniiber, ,,wenn es sich in einem inneren
oder dufleren Zustand befindet, den es aus irgendwelchen Griinden nicht fiir wiinschenswert
halt, aber im Moment nicht liber die Mittel verfiigt, um den unerwiinschten Zustand in den
wiinschenswerten Zielzustand zu iiberfiihren® (Dorner 1979, S. 10). Drei Komponenten kenn-
zeichnen somit ein Problem:

- unerwiinschter Anfangszustand

- erwiinschter Endzustand

- Barriere, die die Transformation vom Anfangs- in den Endzustand im Moment verhindert.

Problemlosen ist dann der Versuch, ,,einen gegebenen, aus irgendwelchen Griinden unbefrie-
digenden Zustand — sei dies nun eine objektive gegebene Aullenweltsituation oder auch ein
Lwdeelenzustand® — in einen anderen, befriedigenderen Zustand zu iiberfithren® (Dorner 1974,
S. 25). Beim Problemldsen in diesem Sinne geht es somit um ,,die Umwandlung bestimmter
Sachverhalte mithilfe bestimmter Operatoren (Dorner 1979, S. 16), d. h. um Zustinde und
Uberfiihrungen von Zustinden in andere, die in einem Bereich stattfinden, der durch eine

Menge von Zustinden, Situationen, Objekten sowie Operatoren gekennzeichnet ist.'

1% Operator ist die allgemeine Form einer Handlung; Operation deren konkrete Realisierung (vgl. Dérner 1979,
S. 15).
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Nach einer Begriffsbestimmung der Begriffe ,,Denken und ,,Problemlosen kommt FUNKE
zu folgender Arbeitsdefinition: ,,Problemlosendes Denken erfolgt, um Liicken in einem Hand-
lungsplan zu fiillen, der nicht routineméBig eingesetzt werden kann. Dazu wird eine gedankli-
che Reprisentation erstellt, die den Weg vom Ausgangs- zum Zielzustand tiberbriickt* (Funke

2003, S. 25).'”

Denkpsychologisch wird eine Problemsituation allgemein durch drei Merkmale gekennzeich-

net (vgl. Opwis et al. 2006, S. 207):

- Unerwiinschte Ausgangssituation, die in einen angestrebten Zielzustand zu liberfiihren ist.

- Vorhandensein einer ,,Barriere”, die die unmittelbare Uberfiihrung der Ausgangssituation in
die Zielsituation verhindert und folglich iiberwunden werden muss.

- Durchfiihrung von Problemldsehandlungen zur Uberwindung der Barriere.

Ein Problem ist auBerdem nie unabhingig von dem potenziellen Problemldser zu sehen — ein
Problem an sich gibt es nicht. Erst wenn eine Person eine bestimmte Situation vor dem Hin-
tergrund momentaner Zielsetzungen als unbefriedigend erachtet, wird diese Situation zum
Problem. Die Person kann also diese Situation zu ,,einem (ihrem!) Problem ,,machen** (Ar-

binger 1997, S. 6).

Aus diesen Definitionen und Merkmalen eines Problems lassen sich bereits relevante Riick-
schliisse fiir die Modellierung und Messung von Informationskompetenz schlieBen: Beziiglich
eines Modells zur Informationskompetenz sollten den Merkmalen Problemzustand, Barriere,
Problemlésehandlung (Uberwindung der Barriere) und Zielzustand ein groBer Stellenwert
eingerdumt werden, da sie den Problemldseprozess auszeichnen und fiir diesen fundamental
sind. Fiir die Messung von Informationskompetenz bedeutet dies, dass die Probanden generell
mit einer problematischen Situation konfrontiert werden sollten, wobei dann die Problemlo-
sehandlungen zur Uberwindung der Barrieren sowie der Zielzustand und dessen Angemes-

senheit evaluiert und gemessen werden konnen.

Der Problembegrift kann jedoch nicht nur iiber unterschiedliche Definitionen eingegrenzt
werden, sonder auch durch Klassifizierungen unterschiedlicher Problemtypen. Auf diese wer-

de ich nachfolgend eingehen.

7 Die Begriffswahl ,,problemlsendes Denken* hat nach FUNKE mehrere Implikationen: U. a. wird damit
herausgestellt, dass Denken noch andere Schwerpunkte als das Losen von Problemen haben kann (vgl.
ausfiihrlich Funke 2003, S. 21 f.).

220



5.1.1 Klassifikation von Problemen

Um Probleme bestimmten Kategorien oder Typen zuordnen zu kdnnen, werden in der Litera-
tur verschiedene Klassifikationen und Problemtypologien diskutiert und von unterschiedli-
chen Autoren verschiedenartig bezeichnet bzw. kategorisiert. Da jedoch keine verbindliche
Klassifikation existiert, entstehen sehr unterschiedliche Einteilung von Problemen.'*® Zumeist
erfolgt eine Einteilung nach (vgl. Arbinger 1997, S. 9):

- der Klarheit der Definition von Ausgangs- und Zielzustand.

- den zu ihrer Lésung notwendigen Prozessen.

- der Bedeutung von Wissen.

- ihrem Inhalt oder dem Bereich aus dem sie stammen.

Insgesamt zeichnet sich die Klassifikation von Problemen durch eine gewisse Beliebigkeit aus
und kann die ganze Bandbreite von Problemen abdecken. ARBINGER stellt daher zu Recht die
grundsétzliche Frage, ob es iiberhaupt moglich oder sinnvoll sei, ,,Probleme unabhingig von
einem potentiellen Problemléser zu klassifizieren® (ebd., S. 15). Ziel der folgenden Darstel-
lungen ist daher keine Diskussion der vielféltigen Ansétze und Klassifikationsmdglichkeiten —
vielmehr soll es um einen kurzen Uberblick iiber den aktuellen Forschungsstand gehen, um
daraus geeignete systematische Riickschliisse fiir die Einbettung von Informationskompetenz

in den Bereich des Problemldsens ziehen zu konnen.

Die allgemein bekannteste Klassifizierung von Problemtypen ist die zwischen well-defined
(gut definiert, d. h., Ausgangs- und Zielzustand sind klar definiert, die Mittel zur Zielerrei-
chung jedoch nicht) und ill-defined (schlecht definiert, d. h. Ausgangs- und Zielzustand sowie
die Mittel sind unbekannt), die teilweise auch als ,,gut strukturiert” bzw. ,,schlecht struktu-
riert” bezeichnet werden (vgl. z. B. Funke 2003, S. 29; Opwis et al. 2006, S. 207; Grafe 2008,
S. 35)'%. Fiir OPwIS ET AL. lassen sich gut definierte Probleme in Einsichtsprobleme (wenige,
kritische Einzelschritte beim Problemldsen) und Transformationsprobleme (ldngere Abfolge
von Schritten) unterteilen. Daneben gibt es ihrer Ansicht nach noch vorwissensarme Probleme
(Probleme, die ohne weitere Informationsquellen geldst werden konnen) und Probleme, die
bereichsspezifisches Vorwissen voraussetzen (vgl. Opwis et al. 2006, S. 207 f.). SUB unter-

scheidet z. B. zwischen komplexen, realititsnahen Problemen und kiinstlichen Problemen

1% Gute Klassifikationsiibersichten finden sich z. B. bei ARBINGER 1997, S. 9 ff.; FUNKE 1986, S. 41 ff.; FUNKE
2000, S. 380 ff.; FUNKE 2003, S. 29 ff.; GRAFE 2008, S. 35 ff.

19 BRANDER gibt einen guten umfassenden tabellarischen Uberblick iiber Klassifikationsaspekte von Problemen
(ebd. 1989, S. 123).
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(vgl. St 1996, S. 7). GRAFE differenziert generell zwischen einem weiten und einem engen
Problembegriff. Ersterer wird hauptsichlich in der kognitionspsychologischen und padago-
gisch-psychologischen Problemldseforschung verwendet, um Analysen und empirische Er-
gebnisse nicht zu sehr einzuschranken und moglichst viele Aspekte des Problemldsens be-
schreiben zu konnen. Letzterer bietet sich aus didaktischer Sicht sinnvoller Weise an, da er es
u. a. ermoglicht, ,,Problemaufgaben von anderen Aufgabentypen abzugrenzen und aus didak-
tischer Sicht auf seine Besonderheiten aufmerksam zu machen® (Grafe 2008, S. 34). Ein Pro-
blem im engen Sinne ist dadurch gekennzeichnet, dass ein Losungsvorschlag fiir ein Problem
— aus Sicht einer bestimmten Informationsbasis — als richtig oder falsch angesehen werden
kann. Im Unterschied dazu zeichnet sich ein weites Problem durch die drei Merkmale Aus-
gangszustand, Zielzustand und Barriere aus (vgl. ebd., S. 33 f.). In der klassischen Problemlo-
seforschung wird zumeist ein— im Sinne GRAFES — weiter Problemldsebegriff verwendet, der
in einfach bzw. komplex differenziert wird. Einfache Probleme, deren Losung entweder rich-
tig oder falsch ist — wie z. B. das ,,Neun-Punkte-Problem* — zeichnen sich durch einen ,,Aha-
Effekt“!'’, ohne den die Losung schwer fillt, oder durch eine kontinuierliche Zielerreichungs-
stufung — wie beim sogenannten ,,Puzzle-Probleme* oder dem ,,Turm von Hanoi — aus (d. h.

der Problemraum enthélt differenzierte Zwischenstufen).

Auf die Unterscheidung von einfachen bzw. komplexen Problemen soll im Nachfolgenden
ndher eingegangen werden, um einen geeigneten Bezugsrahmen fiir das Konzept Informa-

tionskompetenz herstellen zu konnen.
Einfache Probleme

Im deutschsprachigen Raum geht die bekannteste Unterteilung von einfachen Problemen auf

DORNER (1976) zuriick. Im Hinblick auf die Bedingungen, die an einen Problemloser in be-

stimmten Situationen gestellt werden, konnen Probleme dabei zunédchst in drei Dimensionen

klassifiziert werden (vgl. Dorner 1974, S. 43 {f.):

- Offenheit der Anfangssituation: Je grofler die Anzahl der Alternativen, die nach Meinung
des Individuums als Anfangssituationen infrage kommen, desto offener die Anfangssitua-
tion.

- Offenheit der Zielsituation: Je groBBer die Anzahl der Zielsituationsalternativen aus Sicht des

Individuums, desto offener die Zielsituation.

110" Aha-Erlebnis als Gefiihl der Einsicht, wenn eine Losung unmittelbar einsichtig erscheint, sobald sie
prasentiert wird.
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- Verfiigbarkeit iiber die Operatoren: Die subjektive Verfiigbarkeit der Operatoren ist fiir
einen Problemldser hoch, wenn die Operatorenmenge, die nach seiner Meinung zur Situa-

tion gehort, fiir die Losung des Problems ausreicht.

In spéteren Publikationen unterscheiden DORNER ET AL. bei Problemen zwischen der Klarheit
der Zielkriterien und dem Bekanntheitsgrad der Mittel und entwerfen folgende Problemtypen:
Probleme konnen als Interpolationsproblem oder auch Transformationsproblem (Ausgangs-
und Zielzustand klar definiert, alle Mittel zur Zielerreichung bekannt), Syntheseproblem
(Ausgangs- und Zielzustand klar definiert, Mittel zur Zielerreichung aber unbekannt), dialek-
tisches Problem (Ausgangszustand und Mittel bekannt, Zielzustand aber unklar) sowie dialek-
tisches und Syntheseproblem (Ausgangs- und Zielzustand unklar, Mittel zur Zielerreichung
unbekannt) bezeichnet werden (vgl. Dorner 1979, S. 12 ff.). Zu einer dhnlichen Klassenbil-
dung von Problemstellungen kommt z. B. KLiX. Er unterscheidet zwischen a.) gegebenen
Ausgangszustand und Transformationen und dem zu suchenden Endzustand, b.) gegebenen
Endzustand und Transformationen und dem zu suchenden Ausgangszustand und c.) gegebe-
nen Anfangs- und Endzustand und zu suchenden Transformationen, definiert diese jedoch

nicht begrifflich (vgl. Klix 1976, S. 641).
Komplexe Probleme

Im Gegensatz zu einfachen Problemen sind komplexe Probleme ebenso wissensintensiv wie
emotionsgeladen und vom Problemraum her offen (vgl. Funke 2003, S. 125). Charakteristisch
fiir diese Problemart sind Denkprobleme, die die Merkmale Komplexitét, Unbestimmtheit und
Wirklichkeitsndhe aufweisen (vgl. Seel 2000, S. 339). Sie sind besonders durch die Einbet-
tung in komplexe Realitdtsbereiche gepridgt und weisen einen hoheren Lebensweltbezug als
einfache Probleme auf. Forschungsmethodisch wird i{iberwiegend mit computersimulierten
Szenarien als Stimulusmaterial gearbeitet, um die Versuchspersonen mit authentischen und

vielschichtigen Problemsituationen zu konfrontieren.

Mit Blick auf die Forschungsrichtungen lassen sich — in Anlehnung an BUCHNER — eine expe-
rimentalpsychologische Perspektive mit systematischer Manipulation von Szenarien
(BROADBENT) sowie eine korrelationsstatistische Perspektive mit der Suche nach interindivi-
duellen Unterschieden (DORNER) ausmachen (vgl. Buchner 1995, S. 28 ff., Ubersetzung nach
Funke 2006, S. 376 f.). Von besonderer Bedeutung fiir meine Arbeit ist dabei der zweite Zu-
gang, da hierbei die ,,Struktur intelligenten Verhaltens in komplexen Anforderungssituatio-

nen“ (Funke 2006, S. 377) untersucht wurde, die starke inhaltliche Beziige zu meiner Kompe-

223



tenzauffassung aufweist (Kapitel 4.4). In diesen Arbeiten wurden Versuchspersonen mit com-
putersimulierten Szenarien konfrontiert, deren Anforderungssituationen folgende Merkmale
aufwiesen, die auch heute noch als Definition fiir komplexe Probleme gelten (vgl. DORNER
1979 S. 18 ftf., fiir ausgewéhlte Forschungsergebnisse vgl. Funke 2006, S. 399):

- Komplexitit (Menge der beteiligten Variablen und deren Verkniipfung)

- Dynamik (zeitliche Veranderung der urspriinglichen Ausgangslage)

- Vernetztheit (Querverbindungen innerhalb der beteiligten Variablen)

- Intransparenz (Unverfligbarkeit der benotigten Informationen)

- Polytelie (Vielzieligkeit) (Optimierung mehrerer Kriterien)

Angemerkt werden sollte an dieser Stelle, dass auch bei einfachen Problemen die Merkmale
der Intransparenz und Polytelie vorhanden sind — daher sind fiir komplexe Probleme beson-

ders die Vernetztheit und Dynamik charakteristisch (vgl. Funke 2006, S. 380).

Dariiber hinaus lassen sich neben diesen ,,objektiven Merkmalen* eines Problems auch die
Merkmale Wissen, Anspruchsniveau, Verfiigbarkeit der Mittel, Problemraum und intellektuel-
le Fahigkeiten der problemldsenden Person festmachen, die den Problembegriff charakterisie-

ren und ihn somit klassifizieren (Brander 1989, S. 118 f.):

Wissen umfasst Faktenwissen und Programmwissen, welches durch die im Problem enthalte-
ne Barriere verkniipft ist.

Das Anspruchsniveau des Problemldsers im Hinblick auf die Qualitit der Losung ist mitbe-
stimmend fiir die Art des Problems. So kdnnen hohe Anforderungen an den Zielzustand aus
einer Aufgabe ein Problem machen.

Voraussetzung fiir die Bekanntheit geeigneter Mittel setzt voraus, dass diese Mittel auch ein-
gesetzt werden konnen.

Definiert der Problemloser das Problem unangemessen oder trifft falsche Annahmen iiber die
Handlungsmoglichkeiten, so deckt sich der Problemraum nicht mehr mit dem Suchraum.
Interpolationsprobleme erfordern analytisches und schlussfolgerndes Denken, wohingegen
Syntheseprobleme kreatives und divergentes Denken und dialektische Probleme eine Kombi-
nation beider Formen verlangen. Somit wird deutlich, dass Probleme in Abhéngigkeit von den

intellektuellen Fihigkeiten einer Person unterschiedlich schwierig erscheinen.

Informationskompetenz lésst sich schwerpunktméfig in den Bereich des komplexen Problem-

16sens verorten, da Informationskompetenz ebenfalls durch die Merkmale Komplexitit, Dy-
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namik, Vernetztheit, Intransparenz und Polytelie charakterisiert werden kann. Um dies zu ver-

deutlichen, werden die Merkmale auf das Beispiel aus Kapitel 3.4.4.2 iibertragen:

Komplexitdt (Menge der beteiligten Variablen und deren Verkniipfung)

Johannes befindet sich in einer Situation, die sich durch eine Vielzahl an Variablen und deren
enge Verkniipfung untereinander auszeichnet. So ist z. B. Johannes” Absicht, aus der Auen-
seiterposition herauszukommen, davon abhdngig, ob der Salat seinen Klassenkameraden
schmeckt und sie dadurch beeindruckt werden. Damit der Salat jedoch schmackhaft wird,
braucht Johannes ein sehr gutes Salatrezept und muss beriicksichtigen, was seine Klassenka-
meraden wohl gerne mogen. Je nachdem, welche Nahrungsmittel nun potenziell krankheitsge-
fahrdend sind, dndert sich jedoch auch das Salatrezept. Die Menge der beteiligten Variablen
und deren Verkniipfungen kann aber nicht nur auf dieser Ebene betrachtet werden. Sie wird
auBerdem in Bezug auf die Informationsbeschaffung deutlich: Viele Nachrichtenportale be-
richten iiber mogliche Gefahren und Risikogruppen und unterscheiden sich dabei teilweise
enorm. Aussagen von renommierten Forschern und Wissenschaftlern werden unterschiedlich
dargestellt und ausgelegt. Aufgrund dieser Vielzahl an divergierenden Informationen befindet

sich Johannes in einer komplexen Problemsituation.

Dynamik (zeitliche Verdnderung der urspriinglichen Ausgangslage)

Urspriinglich befindet sich Johannes in der Ausgangssituation, dass er durch das Zubereiten
eines besonderen Salats fiir das Klassenfest an Ansehen innerhalb seiner Klasse gewinnt. Die-
se Ausgangslage verdndert sich nun, da durch das Auftreten eines Erregers, der Verzehr be-
stimmter Lebensmittel potenziell tddlich sein kann. Er beschlie8t daher, bestimmte Gemiise-
sorten nicht zu verwenden. Wihrend seiner Recherchen, welche Nahrungsmittel betroffen
sind, ergeben sich jedoch immer wieder neue Erkenntnisse. Somit tritt sein anfingliches Be-
diirfnis (Herauskommen aus der AuBlenseiterposition) erst einmal in den Hintergrund, da es
nun darum geht, herauszufinden, welche Nahrungsmittel moglicherweise gemieden werden
sollen. Eine weitere zeitliche Verschiebung der urspriinglichen Ausgangslage konnte sich da-
riiber hinaus auch ergeben, wenn die Frage im Vordergrund steht, wie ein entsprechender Sa-

lat tiberhaupt zubereitet werden kann (Rezepturen, etc.).

Vernetztheit (Querverbindungen innerhalb der beteiligten Variablen)

Das Merkmal Vernetztheit ldsst sich exemplarisch durch folgende Situation darstellen: Johan-
nes hat bereits ein besonderes Rezept fiir seinen Salat gefunden. Nun stellt sich jedoch heraus,
dass sein beabsichtigter Salat Gemiisesorten enthélt, die besonders in Verdacht stehen, krank-

heitsauslosend zu sein. Daher kann er auch nicht sein gefundenes Rezept verwenden, da es
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nur fiir diesen Salat geeignet ist. Aus dieser Situation wird deutlich, dass z. B. die beiden Va-
riablen Rezept und Gemiisesorten voneinander abhingig sind und sich dementsprechend

gegenseitig bedingen.

Intransparenz (Unverfiigbarkeit der benotigten Informationen)

Johannes kann sich zwar bei verschiedenen Informationsquellen erkundigen, welche Nah-
rungsmittel er unter Vorbehalt verwenden darf, dennoch wird er — sofern die Quelle des Erre-
gers noch nicht mit Sicherheit gefunden wurde — nicht zu einer absolut giiltigen Aussage

kommen.

Polytelie (Vielzieligkeit) (Optimierung mehrerer Kriterien)

Unter der Voraussetzung, dass Johannes z. B. zu einer Einschitzung gekommen ist, welche
Lebensmittel er verwenden darf und welche nicht, so stellt sich fiir ihn die Frage, auf welche
Art und Weise er den Salat zubereiten soll. Er intendiert, moglichst viele Klassenkameraden
mit seinem Salat zu beeindrucken — jedoch gibt es mehrere Moglichkeiten fiir eine schmack-

hafte Zubereitung.

Fiir die Messung von Informationskompetenz bedeutet dies, dass sich die Konstruktion der
Aufgaben an den Klassifikationen von DORNER und KLIX orientiert, d. h. es werden Situatio-
nen erzeugt, bei denen Ausgangs- und Zielzustand und die Mittel zur Zielerreichung je nach

Anspruch der geforderten Teilkompetenz entweder klar oder unklar sind.
5.1.2 Abgrenzung zu Aufgabe und Entscheidung

Die unterschiedlichen Begriffsdefinitionen und Klassifikationsmerkmale des Begriffs ,,Pro-
blem* zeigen eine enge Néihe zu dem Begriff ,,Aufgabe®, da ein Problem besonders bildungs-
sprachlich im Allgemeinen als eine schwierige Aufgabe oder eine komplizierte Fragestellung
verstanden wird (vgl. Seel 2000, S. 322). Dariiber hinaus wird in der Literatur der Begriff
Problem ebenfalls hiufig synonym zum Begriff ,,Entscheidungsfall“ verwendet und aus di-

daktischer Sicht diskutiert (vgl. Grafe 2008, S. 34).

Im Folgenden soll daher kurz auf die wesentlichen Unterschiede von Problem zu Aufgabe und
Entscheidung(sfall) eingegangen werden, um diese Begrifflichkeiten voneinander abgrenzen

zu konnen.
Aufgabe

Eine Aufgabe ist im Gegensatz zum Problem dadurch gekennzeichnet, ,,da83 ,,bloBes Handeln*

bzw. das ,,Ausfiihren selbstverstidndlicher Operationen® zur erwiinschten Verdnderung eines
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Zustandes fiihrt (Brander 1989, S. 111 in Anlehnung an Duncker). Deutlicher formuliert es
FUNKE, der Aufgaben als Anforderung sieht, ,,zu deren Losung bereits Routinen bestehen*
(reproduktives Verhalten). Probleme sind hingegen Anforderungen, ,,fiir die noch keine Rou-
tinen entwickelt wurden* (produktives Verhalten) (Funke 2003, S. 25). Ahnlich sieht es auch
DORNER: ,,Aufgaben sind geistige Anforderungen, fiir deren Bewéltigung Methoden bekannt
sind. [...] Aufgaben erfordern nur reproduktives Denken, beim Problemldsen aber muf3 etwas
Neues geschaffen werden® (Dorner 1979, S. 10). Durch (Lern-)Aufgaben werden die Lernen-
den mit mentalen Anforderungen konfrontiert, die sie jedoch durch bekannte Lésungsverfah-
ren und ihr bereits verfiigbares Wissen 16sen konnen. ,,Offensichtlich entscheidet [somit —
M.B.] das Vorwissen und das Vermogen eines Individuums, effektive Operationen zur Bewil-
tigung einer Aufgabenstellung anzuwenden, dariiber, ob es sich um eine (Lern-)Aufgabe oder

um ein Problem handelt* (Seel 2000, S. 322).

Ausgehend von einem didaktischen Begriffsverstdndnis konnen Probleme — unter Beriicksich-
tigung eines engen Problembegriffs — aber auch als Aufgabentyp aufgefasst werden (vgl. Tu-
lodziecki/Herzig/Blomeke 2009, S. 92; Grafe 2008, S. 34). Dies ist der Fall, wenn im Unter-
richt aufgrund eines unbefriedigenden Ausgangszustandes Informationen erarbeitet werden,
um Losungsvorschlédge fiir ein vorgegebenes Problem zu entwickeln. Die Losungsvorschlige
lassen sich dann mit Bezug auf eine bestimmte Informationsbasis (z. B. eine wissenschaftli-
che Gesetzesaussage) entweder als richtig oder falsch kennzeichnen. Durch dieses Verstindnis
werden zum einen die allgemeinen Problemmerkmale erfiillt, zum anderen wird aber auch
eine Abgrenzung zum weiten Problembegriff getroffen. Zudem koénnen durch dieses enge
Problemverstidndnis weitere Aufgabentypen (Entscheidungsfall, Gestaltungsaufgabe, Beurtei-
lungsaufgabe) abgegrenzt und Besonderheiten aus didaktischer Sicht hervorgehoben werden

(vgl. Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009, S. 93 f.).
Entscheidung

Besondere Beachtung findet auch die Unterscheidung zwischen Problem und Entscheidungs-
fall: ,,Entscheidungsfille sind dadurch gekennzeichnet, dass die Lernenden bei der Aufgaben-
bearbeitung aus verschiedenen Handlungsmoglichkeiten eine auswéhlen miissen, ohne dass
man einzelne Handlungsmoglichkeiten aus logischer oder empirischer Sicht als richtig oder
falsch bezeichnen konnte, wie das bei Problemen der Fall ist* (Tulodziecki/Herzig/Blomeke

2009, S. 93).
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Setzt man einen weiten Problembegriff voraus, d. h., die Losung des Problems kann nicht als
richtig oder falsch bezeichnet werden, umfasst das Problemldsen als das allgemeinere Kon-
zept verschiedene Teilprozesse, darunter das Entscheiden. Offensichtlich wird diese Abgren-
zung zum Entscheidungsfall bei Problemen, in denen eine Person zwischen mehreren Alterna-
tiven zu wihlen hat und die Losung letztendlich in der Entscheidung besteht. Bei anderen
(engen) Problemen muss zwar genau eine Losung gefunden werden, jedoch zeichnete sich der
gesamte Problemldseprozess durch Entscheidungen (Auswahl von notwendigen Informatio-
nen, etc.) aus (vgl. Brander 1989, S. 112). Ahnlich beschreibt es FUNKE, fiir den sich die Ent-
scheidungsforschung mit Prozessen befasst, die zu genau einer bestimmten Entscheidung fiih-
ren, wohingegen sich die Problemloseforschung mit Serien von Entscheidungen beschiftigt,
die in einem groBeren Kontext stehen und tiber die Entscheidungsforschung hinausgehen. ,,Zu
Problemlose-Instanzen werden solche Entscheidungssequenzen, wenn man zusétzlich die Su-
che nach problemldsenden Mitteln, die Sammlung und Bewertung von Informationen, das
Priifen intendierter Wirkungen getroffener Entscheidungen und das Tragen der Verantwortung

fiir die Konsequenzen von Entscheidungen betrachtet™ (Funke 2003, S. 22 f).

Vor diesem Hintergrund ldsst sich das Verhiltnis von Problem, Aufgabe und Entscheidung
folgendermallen zusammenfassen: Ein (komplexes) Problem beschreibt Anforderungen, fiir
deren Losungen noch keine Routinen entwickelt wurden und bei denen somit ,,etwas Neues
geschaffen* werden muss. Das Problem setzt sich aus unterschiedlichen Aufgaben und Ent-
scheidungen zusammen, die fiir die eigentliche Problemldsung notwendig und als wesentliche
Teilprozesse anzusehen sind. Eine Aufgabe ist dabei als Anforderung zu verstehen, deren Me-
thoden zur Losung bereits bekannt sind und sich auf einer performativen Ebene durch repro-
duktives Verhalten auszeichnen. Von Entscheidung soll im weiteren Verlauf gesprochen wer-
den, wenn eine Person vor mehreren Alternativen steht, von denen sie eine auswiahlen muss.
Die Auswahl fiir eine Alternative (Entscheidung) ist dabei nicht immer als richtig oder falsch

zu bezeichnen.

Ubertragen auf das Beispiel aus Kapitel 3.4.4.2 bedeutet dies, dass Johannes vor dem Problem
steht, einen Salat zuzubereiten, aber nicht weil}, welche Lebensmittel er unbedenklich ver-
wenden darf und welche moglicherweise gesundheitsgefahrdend sind. Als Entscheidung kann
in diesem Beispiel die generelle Frage ,,Salat machen oder nicht* oder die Auswahl eines be-
stimmten Nachrichtenportals, um sich iiber potenziell gefahrdete Nahrungsmittel zu informie-

ren, bezeichnet werden. Eine Aufgabe innerhalb dieses Problemloseprozesses ist z. B. das
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Aufrufen von bekannten Nachrichtenportalen oder — sofern sich Johannes fiir die Zubereitung

eines Salates entschieden hat — das Einkaufen der Zutaten.

Ein wesentliches Ziel dieses Kapitels war neben der Einordnung von Informationskompetenz
in den Kontext Problemlosen das Herausstellen von Phasen und Einflussfaktoren des Pro-
blemlosens, um den Informationsprozess aus handlungstheoretischer Sicht beschreiben zu
konnen und kognitive Faktoren zu identifizieren, die fiir eine Messung relevant sind. Vor dem

Hintergrund der bisherigen Erkenntnisse werde ich dies nun vornehmen.
5.2 Problemldosen als Handlungsprozess

Nach der begrifflichen und definitorischen Ein- und Abgrenzung des Begriffs ,,Problem* im
vorherigen Kapitel und der Ubertragung erster Erkenntnisse auf das Konzept Informations-
kompetenz werde ich nachfolgend auf verschiedene Konzepte des Problemldsens eingehen,
um Phasen und Einflussfaktoren des Problemldsens herauszuarbeiten. Die Phasen des Pro-
blemldsens konnen helfen, den Informationsprozess zu strukturieren und die eigene Modellie-
rung von Informationskompetenz zu stiitzen — die gewonnenen Einflussfaktoren konnen dabei
wichtige Riickschliisse fiir die Messung kognitiver Elemente von Informationskompetenz
geben.

Ubergreifendes Ziel der folgenden Darstellungen soll die Zusammenfiihrung von Handeln
und Problemldsen auf einer theoretischen Ebene sein, um Informationskompetenz als Hand-
lungsmodell darstellen zu konnen. Handeln und Problemlosen werde ich zusammenfiihren,
indem die Erkenntnisse des Problemldsens auf die Modellvorstellung vom menschlichen

Handeln von TULODZIECKI (vgl. Kapitel 3.4.4.2) iibertragen werden.

Theorien des problemlosenden Denkens konnen konzeptionell in die Ansidtze Assoziationis-
mus, Gestalttheorie, Psychoanalyse, Funktionalismus, Evolutionspsychologie und Handlungs-
theorie unterschieden werden, deren Abgrenzung jedoch nicht immer trennscharf ist (vgl.
Funke 2003, S. 105 f.). Fiir meine weiteren Ausfithrungen ist vor allem die Handlungstheorie
des Problemlosens von Bedeutung, da sie neben dem Ansatz der Informationsverarbeitung in
der aktuellen Diskussion um problemldsendes Denken vorherrscht und bevorzugt verwendet

wird (vgl. ebd., S. 40)."" Mit Hilfe von Handlungstheorien des Problemldsens konnen model-

" An dieser Stelle sei darauf verwiesen, dass fir didaktische Interventionen zur Forderung von
Informationskompetenz von Schiiler das Konzept des Funktionalismus/Informationsverarbeitung wichtige
Anhaltspunkte liefert. Durch die Theorie der Informationsverarbeitung kdnnen Operatoren (Verfahren, um einen
Zustand in einen anderen zu transferieren) isoliert werden, die die Liicke zwischen Ausgangszustand (Ist-
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lierte Handlungsabldufe und bestimmte Intentionen des Problemldseprozesses gewonnen
werden. Durch die prozessorientierte Betrachtung sollen auBBerdem subjektive Momente, d. h.
emotionale, motivationale und soziale Einflussprozesse deutlich werden, da Problemlosever-
halten ,,von der Person des Problemldsers, seinem Vorwissen, seinem Selbstvertrauen, seiner
Ausdauer, seiner Bereitschaft, Unklarheiten auszuhalten (Ambiguitétstoleranz), seinem inne-
ren Leistungsdruck, der subjektiven Bedeutung eines Problems, seinen Werten und den Nor-
men, denen er sich fligt, sowie davon, ob er eine Problemsituation als Herausforderung oder

als Bedrohung erlebt®, abhéngt (Brander 1989, S. 124)

Handlungstheorien des Problemldsens ordnen allgemein psychologische Funktionen be-
stimmten Abschnitten der Handlungsplanung, des Handlungsvollzugs und der Handlungsbe-
wertung zu, wodurch keine Teilfunktionen isoliert werden.''” Sie sehen den Menschen als
»Ganzes* und integrieren somit kognitive, emotionale und motivationale Theorien. Von be-
sonderer Bedeutung fiir mein weiteres Vorgehen ist, dass handlungstheoretische Ansétze Pha-
senmodelle des Problemlosens beschreiben und somit die verschiedenen Ansédtze zum Ldsen
von Problemen konkretisieren, da der ,,Schwerpunkt der Analyse von Denkprozessen auf die
sich nach auflen in Form von Handlungen abbildenden Denkschritte gelegt [wird]* (Kotkamp

1999, S. 18).

Phasen des Problemlosens

GRAFE konnte hinsichtlich Gemeinsamkeiten verschiedener Phasenmodelle'"?

zum komple-
xen Problemldsen insgesamt vier allgemeine Phasen extrahieren, die grundsitzlich auf das
Problemlosen in realen als auch computerbasierten Situationen anwendbar sind (vgl. Grafe

2008, S. 44 ft.):

Analyse der Ausgangssituation und Zielausarbeitung
Die Ausgangssituation ist oftmals durch vielféltige und divergierende Ziele gekennzeichnet,

sodass eine Eingrenzung dieser erforderlich ist. Dabei werden aus allgemein gehaltenen Zie-

Zustand, Problemlage) und Zielzustand (Soll-Zustand, Endzustand) moglichst effizient iiberbriicken. So kommen
innerhalb des Informationsprozesses unterschiedliche heuristische Verfahren zum Einsatz, die u. a. von der Art
des Problems, dem Wissen, den Fiahigkeiten, den Hilfsmitteln oder der zur Verfiigung stehenden Zeit einer
Person abhingig sind: Versuch-Irrtum-Verhalten, Situations- und Zielanalyse, Variation des Auflosungsgrades,
Zweck-Mittel-Analyse und Entdeckungs- und Umstrukturierungsheurismen (vgl. Brander 1989, S. 125 ff.).

"2 Handlung unterscheidet sich vom bloBen Verhalten durch die Intentionalitit, die Kontrollierbarkeit von
Handlungen, den Regelbezug des Handelns und der Polyvalenz (vgl. Funke 2003, S. 95).

'3 Fiir weitere Modelle vergleiche z. B. FUNKE 2006, S. 411 ff. oder das interaktive und rekursive Prozessmodell
des Problemldsens von BRANDER (Brander 1989, S. 164).
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len konkrete Dimensionen gebildet, wodurch ein Referenzrahmen entsteht, der die Einschit-
zung und Bewertung von Problemldsungen ermdglicht. Durch diese Schwerpunktsetzung ist
eine sogenannte Hintergrundkontrolle notwendig, die die Entwicklungen in der Problemsitua-
tion tiberpriift. AuBBerdem gilt: Je groBBer das Vorwissen zur Problemsituation, desto effektiver

ist die Prozessdurchfiihrung.

Planung und Entwicklung méglicher Handlungsalternativen

In dieser Phase werden aufgrund der formulierten Ziele konkrete Handlungsmafnahmen kon-
zipiert, indem weitere Informationen iiber die Problemsituation gesammelt und zu einem ,,Ge-
samtbild“ (ebd., S. 44) zusammengefligt werden. Die Handlungsmafnahmen werden dabei

entweder aus bereits bestehenden Losungsmoglichkeiten gewonnen oder neu entwickelt.

Bewertung von Handlungsalternativen, Entscheidung fiir eine Alternative sowie Durchfiih-
rung der Mafinahme

Mehrere — in der obigen Phase gewonnene — Handlungsalternativen werden nun hinsichtlich
ithrer jeweiligen Vor- und Nachteile bewertet und verglichen, um anschliefend die fiir den

Problemléser am besten geeignete MaBBnahme zu gewinnen.

Kontrolle und Reflexion der Handlungsstrategien
Ist eine geeignete MaBBnahme ausgewihlt und durchgefiihrt worden, findet eine Analyse der
Konsequenzen und Ergebnisse statt. Diese Priifung bezieht sich dabei nicht nur auf das Sys-

14 sondern auch auf die eigene, strategische Vorgehensweise (also die ersten drei Pha-

tem
sen). Gegebenenfalls erfolgt ein Riickgriff auf vorausgegangene Prozesse, um diese zu modi-

fizieren.

Anhand dieser vier Phasen des Problemldsens kann der gesamte Informationsprozess (d. h.
die sechs Phasen aus Kapitel 2.2.8) zusdtzlich strukturiert werden. So umfasst die Phase des
Problemlosens ,,Analyse der Ausgangssituation und Zielausarbeitung® die Phase des Informa-
tionsbedarfs, die ,,Planung und Entwicklung méglicher Handlungsalternativen* die Phase der
Informationsquellenauswahl, die ,,Bewertung von Handlungsalternativen, Entscheidung fiir
eine Alternative sowie Durchfiihrung der MaBBnahme* die Phasen des Informationszugriffs,
der Informationsbeurteilung und der Informationsnutzung und die Problemldsephase ,,Kon-

trolle und Reflexion der Handlungsstrategien® die Phase der Reflexion von Informationser-

"4 Mit System ist in diesem Fall eine computerbasierte Simulation gemeint. Allgemein kann auch von ,,Umwelt
gesprochen werden.
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gebnissen/des Informationsprozesses.

Daneben charakterisieren und strukturieren die vier Phasen des Problemldsens auch die Hand-
lungen und Vorgehensweisen innerhalb einer Phase des Informationsprozesses, d.h., jede
Phase des Informationsprozesses kann als eigenstdndiger Problemldseprozess aufgefasst wer-
den. So steht in der Phase ,,Informationsnutzung* das Problem im Vordergrund, Informatio-
nen effektiv zu nutzen und zu verarbeiten, um das Informationsziel zu erreichen und es ange-
messen prisentieren zu konnen. Die Analyse der Ausgangssituation und Zielausarbeitung
erfolgt dabei hauptsdchlich durch die Teilkompetenz ,,Revisionsbestimmung der Ausgangs-
frage®, die Planung und Entwicklung mdglicher Handlungsalternativen durch die Teilkompe-
tenz ,,Uberpriifung des Entwicklungsprozesses des Produkts®, die Bewertung, Entscheidung
und Durchfiihrung von Handlungsalternativen anhand der Teilkompetenz ,,Verstindnis von
Bedingungen und Fragen, die Informationen und Informationstechnologien umgeben* und die
Kontrolle und Reflexion der Handlungsstrategien durch die Teilkompetenz ,,ErschlieBung des
Stellenwerts von Informationskompetenz fiir ein angemessenes Handeln in Informationszu-

sammenhéngen* (vgl. Kapitel 6.1).
Einflussfaktoren beim Problemlosen

Neben diesen Phasen des Problemloseprozesses stellt GRAFE Einflussfaktoren heraus, die
,»sich nicht speziell auf einzelne Phasen beziehen lassen, sondern einen Einfluss auf den ge-
samten Problemloseprozess haben® (vgl. ebd., S. 50 ftf.). Diese Einflussfaktoren werden im
Folgenden dargestellt und beschrieben sowie anschlieBend in die Modellvorstellung vom
menschlichen Handeln nach TULODZIECKI integriert, um Problemldsen und Handeln auf einer

theoretischen Ebene zusammenzufiihren.''>

Merkmale der Aufgabe bzw. des Systems

Um allgemeine Lernprozesse — und somit auch Problemldseprozesse — anzuregen, durch die
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten sowie die intellektuelle und sozial-moralische Ent-
wicklung gefordert werden konnen, fiihren TULODZIECKI/HERZIG/BLOMEKE folgende Merk-
male komplexer Aufgaben auf (vgl. Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009, S. 107 f.): Verstind-

lichkeit, Situierung, Bedeutsamkeit, Neuigkeitswert, angemessener Schwierigkeitsgrad.

5 Neben den Einflussfaktoren Merkmale der Aufgabe, Motivation, Emotion, Wissen und Erfahrung,
intellektueller Entwicklungsstand und sozial-moralischer Entwicklungsstand fithrt GRAFE zudem ,,Merkmale der
Situation: Problemlosen in Gruppen® auf (vgl. Grafe 2008, S. 52). Dieser Einflussfaktor ist auf ihr
Untersuchungsdesign zuriickzufithren und kann an dieser Stelle vernachldssigt werden, da er fiir mein weiteres
Vorgehen nicht relevant ist.
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Neben diesen vorwiegend motivationalen und kognitiven Aspekten soll aus didaktischer Sicht
auch die ,,Eignung zur exemplarischen und handlungsrelevanten ErschlieBung eines fiir die

Gegenwart oder Zukunft bedeutsamen Unterrichtsinhalts berticksichtigt werden.

Transferiert man diese Uberlegungen auf das Handlungsmodell, so kénnen diese Merkmale
als Voraussetzungen fiir eine geeignete Situation festgelegt werden, die die Bediirfnisse an-
spricht und durch die entstehende Wechselbeziehung von Situation und Bediirfnis einen
Spannungszustand (Motivation) hervorruft, der zur Auseinandersetzung mit einer Aufgabe

bzw. Problem fiihrt.

Motivation

In Anlehnung an TULODZIECKI ist Motivation ein Spannungszustand, der aus der Wechselbe-
ziehung von Bediirfnis und Situation entsteht. Dieser Zustand macht eine Entscheidung fiir
eine bestimmte Handlungsmdglichkeit erforderlich (vgl. Tulodziecki 1988, S. 57; Tulodzie-
cki/Herzig/Blomeke 2009, S. 37 f.; Grafe 2008, S. 55). Die Motivation (Spannungszustand)

kann somit als Initiator fiir den weiteren Handlungsverlauf angesehen werden.

Die Motivation beeinflusst die Problemsensibilitidt und die Durchfiihrung der Problemldsung
in dem Mafe, dass eine zu hohe Motivation fiir eine gute Losung eher schédlich ist, da der
Suchraum eingeengt wird oder eine ,,Losungsweg-Fixierung® entstehen kann. Andererseits ist
bei langwierigen Prozessen ein hohes Mall an Motivation erforderlich, um tiberhaupt eine
Losung erreichen zu konnen (Brander 1989, S. 181 ff., fiir weitere Ergebnisse vgl. Grafe

2008, S. 55 f)

Emotion

Fiir den Problemloseprozess spielen Emotionen eine wichtige Rolle, da ,,[...] affektive Erre-
gungszustinde die Kapazitit der Informationsaufnahme und -verarbeitung [beschrinken] und
eine sachaddquate Problemlosung [verhindern]* (Brander 1989, S. 181). So erzeugt der Pro-
blemldseprozess positive oder negative Gefiihlserlebnisse, die den Losungsfortschritt beein-
flussen. Tritt z. B. eine Uberforderung in einer Problemsituation ein, reagieren die Problemld-
ser mit Angstgefiihlen, Resignation und Fluchtverhalten (vgl. Brander 1989, S. 181 ff., zu
analogen Ergebnissen vgl. KUHLTHAU bzgl. des ISP). Jedoch unterstiitzen negative Affekte
analytisch detailorientierte Aufgaben, wohingegen kreative Aufgaben besser durch positive

Emotionen bewiltigt werden (vgl. Grafe 2008, S. 68).

Innerhalb der Modellvorstellung vom menschlichen Handeln werden die Emotionen nicht
explizit beriicksichtigt. Da Emotionen als ,,normalerweise bewusste, episodische psychische
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Zustinde wie zum Beispiel Freude, Traurigkeit, Furcht, Hoffnung, Erleichterung, Enttiu-
schung, Arger, Mitleid, Stolz usw.* (Reisenzein/Horstmann 2006, S. 438) definiert werden
konnen und durch eine ,,Erlebensqualitit und ,,Objektgerichtetheit™ gekennzeichnet sind,
finden sie sich innerhalb des Handlungsmodells implizit in den Faktoren Bediirfnisse und
Spannungszustand wieder.''® Folglich werden sie im gesamten Handlungsprozess latent be-
riicksichtigt, da die Verarbeitung von Handlungsergebnissen und -folgen am Ende des Hand-
lungsprozesses wieder Riickwirkung auf die Bediirfnisse hat (Befriedigung des urspriinglich

angeregten Bediirfnisses oder Enttduschung).

Wissen und Erfahrung

Der Wissensbegriff kann grundsétzlich in deklaratives Wissen (Wissen iliber Fakten), prozedu-
rales Wissen (Wissen iiber (kognitive und physische) Handlungen), strategisches Wissen
(Heuristiken und Problemldsestrategien) und metakognitives Wissen (Kontrollwissen von
Problemléseprozessen) unterteilt werden (vgl. Arbinger, 1997, S. 17 ff.; Opwis et al. 2006, S.
213 £.; SiiB 1996, S. 62 ff.; Grafe 2008, S. 62). Dariiber hinaus erginzt GRAFE noch das Erfah-
rungswissen (,,Vorwissen im Sinne von Erfahrungen mit dhnlichen Problemsituationen bzw.
situationales Wissen®). Diese Wissensart wird in den Phasen der Problemanalyse, Zielaus-
arbeitung, Modellbildung, Ausarbeitung von Handlungsmaflnahmen sowie bei der Kontrolle

der Handlungseftekte innerhalb des Problemlseprozesses aktiviert (vgl. Grafe 2008, S. 62).

In der Modellvorstellung vom menschlichen Handeln haben der Wissens- und Erfahrungs-
stand (hier als explizites und nicht trdges Wissen verstanden) Einfluss auf die Auswahl und
Bewertung von Handlungsmdglichkeiten, die sozial-kognitive Entwicklung sowie auf die
Reflexion der Handlungsergebnisse. Es ist somit entscheidend fiir das menschliche Denken
und Handeln (vgl. Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009, S. 50). Dariiber hinaus kann auch ,,un-
mittelbares Erleben®, welches nicht in Form von kontextfreien und abstrahierten Aussagen im
Gedéchtnis reprisentiert ist, Einfluss auf das Handeln nehmen. Dies wird als Erfahrungsstand
bezeichnet. Erfahrungen sind verarbeitete Erlebnisse, d. h. ,.ein Erlebnis — als Interaktion des
Individuums mit der Umwelt — [welches — M.B.] reflektiert, erinnert gegebenenfalls mit bis-
herigen Erfahrungen verglichen und als neue Erfahrung gespeichert [wird]“ (Tulodzie-

cki/Herzig/Blomeke 2004, S. 47).

16 Nach Ansicht von z. B. SEEL sind Emotionen ,komplexe Muster von Verdnderungen, einschlieBlich
physiologischer Erregungen, Gefiihle, kognitiver Prozesse und Verhaltensweisen, die in Reaktion auf personlich
bedeutsam wahrgenommene Situationen auftreten® (Seel 2000, S. 371).
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Intellektueller Entwicklungsstand
GRAFE stellt innerhalb dieses Einflussfaktors besonders die Intelligenz und die kognitive
Komplexitdt heraus, mit denen bereichsiibergreifende intellektuelle Fahigkeiten beschrieben

werde konnen (Grafe 2008, S. 63).

TULODZIECKI/HERZIG/BLOMEKE charakterisieren intellektuelle Fahigkeiten als das Vermdgen,
»komplexe Gedankengidnge durchfiihren zu kénnen* und bezeichnen dieses auch als die ko-
gnitive Komplexitdt von Individuen (Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009, S. 52). Beeinflusst
durch HARVEY/HUNT/SCHRODER (1961) unterscheiden sie dabei die intellektuellen Niveaus
fixiertes Denken, isolierendes Denken, konkret-differenzierendes Denken, systematisch-
kriterienbezogenes Denken und kritisch-reflektierendes Denken (vgl. ebd., S. 53 f. und Kapi-
tel 6.2). Die intellektuellen Fdhigkeiten stehen in einer gegenseitigen Wechselwirkung zum
Wissen- und Erfahrungsstand sowie zur Verarbeitung von Ergebnissen und Folgen. Dariiber

hinaus beeinflussen sie das Bedenken und Bewerten von Handlungsmoglichkeiten.

Sozial-moralischer Entwicklungsstand
Im Bereich der Problemloseforschung finden sich nur wenige Studien, die den so-
zial-moralischen Entwicklungsstand beriicksichtigen. Vielmehr wird dieser Einflussfaktor in

der Entscheidungsforschung untersucht (vgl. Grafe 2008, S. 63).

Neben den intellektuellen Fahigkeiten hat auch der sozial-moralische Entwicklungsstand —
innerhalb der Modellvorstellung vom menschlichen Handeln — einen wechselseitigen Einfluss
auf das Bedenken und Bewerten von Handlungsmoglichkeiten und die Reflexion von Hand-
lungsergebnissen (vgl. Tulodziecki 1988, S. 59). Bei der Auswahl von Handlungsmdglichkei-
ten und der Differenziertheit der Bewertung ist nicht nur das intellektuelle Niveau relevant,
sondern auch die Beurteilung der Inhalte von Alternativen bei der Entscheidungsfindung (vgl.
Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009, S. 54). Diese Beurteilung kann unter Bezugnahme auf
KOHLBERG (1974) in folgende Stufen differenziert werden (vgl. Tulodziecki/Herzig/Blomeke
2009, S. 55 f.): Egozentrische Fixierung auf die eigenen Bediirfnisse unter Vermeidung von
Strafe, Orientierung an den eigenen Bediirfnissen unter Beachtung der Interessen beteiligter
Personen, Orientierung an der Erwartung von Bezugspersonen oder Bezugsgruppen, Orientie-
rung am sozialen System mit einer bewussten Ubernahme verbindlicher Verpflichtungen so-
wie Orientierung an individuellen Rechten und ihrer kritischen Priifung unter universalen An-

spriichen der menschlichen Gemeinschatft.
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5.3 Zusammenfassung

Dieses Kapitel hatte zum Ziel, Informationskompetenz in den Kontext des Problemldsens
einzuordnen, um Informationskompetenz theoretisch zu fundieren. Dazu sollten neben Phasen
des Problemlosens, die den Informationsprozess strukturieren und explizieren, auch kognitive
Einflussfaktoren beim Problemldsen herausgestellt werden, die fiir die Messung von kogniti-

ven Dispositionen von Informationskompetenz relevant sind.

Durch die Aufarbeitung unterschiedlicher Definitionen und Merkmale von Problemen kann
festgehalten werden, dass die Merkmale Problemzustand, Barriere, Problemlésehandlung und
Zielzustand bei einem Modell zur Informationskompetenz beriicksichtigt werden sollten. Be-
ziiglich der Messung von Informationskompetenz ldsst sich daraus ableiten, dass die Ver-
suchspersonen grundsitzlich mit einer problematischen Situation konfrontiert werden sollten.
Die zu erfassenden Parameter sind dann die Problemldsehandlungen zur Uberwindung der

Barriere und die Angemessenheit des Zielzustandes.

Definitorisch und inhaltlich grenzt sich der Begriff ,,Problem* von den Begriffen ,,Aufgabe*
und ,,Entscheidung* dadurch ab, dass sich Probleme aus unterschiedlichen Aufgaben und Ent-
scheidungen zusammensetzen, die fiir die eigentliche Problemldsung notwendig und als we-
sentliche Teilprozesse anzusehen sind.

Aufgaben sind Anforderungen, fiir deren Losung Methoden und Vorgehensweisen bereits be-
kannt sind. Auf einer performativen Ebene zeichnet sich die Handlung durch reproduktives
Verhalten aus.

Bei einer Entscheidung steht eine Person vor mehreren Alternativen, von denen sie eine aus-
wéhlen muss. Die Auswabhl fiir eine Alternative ist dabei die eigentliche Entscheidung und
kann nicht immer als richtig oder falsch bezeichnet werden.

Fiir ein (komplexes) Problem sind noch keinerlei Losungsroutinen entwickelt worden, sodass

neue Losungsansitze generiert werden miissen.

Probleme lassen sich allgemein in einfache und komplexe Probleme typisieren, wobei kom-
plexe Probleme durch die Merkmale Komplexitdt, Dynamik, Vernetztheit, Intransparenz und
Polytelie charakterisiert werden konnen. Da diese Merkmale ebenfalls auf Informationskom-
petenz zutreffen, ldsst sich Informationskompetenz im Bereich des komplexen Problemldsens
verorten. Das komplexe Problemldsen stellt somit die Grundlage fiir das weitere Vorgehen

dar.
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Ein wesentliches Ziel dieses Kapitels war die Zusammenfiihrung von Handeln und Problem-
16sen auf einer theoretischen Ebene, um Informationskompetenz als Handlungsmodell darstel-
len zu konnen. Bedeutsame Erkenntnisse wurden dabei in einem ersten Zugang durch die

Auseinandersetzung mit theoretischen Ansétzen des Problemldsens gewonnen.

Anhand funktionalistischer Problemlosekonzepte konnen Heurismen isoliert werden, die als

Losungsstrategien beim Problemldsen fungieren und besonders bei einer didaktischen Inter-

vention zur Forderung von Informationskompetenz beriicksichtigt werden sollten (Ver-

such-Irrtum-Verhalten, Situations- und Zielanalyse, Variation des Auflosungsgrades,

Zweck-Mittel-Analyse, Entdeckungs- und Umstrukturierungsheurismen).

Mithilfe von handlungstheoretischen Ansédtzen des Problemlosens kénnen Phasen des Pro-

blemlosens identifiziert werden, die den Problemldseprozess strukturieren und somit auch als

Strukturierungsansatz fiir den Informationsprozess dienen konnen sowie Tatigkeiten beim

Problemlosen beschreiben. Insgesamt besteht der Problemldseprozess aus vier Phasen:

- Analyse der Ausgangssituation und Zielausarbeitung,

- Planung und Entwicklung mdglicher Handlungsalternativen,

- Bewertung von Handlungsalternativen, Entscheidung fiir eine Alternative sowie Durchfiih-
rung der Maflnahme,

- Kontrolle und Reflexion der Handlungsstrategien.

Zum einen strukturieren diese vier Phasen des Problemldsens den gesamten Informationspro-
zess, zum anderen beschreiben sie auch die Handlungen und Tétigkeiten innerhalb einer Pha-
se des Informationsprozesses.

So schlie3t die Phase des Problemldsens ,,Analyse der Ausgangssituation und Zielausarbei-
tung®“ die Phase des Informationsbedarfs, die ,,Planung und Entwicklung moglicher Hand-
lungsalternativen* die Phase der Informationsquellenauswahl, die ,,Bewertung von Hand-
lungsalternativen, Entscheidung fiir eine Alternative sowie Durchfiihrung der Malnahme* die
Phasen des Informationszugriffs und der Informationsbeurteilung und der Informationsnut-
zung und die Problemldsephase ,,Kontrolle und Reflexion der Handlungsstrategien die Phase
der Reflexion von Informationsergebnissen/des Informationsprozesses ein.

Da die Handlungen und Tétigkeiten innerhalb einer Phase des (problembasierten) Informa-
tionsprozesses ebenfalls durch die Phasen des Problemldsens charakterisiert werden konnen,
kann jede Phase des (problembasierten) Informationsprozesses als eigenstdndiger Problemlo-
seprozess aufgefasst werden. So steht in der Phase ,,Informationsnutzung* das Problem im

Vordergrund, Informationen effektiv zu nutzen und zu verarbeiten, um das Informationsziel zu

237



erreichen und es angemessen prasentieren zu konnen. SchwerpunktméBig erfolgt die Analyse
der Ausgangssituation und Zielausarbeitung durch die Teilkompetenz ,,Revisionsbestimmung
der Ausgangsfrage®, die Planung und Entwicklung moglicher Handlungsalternativen durch
die Teilkompetenz ,,Uberpriifung des Entwicklungsprozesses des Produkts®, die Bewertung,
Entscheidung und Durchfiihrung von Handlungsalternativen anhand der Teilkompetenz ,,Ver-
staindnis von Bedingungen und Fragen, die Informationen und Informationstechnologien um-
geben® und die Kontrolle und Reflexion der Handlungsstrategien durch die Teilkompetenz
»ErschlieBung des Stellenwerts von Informationskompetenz fiir ein angemessenes Handeln in

Informationszusammenhéngen®.

In einem zweiten Zugang wurden Einflussfaktoren des Problemldsens identifiziert, die sich
auf das Handeln beim Problemldsen auswirken. Anhand dieser Faktoren konnten dann Riick-
schliisse fiir die Messung kognitiver Elemente von Informationskompetenz gezogen werden,
da sie die kognitiven Dispositionen explizieren.

Im Einzelnen beeinflussen die Faktoren Aufgabenmerkmale, Situationsmerkmale, Motivation,
Emotion, Wissen- und Erfahrung, intellektueller Entwicklungsstand, sozial-moralischer Ent-
wicklungsstand den Problemldseprozess, wobei fiir eine Messung insbesondere der Wissens-
und Erfahrungsstand, der intellektuelle Entwicklungsstand sowie der sozial-moralische Ent-
wicklungsstand berticksichtigt werden sollten, da sie sich im Gegensatz zu den anderen Fakto-
ren auf kognitive Dispositionen beziehen. Auch fiir die weitere Modellierung von Informa-
tionskompetenz durch ein Handlungsmodell bilden diese Einflussfaktoren wichtige

Eckpunkte.

Da nun die wesentlichen Grundlagen fiir die Modellierung und Messung von Informations-
kompetenz herausgearbeitet wurden, sollen diese nun in systematischer Weise in einem Mo-

dell zur Informationskompetenz zusammengefasst werden.
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6 Handlungsmodell Informationskompetenz von
Schiilern (HIKS)

Die bisherigen Uberlegungen zur Modellierung und Messung von Informationskompetenz
sollen in diesem Kapitel in ein Modell zur Informationskompetenz miinden, von dem ausge-
hend Konsequenzen fiir die Messung von Informationskompetenz abgeleitet werden.''’

Gerade ein Modell zur Informationskompetenz ist ,,von zentraler Bedeutung fiir die Entwick-
lung einer Gesamtkonzeption zur Vermittlung [sic!] von Informationskompetenz und bildet
nicht nur die Grundlage fiir eine systematische wissenschaftliche Analyse, sondern dient auch
der Ermittlung von Zielen, Inhalten und Methoden einer Teaching Library" (Hiitte 2006, S.
155). Dieses Modell zur Informationskompetenz kann dann als Grundlage fiir die Konzeption

von didaktischen Interventionen zur Forderung von Informationskompetenz bei Schiilern ge-

nommen werden.

Zur Herleitung eines Modells zur Informationskompetenz werden in Kapitel 6.1 dazu die bis-
herigen Arbeitsergebnisse noch einmal zusammenfassend darstellt, bevor sie in ein Modell
zur Informationskompetenz von Schiilern zusammenflieen. Ausgehend von diesem Modell
werden anschlieBend Konsequenzen fiir die Messung von Informationskompetenz gezogen,
indem die verwendeten (Hochschul)Standards zur Informationskompetenz, die die sechs Pha-
sen des Informationsprozesses inhaltlich konkretisieren (vgl. Kapitel 2.3.2), fiir den Schulbe-
reich angepasst werden. In den Kapiteln 6.2 und 6.3 wird dann ausfiihrlich auf das intellek-
tuelle Niveau und sozial-moralische Niveau eingegangen, da diese beiden Bereiche
wesentliche kognitive Elemente von Informationskompetenz darstellen und daher bei einer

Messung besonders beriicksichtigt werden miissen.

6.1 Theoretische Grundlage des Handlungsmodells

Informationskompetenz von Schiilern (HIKS)

Ausgehend von den bisherigen Ergebnissen, die sich aus dem theoriegeleiteten Zugang und
dem empirischen Zugang zur Modellierung von Informationskompetenz ableiten lassen, soll-
ten an ein Modell zur Informationskompetenz von Schiilern bestimmte Anforderungen gestellt

werden.

"7 Die folgenden Uberlegungen fassen die bisherigen Uberlegungen allgemein zusammen. Fiir eine

ausfiihrliche Darstellung sei auf die entsprechenden Kapitel verwiesen.
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Beim theoriegeleiteten Zugang stand primir die Modellierung von Informationskompetenz
aus konzeptioneller Sicht im Vordergrund, d. h. die Beschreibung von Erziehungs- und Bil-
dungsaufgaben sowie von normativen Zielvorstellungen. Durch diesen Zugang konnte eine
angemessene Definition von Informationskompetenz als Prozess und Informationskompetenz
als Status hergeleitet werden, indem Modelle und Standards zur Informationskompetenz ana-
lysiert wurden sowie das Verhiltnis von Informationskompetenz und Medienkompetenz dis-
kutiert wurde.

- Informationskompetenz als Status wurde definiert als Fahigkeit und Bereitschaft zu einem
sachgerechten, selbstbestimmten, kreativen und sozial-verantwortlichen Handeln in Informa-
tionszusammenhingen (vgl. Kapitel 3.6). Daher sollte sich auch ein Modell zur Informations-
kompetenz primér auf Informationszusammenhénge beziehen.

- Informationskompetenz als Prozess war die Fihigkeit und Bereitschaft, sachgerecht, selbst-
bestimmt, kreativ und sozial-verantwortlich einen Informationsbedarf zu erkennen, Informa-
tionsquellen auszuwéhlen, auf Informationen zuzugreifen, Informationen zu beurteilen, In-
formationen zu nutzen und den Informationsprozess sowie die Informationsergebnisse zu
reflektieren (vgl. Kapitel 2.3.2). Da sich der Informationsprozess durch sechs wesentliche
Phasen auszeichnet (Informationsbedarf, Informationsquellenauswahl, Informationszugriff,
Informationsbeurteilung, Informationsnutzung und Reflexion der Informationsergebnisse/des
Informationsprozesses), sollte auch ein Modell zur Informationskompetenz diese sechs Pha-
sen zur Grundlage haben. Grundsétzlich sollte das Modell zur Informationskompetenz daher
eine prozessorientierte Grundstruktur aufweisen. Die sechs Phasen weisen bereits einen Pro-
zesscharakter auf, da sie im Sinne einer chronologischen Reihenfolge hierarchisch geordnet

sind und zeitlich aufeinander aufbauen.

Beim empirischen Zugang standen nun nicht mehr normative und konzeptionelle Merkmale
der Modellierung von Informationskompetenz im Vordergrund, sondern Aspekte, die Informa-
tionskompetenz ,,empirisch messbar® machen. Mithilfe des empirischen Zugangs konnte der
Kompetenzdiskurs der empirischen Bildungsforschung aufgearbeitet werden, um daraus all-
gemeine Riickschliisse fiir die Modellierung und Messung von Informationskompetenz abzu-
leiten. Diese allgemeinen Riickschliisse wurden durch Erkenntnisse aus dem Bereich des
(komplexen) Problemlosens spezifiziert und auf einer theoretischen Ebene mit dem Handeln
zusammengefiihrt.

- Allgemein konnen Kompetenzen als individuelle und erlernbare Selbstorganisationsdisposi-
tionen aufgefasst werden, die kognitive Elemente in Form von Féhigkeiten, Fertigkeiten und

Wissensstrukturen und nicht-kognitive Elemente in Form von motivationalen, emotionalen,
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moralischen und sozialen Féhigkeiten und Bereitschaften umfassen, um Probleme (d. h. kom-
plexe Anforderungssituationen) erfolgreich, verantwortungsvoll und handlungsorientiert 16sen
zu konnen. Unter Disposition werden dabei die inneren Voraussetzungen zur Regulation der
Handlung verstanden, wodurch Kompetenzen im Gegensatz zum Verhalten {iber definitorisch
bestimmte Indikatoren erschlossen werden miissen (vgl. Kapitel 4.4). Da Kompetenzen indi-
viduelle Selbstorganisationsdispositionen sind, sollte ein Modell zur Informationskompetenz
zwar allgemeingiiltig sein, jedoch von dem Individuum ausgehen und den Informationspro-
zess aus personaler Sicht beschreiben. Dabei sollte der Informationsprozess durch eine kom-
plexe Anforderungssituation/Problemsituation initiiert werden, deren erfolgreiches Durchlau-
fen im Vordergrund steht. Ein Modell zur Informationskompetenz sollte generell zudem
sowohl kognitive Elemente als auch nicht-kognitive Elemente umfassen. Aufgrund der
Merkmale ,,Situation” und ,,Handlung* als wesentliche Aspekte von Kompetenz sollte ein
Modell zur Informationskompetenz insbesondere von der Verkniipfung dieser beiden Merk-
male ausgehen.

- Wie die Ausfithrungen zum komplexen Problemldsen gezeigt haben, lédsst sich der Problem-
16seprozess durch vier Phasen charakterisieren, die zum einen den gesamten problembasierten
Informationsprozess strukturieren und zum anderen auch die Handlungen und Titigkeiten
innerhalb einer Phase des Informationsprozesses beschreiben konnen (vgl. Kapitel 5.2). Daher
sollten die vier Phasen ,,Analyse der Ausgangssituation und Zielausarbeitung®, ,,Planung und
Entwicklung moglicher Handlungsalternativen®, ,,Bewertung von Handlungsalternativen,
Entscheidung fiir eine Alternative sowie Durchfiihrung der Mafnahme* und ,,Kontrolle und
Reflexion der Handlungsstrategien* dem Modell zumindest implizit zugrunde liegen. Dane-
ben konnten Einflussfaktoren identifiziert werden, die Auswirkungen auf den Problemldse-
prozess haben (vgl. Kapitel 5.2): Aufgabenmerkmale, Situationsmerkmale, Motivation, Emo-
tion, Wissens- und Erfahrungsstand, intellektueller Entwicklungsstand sowie sozial-
moralischer Entwicklungsstand. Unter der Voraussetzung, dass fiir die Messung von Informa-
tionskompetenz nur kognitive Elemente berticksichtigt werden sollen, sind insbesondere der
Wissens- und Erfahrungsstand, der intellektuelle Entwicklungsstand sowie der sozial-
moralische Entwicklungsstand fiir ein Modell von Informationskompetenz von Relevanz, da
sie die kognitiven Dispositionen beim Problemldsen explizieren. Auflerdem sollten auch
nicht-kognitive Elemente in Form von motivationalen, emotionalen, moralischen und sozialen

Féhigkeiten und Bereitschaften beriicksichtigt werden.

Unter Berticksichtigung der dieser Arbeit zugrunde liegenden Kompetenzauffassung sollten in

einem Modell zur Informationskompetenz insgesamt somit handlungstheoretische und kogni-
241



tionspsychologische Aspekte miteinander verbunden werden, da Informationskompetenz so-
wohl kognitive Elemente des Problemldsens als auch individualpsychologische Aspekte der
Motivation, Emotion und sozialen Bereitschaft (nicht-kognitive Elemente) umfasst.

Neben diesen Uberlegungen sollten an ein Prozessmodell des Problemldsens auBerdem zwei
wesentliche Merkmale bedacht werden (vgl. Brander 1989, S. 164 ft.):

- Dem Modell sollte ein iterativer Prozesscharakter zugrunde liegen, d. h., das Zuriickspringen
auf eine vorherliegende Stufe ist angemessen, sofern insgesamt eine Tendenz fortschreitender
(Problem-)Bearbeitungen in Richtung einer Lésung besteht.

- Die Phasen des Modells sind teil-rekursiv, d. h., die einzelnen Phasen setzten sich aus meh-
reren Modulen zusammen, die zwar jeweils die gleiche Struktur aufweisen, jedoch nicht iden-
tisch mit dem Gesamtprozess sind. Jede Phase enthélt die Teilprozesse Analyse der Ausgangs-
situation und Zielausarbeitung, Planung und Entwicklung moglicher Handlungsalternativen,
Bewertung von Handlungsalternativen, Entscheidung fiir eine Alternative sowie Durchfiih-

rung der Mafinahme und Kontrolle und Reflexion der Handlungsstrategien.

Ein Modell, welches diese Anforderungen und Voraussetzungen zu einem Grofiteil beriick-
sichtigt, ist die Modellvorstellung vom menschlichen Handeln nach TULODZIECKI, die in Ka-
pitel 3.4.4.2 ausfiihrlich beschrieben wurde.

TuLoDZIECKIS Handlungsmodell legt u. a. eine prozessbezogene Handlungsstruktur zugrunde,
hebt insbesondere die Merkmale ,,Situation* und ,,Handlung* hervor (Handlungsorientierung
als wesentliches Merkmal von Lernprozessen) und trifft Aussagen dariiber, wie die kognitiven
Elemente Wissens- und Erfahrungsstand, intellektueller Erfahrungsstand und so-
zial-moralischer Erfahrungsstand das menschliche Handeln beeinflussen. Das Modell erweist
sich dariiber hinaus als besonders geeignet, da es u. a. als Grundlage fiir Uberlegungen zur
Forderung von Medienkompetenz und somit auch zur Informationskompetenz dient, Elemen-
te integriert, die bereits empirisch fundiert sind (sozial-moralisches Niveau (KOHLBERG), in-
tellektuelle Féahigkeiten(SCHRODER/DRIVER/STREUFERT)) und als Ausgangspunkt flir spitere
didaktische Interventionen fungieren kann, da es auch als Modellvorstellung vom Lernen an-

gesehen werden kann (vgl. Tulodziecki/Herzig 2004, S. 179).

Daher soll die Modellvorstellung vom menschlichen Handeln als Ausgangspunkt fiir das Mo-
dell zur Informationskompetenz von Schiilern genommen werden. Da Informationskompetenz
das Handeln in Informationszusammenhéngen ist, soll das Modell als ,,Handlungsmodell In-

formationskompetenz‘ bezeichnet werden (vgl. Abbildung 13).
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Abbildung 13: Handlungsmodell Informationskompetenz von Schiilern (HIKS)

Wie die Modellvorstellung vom menschlichen Handeln wird auch der Informationsprozess
durch eine (Anforderungs)Situation initiiert, die ein bestimmtes Bediirfnis anspricht. Die An-
forderungssituation kann dabei von auBlen an jemanden herangetragen werden, z. B. durch
eine konkrete Problemstellung einer Lehrerin an einen Schiiler oder aus individuellen Beweg-
griinden resultieren, z. B. durch eigene Interessen. Aus dem Spannungszustand von Anforde-
rungssituation und Bediirfnissen entsteht dann der Informationsbedarf. Dieser Informations-
bedarf ist Grundlage fiir die anschlieBende Informationsbeschaffung, d.h. der
Informationsquellenauswahl, dem Informationszugrift und der Informationsbeurteilung (vgl.
Abbildung 13). Diese drei Schritte sind zirkuldr angeordnet, da sie direkt voneinander abhén-
gig sind und ein Zuriickkehren zur vorausgegangenen Phase moglich ist. Stellt sich z. B. bei
der Informationsbeurteilung heraus, dass die gefundenen Informationen nicht geeignet sind,
muss erneut auf andere Informationen zugegriffen werden (Informationszugriff). Werden In-
formationen als geeignet beurteilt, schliefit sich an diesen Kreislauf die Informationsnutzung
an, d. h. die relevanten Informationen werden dem Informationsbedarf bzw. der Anforde-
rungssituation entsprechend weiterverarbeitet. Nach erfolgreicher Nutzung wird der gesamte
Informationsprozess bzw. werden die Informationsergebnisse reflektiert. Diese Reflexion hat
direkte Auswirkungen auf die anfinglichen Bediirfnisse, sodass der Informationsprozess als

abgeschlossen angesehen werden kann, wenn das entsprechende Bediirfnis befriedigt worden
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ist. Ist dies nicht der Fall, so resultiert ein neuer Informationsbedarf, da sich Anforderungssi-
tuation und Bediirfnisse verdndert haben. Der Informationsprozess beginnt von vorne.

Die Handlungen in den Phasen Informationsbedarf, Informationsquellenauswahl, Informa-
tionszugriff, Informationsbeurteilung, Informationsnutzung und Reflexion des Informations-
prozesses/der Informationsergebnisse werden einerseits durch den individuellen Wissens- und
Erfahrungsstand und andererseits durch das sozial-kognitive Niveau sowie die Emotionen
beeinflusst. Zwischen diesen Einflussfaktoren besteht eine Interdependenz, sodass sie sich
auch gegenseitig beeinflussen. Durch die Reflexion des Informationsprozesses/der Informa-
tionsergebnisse verdndern sich der Wissens- und Erfahrungsstand sowie das sozial-kognitive

Niveau und die Emotionen.

Bezogen auf das Beispiel aus Kapitel 3.4.4.2 kann der Ablauf des Handlungsmodells folgen-
dermallen beschrieben werden:

Ein Schiiler (Johannes) erkldrt sich freiwillig bereit, fiir das gemeinsame Klassenfest seiner
Klasse einen Salat zuzubereiten. Da Johannes in der Klassengemeinschaft eine Auf3enseiter-
position einnimmt, mochte er nun einen besonderen Salat machen, der allen schmecken soll
und auferdem gesund ist. In den Medien wird jedoch seit einigen Tagen iiber eine neuartige
Virusinfektion berichtet, die sich iiber Nahrungsmittel verbreitet. Bei einigen Menschen, die
sich mit dem Erreger infiziert haben, fdillt der Krankheitsverlauf sogar todlich aus. Die Be-
richterstattungen, welche Nahrungsmittel nun im Einzelnen betroffen sind und welche Perso-
nengruppen besonders gefihrdet sind, fillt jedoch sehr unterschiedlich aus. Durch die diver-
gierenden Informationen ist Johannes nun sehr verumsichert und weif3 nicht, welche
Lebensmittel er verwenden darf und wie er den Salat méglichst gesundheitsvertrdglich zube-
reiten soll.

Johannes befindet sich in der Situation, dass er herausfinden méchte, welche Nahrungsmittel
potenziell gefihrdet sind (Anforderungssituation). Das Fertigstellen eines Salates ist fiir ihn
sehr wichtig, da er aus seiner Aufenseiterposition innerhalb der Klasse kommen will (Be-
diirfnis). Er entschliefft sich daher nach geeigneten Informationen zu suchen, welche Nah-
rungsmittel gefdhrdet sind und welche nicht (Informationsbedarf). Da Johannes ein begeister-
ter  Internetnutzer ist, sucht er im  Internet mit einer  Suchmaschine
(Informationsquellenauswahl). Dazu verwendet er verschiedene Suchbegriffe, die ihn zu
unterschiedlichen Internetseiten fiihren (Informationszugriff). Nach dem Durchlesen der Sei-
ten beurteilt Johannes die Informationen, ob sie fiir ihn niitzlich sind oder nicht (Informa-
tionsbeurteilung). Da er nun einen Uberblick iiber potenziell gefihrdete Nahrungsmittel hat,

entschliefst er sich, einen Salat ohne diese Lebensmittel zu machen (Informationsnutzung).
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Wéihrend Johannes den Salat zubereitet, denkt er noch einmal iiber die aufgerufenen Internet-
seiten nach (Reflexion der Informationsergebnisse/des Informationsprozesses). Ihm fillt auf,
dass er sich hauptsdchlich bei Internetforen informiert hat, in denen keine Expertenmeinun-
gen aufgefiihrt wurden. Er beschliefit daher, noch einmal gezielt nach Expertenmeinungen zu

suchen (der Informationsprozess beginnt von vorne).
Schlussfolgerungen fiir die Messung von Informationskompetenz

Ausgehend von diesem Handlungsmodell Informationskompetenz von Schiilern sollen nun

Konsequenzen fiir die Messung von Informationskompetenz gezogen werden.

Auf einer allgemeinen Ebene konnen folgende zwei Aspekte fiir die Messung von Informa-
tionskompetenz vorausgesetzt werden:

Zum einen sollen bei der empirischen Evaluation von Informationskompetenz nur kognitive
Elemente erfasst werden (vgl. Kapitel 4.4). Nicht-kognitive Elemente sind zwar auch wesent-
licher Bestandteil von Informationskompetenz, spiegeln sich jedoch hauptsichlich auf einer
performativen Ebene, d. h. im direkt beobachtbaren Verhalten.

Zum anderen soll von einem additiv-testarischen Modell (vgl. Kapitel 3.4.5) ausgegangen
werden. Folglich sollen die kognitiven Elemente (Wissens- und Erfahrungsstand, intellektuel-
les Niveau, sozial-moralisches Niveau) in einem ersten Schritt separat gemessen und an-

schlieBend additiv zu einem Gesamtbild zusammengesetzt werden.

Fiir die Messung von Informationskompetenz kann das Handlungsmodell Informationskom-
petenz als Ausgangspunkt genommen werden, da es die wesentlichen kognitiven Elemente
beriicksichtigt und die sechs Phasen als Kompetenzdimensionen aufgefasst werden konnen,

anhand derer Informationskompetenz gemessen werden kann.

Diese sechs Phasen/Kompetenzdimensionen umfassen die wesentlichen Aspekte des Informa-
tionsprozesses, da sie aus der Analyse von ausgewéhlten Modellen zur Informationskompe-
tenz hergeleitet wurden. Des Weiteren enthalten diese Phasen bereits vorldufige Lernzielan-
forderungen, da sie durch Standards der Informationskompetenz inhaltlich konkretisiert
wurden (vgl. Kapitel 2.3.2). Diese Standards stammen jedoch vorwiegend aus dem Hoch-
schulbereich, wodurch sie fiir den Schulbereich (9. Klasse) als teilweise zu anspruchsvoll und
nicht adressatengerecht gelten. Mithilfe der Standards zur Medienkompetenz (vgl. Kapitel
3.4.5.2) sollen die bisherigen Teilkompetenzen und Indikatoren zur Informationskompetenz
daher fiir den Schulbereich angepasst werden. Folgende Kriterien liegen der Adaption zu-
grunde:

245



- Die Operationalisierung der einzelnen Teilkompetenzen und Indikatoren erfolgt auf einem
mittleren Niveau, wobei sich die Formulierungen wie auch die inhaltlichen Anforderungen am
Niveau 3 (9. Jahrgangsstufe) der Standards zur Medienkompetenz orientieren (vgl. Kapitel
3.4.5.2). Vergleiche dazu Formulierungen wie ,,angemessen handhaben®, ,,reflektiert auswéh-
len®, , kriterienbezogen bewerten

- Es werden Standards gestrichen, die fiir den Schulbereich nicht geeignet sind, z. B. Standard
5 der SCONUL: ,,Bewusstsein iiber den Gruppenreviewprozess bei wissenschaftlichen Verof-
fentlichungen®.

- Beziiglich der Formulierung von Teilkompetenzen wird darauf geachtet, dass durchgehend —
jedoch mit unterschiedlicher Schwerpunktsetzung — die Anforderungen eines sachgerechten,
selbstbestimmten, kreativen und sozial-verantwortlichen Handelns in Informationszusam-
menhéingen erfiillt werden.

- Innerhalb der Phasen wird der Prozesscharakter bzw. eine graduelle Stufung beriicksichtigt,
d. h. die Teilkompetenzen der einzelnen Phasen werden hierarchisch im Sinne einer chronolo-
gischen Reihenfolge — die sich an den vier Phasen des Problemldsens orientiert — geordnet. So
muss z. B. innerhalb der ersten Phase (Informationsbedarf) der Informationsbedarf zuerst er-
kannt werden, kann dann erst definiert und artikuliert werden, um anschlieBend erfolgreiche

Strategien zu entwickeln, die den Informationsbedarf befriedigen.

Vor diesem Hintergrund ergeben sich folgende Lernzielanforderungen in Form von Kompe-
tenzdimensionen/Phasen, Teilkompetenzen und Indikatoren, die grundlegende Voraussetzung

fiir die Messung von Informationskompetenz von Schiilern ist.
1. Phase: Informationsbedarf

Erkennt und formuliert seinen Informationsbedarf und bestimmt Art und Umfang der benotig-

ten Informationen.

Teilkompetenzen Indikatoren

- formuliert Aufgaben/Problemstellungen mit eigenen Worten

- identifiziert durch Formulierung eigener Interessen The-
men/Probleme

- stellt Wissensdefizite durch In-Beziehung-Setzen zu eigenem
aktuellen Wissensstand heraus

- beschreibt angemessen zentrale Konzepte/Begriffe des Problem-
Themas

- formuliert, konkretisiert und definiert Fragen, um Pro-

Definition und Artikulation des blem/Thema einzugrenzen

(eigenen) Informationsbedarfs | - setzt sich ggf. mit anderen konstruktiv zur Konkretisierung des
Themas zusammen

- formuliert aus ersten gefundenen Informationen weitere Fragen
zur Definition des Informationsbedarfs

Erkennen des (eigenen) Informa-
tionsbedarfs
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- legt realistischen Arbeitsplan unter Beriicksichtigung von Kos-
ten, Zeit und Nebenwirkungen/Konsequenzen fest

- bestimmt unter einem handhabbaren Fokus die Verfiigbarkeit

benotigter Informationen bzw. erste Moglichkeiten der Informa-

tionsbeschaffung

schétzt begriindet die Bedeutung von neuen Féhigkeiten (z. B.

Fremdsprachen) fiir Informationsbeschaffung ein

erkennt, dass genaue und umfassende Informationen die Basis

fiir intelligente Entscheidungen bzgl. des eigenen Informations-

bedarfs sind

- Uberpriift nach Fertigstellung eines Arbeitsplans kriterienbezo-
gen nochmals den anfanglichen Informationsbedarf, um offene
Fragestellungen zu klédren, zu {iberarbeiten oder zu verfeinern

Entwicklung erfolgreicher Stra-
tegien unter Beriicksichtigung | -
von Nutzen, Aufwand und Kos-
ten, um den Informationsbedarf | -
zu befriedigen

Tabelle 17: Teilkompetenzen und Indikatoren der Kompetenzdimension/Phase Informationsbedarf
2. Phase: Informationsquellenauswahl

Wihlt potenzielle Informationsquellen dem Informationsbedarf entsprechend aus und schétzt

sie begriindet ein.

Identifikation einer Anzahl an
potenziellen Informationsquellen

nennt im Hinblick auf den eigenen Informationsbedarf geeignete
Informationsquellen und Recherchemethoden

Auswahl und Nutzung der am
besten geeigneten Informations-
quellen beziiglich des Informa-
tionsbedarfs

bewertet Unterschiede der potenziellen Informationsquellen auf
Grund unterschiedlicher Kriterien

wihlt reflektiert die effizientesten und effektivsten Informa-
tionsquellen unter Beachtung des Informationsbedarfs aus
benutzt ein Vielzahl angemessene Quellen unterschiedlicher
Formate (Texte, Digitale Medien, Biicher) entsprechend des In-
formationsbedarfs

Verstindnis von Absicht, Um-
fang und Angemessenheit von
Informationsquellen

nennt Eigenschaften/Merkmale verschiedener Informationsquel-
len, die als Grundlage fiir eine spatere Diskussion/Vergleich die-
nen

beschreibt den formellen und informellen Prozess der Informa-
tionsproduktion, -organisation und -verbreitung anhand von Bei-
spielen

ordnet begriindet Adressaten den Informationsquellen und den
damit verbundenen Intentionen/Présentationen von Perspektiven
zu

verallgemeinert Umfang, Inhalt, Organisation und Konstruk-
tionsprinzipien von Retrievalsystemen

erldutert Fragen der Zuganglichkeit verschiedener Informations-
quellen anhand von Beispielen

Tabelle 18: Teilkompetenzen und Indikatoren der Kompetenzdimension/Phase Informationsquellenauswahl

3. Phase: Informationszugriff

Entwickelt Strategien zur Informationssuche und verschafft sich effizient und effektiv Zugriff

zu den benoétigten Informationen.

- entwickelt handhabbaren Rechercheplan, der angemessen im
Hinblick auf Informationsquelle/Recherchemethode ist
(z. B. Logbuch verwendeter Suchbegriffe)

- ermittelt alternative Stichworte, Synonyme und verwandte
Begriffe zu der benétigten Information zuriick

- ermittelt im Vorhinein normierte ErschlieBungsbegriffe der

Entwicklung von effektiven Such-
strategien fiir die Problemlosung
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jeweiligen genutzten Recherchesysteme (z. B. Bool)

Anwendung und Durchfiihrung von
effizienten und effektiven Suchstra-
tegien zur Problemldsung

- driickt den Informationsbedarf gegeniiber einer Quelle (En-
zyklopéidien, OPAC, Buch, Internet) angemessen und unter
Berticksichtigung der medienspezifischen Eigenschaften aus

- nutzt sachgerecht geeignete Befehle/normierte Erschlie-
Bungsbegriffe fiir das ausgewdhlte Retrievalsystem (Bool,
Trunkierung, Phrase)

- fiihrt ein Journal oder Logbuch der Aktivititen beim Infor-
mationszugriff

- ubertrdgt Suchstrategien in verschiedene Recherchesysteme,
wobei Systembesonderheiten beriicksichtigt werden

- nutzt zielfithrende unterschiedliche Methoden, um Informa-
tionen in unterschiedlichen Formaten (Briefe, Umfragen
Interviews, etc.) zu finden

- nutzt zur Verfiigung stehende, spezifische online- oder per-
sonenbasierte Dienste, um die bendtigten Informationen zu
finden

Einhaltung von Gesetzen, Verord-
nungen, institutionellen Regeln und
Anstandsregeln, die sich auf den
Zugang von Informationsressour-
cen/-institutionen beziehen

- nimmt unter Einhaltung sozial akzeptierter Praktiken an
(elektronischen) Diskussionen teil

- nutzt zugelassene Passworte und legale Formate der Identi-
fikation fiir den Zugang zu Informationsressourcen

- befolgt institutionelle Regeln bzgl. Zugang zu Informations-
ressourcen

- wahrt die Integritit von Informationsressourcen, Ausstattun-
gen, Systemen und Einrichtungen und schadet ihnen nicht

Tabelle 19: Teilkompetenzen und Indikatoren der Kompetenzdimension/Phase Informationszugriff

4. Phase: Informationsbeurteilung

Beurteilt und vergleicht gefundene Informationen und Informationsquellen kritisch und wéhlt

entsprechend seines Informationsbedarfs aus.

- nennt angemessene Kriterien (Zuverlédssigkeit, Giiltigkeit, Ge-
nauigkeit, Autorisierung, Perspektive, Entstehungskontext, Ent-
stehungsprozess) sowie formale Kriterien

Kenntnis von Kriterien zur Be-
urteilung von Informationen und
Quellen

- iberpriift sachgemil die verwendeten Informationsquellen hin-
sichtlich Berichtszeitraum, Haufigkeit der Aktualisierung,
Nachweismenge, Zahl und Herkunft der ausgewerteten Quellen

- erldutert den Kontext, in dem die Informationen entstanden sind

und deren Auswirkungen auf die Interpretation anhand von Bei-

spielen

analysiert kriterienbezogen die Struktur und Logik von unter-

Beurteilung von Informationen stiitzenden Argumenten und Methoden

und Informationsquellen - identifiziert sachgerecht Liicken innerhalb der Informationen

- bestimmt Vollstindigkeit und Bedeutung der Suchergebnisse
anhand verschiedener Kriterien und Beispiele

- unterscheidet begriindet zwischen Fakten, Sichtweisen und Mei-
nungen

- erkennt Vorurteile, Betrug und Manipulation und belegt diese
angemessen

- beurteilt durch bewusst ausgewihlte Kriterien (siehe oben), ob

auftauchende Sichtweisen zu integrieren oder abzulehnen sind

nimmt aktiv an Diskussionen teil, die den Diskurs zum Thema

Anwendung von Kriterien zur -

Validierung des Verstindnisses | -
und der Interpretation der Infor- fordern
mationen - sucht zur Validierung der Ergebnisse nach Expertenmeinungen
- testet/iiberpriift ggf. selbststdndig Theorien, die der Fachdiszi-
plin entsprechen
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- legt durch Uberpriifung fest, ob der anféingliche Informationsbe-
darf durch die gefundenen Informationen befriedigt ist

- formuliert ggf. neue (Such)Strategien fiir die Problemlsung
unter Berticksichtigung bisheriger Erkenntnisse

- passt ggf. die benutzen Quellen/Retrievalwerkzeuge entspre-
chend an, um vorherige Schwiéchen zu beseitigen

- leitet die Wiederholung der Informationsbeschaffung ein, wobei
gednderte Strategien, soweit erforderlich, genutzt werden

Ziehen von Riickschliissen fiir
den Informationsprozess auf-
grund gefundener Informationen

Tabelle 20: Teilkompetenzen und Indikatoren der Kompetenzdimension/Phase Informationsbeurteilung
5. Phase: Informationsnutzung

Nutzt und verarbeitet Informationen effektiv, um sein Informationsziel zu erreichen und um es

angemessen zu vermitteln.

Organisation der (neuen) Infor-
mationen zur praktischen An-
wendung

wahlt nur Informationen aus, die relevant fiir Informationsbedarf
sind

erarbeitet selbststindig die wichtigsten Inhalte der gefundenen
Informationen

fasst die Textinhalte sachgemi und mit eigenen Worten zu-
sammen

identifiziert das wortwortliche Material, das in geeigneter Weise
zitiert werden kann

wihlt die mit Blick auf das jeweilige Medium am besten geeig-
nete Technik zur Weiterverarbeitung aus (copy/paste, Scanner,
Fotokopierer)

nutzt verschiedene effiziente Techniken, um die ausgewéhlten
Informationen zu verwalten und zu organisieren (Citavi, Endno-
te)

Entwicklung neuer Konzepte fiir
Problemlésungen aufgrund neuer
Informationen

legt begriindet fest, ob gefundene Informationen geniigen oder
ob weitere benotigt werden

iiberpriift anhand von Kriterien, ob Informationsbedarf beziiglich
des eigenen Wissensstandes befriedigt ist

entwickelt angemessene Problemlosungen bei auftretenden
Schwierigkeiten

memoriert neues Wissen

formuliert weiterfihrende Fragen zu diesem Themenkomplex
auf einem héheren Niveau

Produktion und Prisentation
neuer Informationen in angemes-
sener Art und Weise

nutzt geeignete Informationstechnologien, um das Produkt zu
erstellen

bearbeitet sachgemal digitale Texte, Bilder und Daten soweit
wie ndtig, wobei er sie vom Ursprungsort und -format in einen
neuen Kontext iibertragt

organisiert die formale Darstellung des Inhalts in einer angemes-
senen Weise, die dem Medium entspricht (Designprinzipien)
wihlt fiir die Adressaten und die zu priasentierenden Ergebnisse
geeignete Medien und Formate aus

kommuniziert klar und zuhorergerecht (Kommunikationsprinzi-

pien)

Einhaltung von kulturellen, 6ko-

nomischen, legalen und sozialen

Bedingungen der Informations-
nutzung

wahrt die Integritit der Informationsquelle und schadet ihr nicht
erwirbt Texte, Daten, Bilder und Tone auf legale Weise

erzeugt keine Plagiate

zeigt erforderliche Verdffentlichungsgenehmigungen fiir das
Material, das dem Copyright unterliegt

erbringt den Nachweis fiir genutzte Informationsquellen

Tabelle 21: Teilkompetenzen und Indikatoren der Kompetenzdimension/Phase Informationsnutzung




6. Phase: Reflexion der Informationsergebnisse/des Informationsprozesses

Uberpriift und reflektiert die Ergebnisse und den Informationsprozess unter Beriicksichtigung

verschiedener Gesichtspunkte und erkennt die Bedeutung von Informationskompetenz.

Revisionsbestimmung der Aus-
gangsfrage

bestimmt auf Grundlage verschiedener Kriterien, ob der an-
fangliche Informationsbedarf beseitigt ist oder ob ergéinzende
Informationen bendtigt werden

Uberpriifung des Entwicklungs-
prozess des Produktes/der Prasen-
tation

fithrt ein Journal oder Logbuch iiber die gesamten Aktivititen
des Informationsprozesses

bewertet den Informationsprozess unter Beriicksichtigung von
Zielvorstellungen, Effektivitét, Erfolg, Fehlern und alternativen
Strategien

reflektiert und bewertet anhand von Kriterien seine eigenen
Fahigkeiten (z. B. Teamfahigkeit) innerhalb des Informations-
prozesses

sucht sich selbststdndig angemessene Hilfe/Feedback wéhrend
des Prozesses, wenn es notig ist

Verstiandnis und Reflexion von
kulturellen, ethischen, 6konomi-
schen, legalen und sozialen Be-
dingungen und von Fragen, die
Informationen und Informations-
technologien umgeben

nimmt begriindet Stellung bzgl. Privatsphére und Datenschutz
nimmt begriindet Stellung bzgl. freien und kostenpflichtigen
Zugingen zu Infos (Finanzierungsmodelle)

nimmt begriindet Stellung bzgl. Zensur und Redefreiheit
nimmt begriindet Stellung bzgl. geistigen Eigentums, Copy-
right, Plagiate und fairer Nutzung kopiergeschiitzten Materials

ErschlieBung des Stellenwertes
von Informationskompetenz fiir
ein angemessenes Handeln in
Informationszusammenhéingen
und Lebenslanges Lernen

erkennt eigene Interessensgebiete

macht die Grenzen des eigenen Wissens aus

iiberwacht regelméBig Informationsquellen, um Kenntnisse in
Interessensgebieten aufrecht zu erhalten (Alert- und Current-
Awareness-Dienste, Listservern, Diskussionsgruppen, gewohn-
heitsgeméfBes Browsen)

untersucht regelméBig Informationsquellen, Informationstech-
nologien, Retrievalsystemen und Nachforschungsmethoden,
um auf dem neusten Stand der Technik zu bleiben

zeigt anhand von Beispielen auf, dass Infos und Wissen dem

sozialen Wandel (Forschung) unterliegen

- erkennt, dass der Informationsprozess nicht linear ist und sich
stindig weiter entwickelt

- hailt ein Bewusstsein aufrecht bzgl. Informationsverdnderungen
und Kommunikationstechnologien

Tabelle 22: Teilkompetenzen und Indikatoren der Kompetenzdimension/Phase Reflexion der Informations-
ergebnisse/des Informationsprozess

Wie gezeigt wurde, sollten die kognitiven Elemente von Informationskompetenz anhand des
Intellektuellen Niveaus und des sozial-moralischen Niveaus erfasst werden. Das intellektuelle
Niveau sowie das sozial-moralische Niveau stellen auch im Handlungsmodell Informations-
kompetenz von Schiilern (HIKS) konstitutive Elemente dar, die jede einzelne Phase des In-
formationsprozesses beeinflussen und somit bei einer Messung von Informationskompetenz
unbedingt beriicksichtigt werden miissen.

Informationskompetenz kann durch diese zwei Bereiche alleine aber noch nicht in seiner
Breite empirisch erfasst werden — vielmehr stellen diese Bereiche Einflussvariablen dar, die

fiir eine vollstindige (im Sinne der Fahigkeiten, Fertigkeiten und Bereitschaften) Messung
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von Informationskompetenz notwendig, jedoch nicht hinreichend sind. Des Weiteren muss ein

Instrument entwickelt werden, dass Informationskompetenz im eigentlichen Sinne erfasst.

Bevor mit der Entwicklung eines Instruments, dass Informationskompetenz im eigentlichen
Sinne erfasst, fortgefahren wird, soll ausfiihrlich auf die Bereiche des intellektuellen sowie
sozial-moralischen Niveaus eingegangen werden. Im Sinne eines additiv-testarischen Modells
sollen diese kognitiven Elemente zuerst separat gemessen werden und anschlieBend additiv zu

einem Gesamtbild zusammengesetzt werden.
6.2 Intellektuelles Niveau

Wie aus den Darstellungen zur Kompetenzforschung deutlich wurde, beschranke ich mich bei
der empirischen Evaluation von Informationskompetenz — in Anlehnung an WEINERT — nur
auf die kognitiven Elemente von Informationskompetenz (vgl. Kapitel 4.4). Diese kognitiven
Aspekte sollen dann im Sinne eines additiv-testarischen Modells (Kapitel 3.4.5) zuerst separat

gemessen und anschlieBend zu einem Gesamtbild zusammengefiigt werden.

Die Ausfiihrungen zum Problemldsen in Kapitel 5 intendierten, kognitive Einflussfaktoren zu
identifizieren, die beim Problemldseprozess eine wichtige Rolle spielen und daher bei der
Messung von Informationskompetenz beriicksichtigt werden sollten. Dabei stellte sich heraus,
dass das intellektuelle Niveau ein wichtiger Einflussfaktor (als kognitives Element) beim Pro-
blemldsen ist und zudem auch beim menschlichen Handeln ein konstitutives Element darstellt
(Kapitel 3.4.4.2). Somit ist das intellektuelle Niveau von besonderer Relevanz fiir die Mes-

sung von Informationskompetenz als kognitives Element.

Ziel dieses Kapitels 6.2 ist es daher, einerseits die Bedeutung des intellektuellen Niveaus fiir
das Handeln in Informationszusammenhéngen herauszustellen und andererseits ein geeignetes
Instrument zu erstellen, mit dem das intellektuelle Niveau als konstitutiv-kognitiver Bereich
von Informationskompetenz gemessen werden kann. Dazu wird in Kapitel 6.2.1 das Kons-
trukt der Kognitiven Komplexitit (als intellektuelle Fahigkeit) aufgearbeitet und auf das Han-
deln in Informationszusammenhingen iibertragen sowie die Bereichspezifitit des Konstrukts
diskutiert. Nach einer Kritik am Konstrukt der Kognitiven Komplexitit (Kapitel 6.2.2) wird
anschlielend auf etablierte Instrumente zur Erfassung der Kognitiven Komplexitit eingegan-
gen (Kapitel 6.2.3). Aus diesen Instrumenten werde ich dann eines begriindet auswihlen, das
sich fiir die Messung von Informationskompetenz besonders eignet. Nach einer Darstellung
von Schwachstellen des Instruments erfolgt die Beschreibung des instrumentenspezifischen
Auswertungsverfahrens (Manual), um Antworten von Versuchspersonen zu bewerten und
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somit das intellektuelle Niveau ,,messbar® zu machen. Am Ende werde ich Schlussfolgerun-
gen fiir die Messung des intellektuellen Niveaus als kognitives Element von Informations-
kompetenz ziehen, indem ich das ausgewihlte Instrument fiir die Messung von Informations-

kompetenz adaptiere und anpasse (Kapitel 6.2.4).'"®

6.2.1 Kognitive Komplexitat

Die Theorie der Kognitiven Komplexitit l4sst sich innerhalb der verschiedenen theoretischen
Ansitze in der Psychologie im Bereich der kognitiven Ansétze verorten (vgl. dazu besonders
Reising 1986 oder Mandl/Huber 1978).

Kognitive Ansétze gehen davon aus, dass das gezeigte Verhalten in der Umwelt erst durch die
internen Informationsverarbeitungsprozesse (Empfinden, Wahrnehmen, Vorstellen, Behalten,
Erinnern, Problemlosen und Denken) bestimmt wird. Folglich beschéiftigen sich kognitive
Ansitze nicht nur mit direkt gezeigten Ereignissen, sondern primir mit ,,verdeckte[n] Ereig-
nisse[n] wie Erwartungen, Plidne, Einstellungen, Vorstellungen, Speicherungen und Wiederab-
ruf im Gedéchtnis, bewuBte[r] Kontrolle und komplexe[r] Informationsverarbeitung* (Carroll
in Mandl/Huber 1978a, S. 10). Es wird also versucht, den Menschen als ,,aktiv handelndes
Individuum in Interaktion mit seiner Umwelt* zu erfassen, wobei Modelle der internen Infor-
mationsverarbeitung verwendet werden, die menschliche Informationsaufnahme,

-aufschliisselung und -verkniipfung umfassen (Reising 1986, S. 28).

Paradigmatisch postuliert der kognitive Ansatz ein Individuum, ,,das seine Erlebnisse ordnet,
Zusammenhdnge organisiert, sich Orientierung verschafft und mit dieser Orientierung sein
Verhalten in seiner Umwelt — und damit auch diese selbst — bestimmt®. Diese Verarbeitung
gelingt jedoch nur, da das Individuum seine Erfahrungen ,kognitiv reprédsentiert®
(Mandl/Huber 1978a, S. 11). ,,Insbesondere HARVEY/HUNT/SCHRODER (1961) ging es mit
threr Theorie der kognitiven Komplexitdt darum, die interaktive Relation von Umwelt und
Individuum mit Hilfe der strukturellen Eigenschaften der Konzepte und Uberzeugungssyste-

me zu erkldren, die das Individuum aufgebaut hat* (Mandl/Huber 1978a, S. 13).

Allgemein kénnen durch die Kognitive Komplexitdt Riickschliisse auf die individuelle kogni-
tive Disposition (intellektuelle Fahigkeit) eines Lernenden gezogen werden. REISING be-

schreibt dies im Kontext von Informationen: ,,[Die Kognitive Komplexitit — M.B.] ermoglicht

"8 Eine empirische Uberpriifung des modifizierten Instruments findet jedoch nicht statt — vielmehr sollen in
diesem Kapitel nur Grundlagen gelegt und die Instrumentenentwicklung vorbereitet werden.
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Annahmen tber die Féahigkeit eines Individuums, Informationen aufzunehmen, aufzuschliis-
seln und miteinander zu integrieren. Damit gibt sie Auskunft iiber die augenblicklich vorhan-
denen Informationsverarbeitungs- bzw. Problemlosefdhigkeiten eines Lernenden® (Reising
1989, S. 40 f.). Insgesamt kann die Informationsverarbeitung dabei als ein Prozess gesehen,
»der einerseits von der Komplexitit der auf das Individuum einstromenden Informationen
bzw. der Umwelt insgesamt abhingig ist und andererseits von dem Grad der Strukturierung
bzw. der kognitiven Komplexitit des Individuums* (Kummer 1991, S. 35).

Demzufolge sollte die Kognitive Komplexitét auch bei der Messung von Informationskompe-
tenz als wesentlicher Bestandteil angesehen werden, der einer gesonderten Erfassung bedarf.
Daher werde ich im Folgenden in einem ersten Zugriff das Konstrukt der Kognitiven Kom-

plexitit ausfithrlicher beschreiben, bevor ich ein geeignetes Messinstrument adaptiere.
6.2.1.1 Das Konstrukt der Kognitiven Komplexitat

In den einschldgigen Verdffentlichungen zur Kognitiven Komplexitit besteht keine eindeutige
Ubereinstimmung, was Kognitive Komplexitit iiberhaupt darstellt. Die Vielfalt der unter-
schiedlichen Perspektiven wird insbesondere bei den Benennungen der Theoriebegriinder
deutlich: So wird die Theorie der Kognitiven Komplexitét als Theorie menschlicher Informa-
tionsverarbeitung (Schroder/Driver/Streufert, 1967; Schroder/Suedfeld, 1971), als Begriffs-
systemtheorie (Harvey/Hunt/Schroder, 1961; Harvey, 1963; 1966), als Theorie konzeptueller
Niveaus (Hunt, 1971; 1975), als Theorie begrifflicher Komplexitit (Schroder, 1971) oder als
Theorie kognitiver Strukturiertheit (Seiler, 1973; Krohne, 1977) bezeichnet (vgl.
Mandl/Huber 1978a, S. 15). Dariiber hinaus gibt es Unterschiede bei den unterschiedlichen
Bezeichnungen. Bei HARVEY/HUNT/SCHRODER wird die Kognitive Komplexitit als ,,Kogniti-
ve Strukturiertheit®, bei HUNT als ,,Kognitives Niveau* und bei BIERI als ,,Kognitive Komple-
xitdt” bezeichnet (vgl. Krohne/Laucht 1978, S. 193; Mandl/Huber 1978b, S. 65).

MOLLER stellt in seiner Arbeit einige Bedeutungen bei verschiedenen Autoren heraus und
kommt zu dem Entschluss, dass es schwierig sei, das Konstrukt der Kognitiven Komplexitét
mit begrifflichen Etiketten wie ,,Féhigkeit®, ,,Denkvoraussetzung®, ,,Denkstil o0.4. zu ver-
sehen. Er vermutet vielmehr, dass sie zum einen eine Denkvoraussetzung darstelle, zum ande-
ren aber von ,,.bestimmten Potentialen des Individuums (und damit von gegebenen kognitiven
Voraussetzungen), abhédngt™ (Moller 1999, S. 57). STREUFERT merkt kritisch an, dass die Be-
antwortung der Frage, ob Komplexitit z. B. ein Stil, eine Fihigkeit, eine Priaferenz oder ir-
gendein anderes kognitives Phinomen ist, einen grofen Einfluss auf die Art der Entwick-

lungstheorie im Bereich der Kognitiven Komplexitit hat. Es erscheint ihm ,,gut moglich®,
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dass alle diese Prozesse und vielleicht auch noch andere eine gewisse Rolle spielen — eine

einheitliche und endgiiltige Antwort gebe es bisher aber nicht (Streufert 1978, S. 97).

Im weiteren Verlauf werde ich mich an den Ausfiihrungen der Hauptvertreter des Ansatzes zur
Kognitiven Komplexitit (Schroder/Driver/Streufert, 1967; in deutscher Ubersetzung 1975;
Harvey/Hunt/Schroder, 1961) orientieren, da diese Arbeiten grundlegend fiir die Modellvor-
stellung vom menschlichen Handeln (TULODZIECKI) und somit fiir mein Handlungsmodell

Informationskompetenz von Schiilern (HIKS) sind.

Allgemein geht es bei der Theorie der Kognitiven Komplexitét um die Analyse und Messung
des Grads der Strukturiertheit (Komplexitét), d. h. um Wahrnehmungen, Denkoperationen,
Einstellungen, Motive etc. bei der Informationsgewinnung und -verarbeitung in komplexen
sozialen Problemldsesituationen.''” Die Strukturiertheit oder Komplexitit zeichnet sich dabei
durch verschiedene Niveaus aus, ,,die aber als Verdichtung gradueller Abstufung auf einem
Kontinuum zu verstehen sind.* Der Untersuchungsschwerpunkt liegt nicht auf der Frage, was
oder welche Ausrichtung diese konzeptionellen Strukturen aufweisen, sondern vielmehr wie
Menschen diese Strukturen zur Anpassung nutzen und wie diese Strukturen generell organi-
siert sind (vgl. Mandl/Huber 1978a, S. 15; Schroder/Driver/Streufert 1975, S. 5). Um den
Grad der kognitiven Strukturiertheit (Komplexitdt) zu kennzeichnen, verwendeten
HARVEY/HUNT/SCHRODER die ,,hypothetische Dimension begrifflicher Konkretheit vs. be-
grifflicher Abstraktheit (Mandl/Huber 1978b, S. 66).

Nach SCHRODER/DRIVER/STREUFERT setzt sich das Konstrukt der Kognitiven Komplexitét aus
drei Komponenten zusammen, mit der — im Gegensatz zur Konkretheits-Abstraktheits-
Dimension von HARVEY/HUNT/SCHRODER — eine detaillierte Unterscheidung einhergeht (vgl.
Schroder/Driver/Streufert 1975, S. 271):

Differenziertheit bzw. Differenzierung: Anzahl der elementaren Dimensionen (z. B. Beurtei-
lungs- oder Unterscheidungskategorien) innerhalb einer komplexen, kognitiven Struktur.
Diskriminiertheit bzw. Diskrimination: Grad der Feinheit, mit der Stimuli, die auf einer be-
stimmten Dimension angeordnet sind, untereinander verschriankt sind. Die Fihigkeit eines
Individuums zur Informationsaufschliisselung wird durch die Auspriagung der Diskrimination
und Differenziertheit festgelegt.

Integriertheit bzw. Integration: Komplexitéit der Schemata, von denen es abhingt, wie die ver-

"9 Unter dem Begriff Problem sollen hier komplexe Probleme und deren Eigenschaften verstanden werden
(Kapitel 5.1.1).
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schiedenen Dimensionen, die zu einer komplexeren, kognitiven Struktur gehoren, untereinan-
der organisiert sind. Bei Entscheidungsprozessen kann sie als ,,Gradmesser der gewichtenden
Relationsbildung zwischen Entscheidungskriterien oder Entscheidungs- und Handlungsalter-

nativen‘ (Moller 1999, S. 60) gesehen werden.

Obwohl diese drei Komponenten als Dispositionen anzusehen sind, ist das jeweilige Komple-
xitdtsniveau des Individuums verdnderlich und somit entwicklungsfahig. Es wird dabei durch
den Grad der Umweltkomplexitit beeinflusst und driickt sich in Abhangigkeit der jeweiligen
Dispositionsauspriagung und dem spezifischen Grad der Umweltkomplexitdt unterschiedlich
hoch aus. Die Beziehung zwischen Umweltmerkmal und Disposition kann dabei durch eine
umgekehrte u-formige Funktion dargestellt werden (vgl. Mandl/Huber 1978a, S. 16).

Nach Ansicht von KROHNE/LAUCHT sind diese drei Komponenten der Kognitiven Komplexi-
tit jedoch nicht unabhingig von einander zu sehen, sondern unterliegen einer hierarchischen
Zuordnung: So setzt eine gewisse Ausbildung der Integriertheit z. B. Differenzierungs- und

Diskriminierungsfahigkeit von Informationen voraus (vgl. Krohne/Laucht 1978, S. 194).

SCHRODER/DRIVER/STREUFERT sprechen in ihren Ausfiihrungen zu den strukturellen Niveaus
bzw. graduellen Abstufungen vom ,,Integrationsindex®, was suggeriert, dass die Integriertheit
Differenziertheit und Diskriminiertheit umfasst (vgl. Schroder/Driver/Streufert 1975, S. 33;
Moller 1999, S. 60). Des Weiteren bezeichnen sie die Integration als ,,relevantesten Aspekt
der Abstractness®, der fiir die Organisation der Dimensionen und auch anderer Schemata ver-
antwortlich ist (Schroder/Driver/Streufert 1975, S. 298, insbesondere FuBnote). Auch fiir
SCHRODER scheint die Integriertheit entscheidend zu sein, da nach seiner Ansicht Personen
»komplexer* sind, ,,wenn sie {iber eine Situation mehr Arten von Integration (oder Begriffen)
formulieren®. Integration definiert er dabei als ,,die Kombination von Dimensionen der In-
formation zu einem Begriff oder einer Perspektive® (Schroder 1978, S. 45). SEILER meint
ebenfalls, dass die Integriertheit als die wichtigere Dimension anzusehen ist. ,,Von ihr hdngt
die Féhigkeit des Individuums ab, komplexe Situationen addquat und kreativ zu beantworten,
indem alternative Gesichtspunkte, Losungen oder Urteile miteinander verglichen und abge-

wogen werden“ (Seiler in Spada 1978, S. 157).'%°

22 Moller hingegen betont, dass trotz einer Vielzahl an empirischen Studien bisher keine eindeutige kausale oder
hierarchische Beziehung zwischen den drei Komponenten nachgewiesen werden konnte. Seiner Meinung nach
sollten ,,Differenziertheit, Diskriminiertheit und Integriertheit (i.S. eines Potentials vorhandener Féhigkeiten)
eines Individuums getrennt von seinen substantiell erbrachten Differenzierungen, Diskriminierungen und
Integrierungen (i.S. effektiv erbrachter Leistungen) betrachtet werden®, wodurch sie folglich ,.konzeptionell
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Vor dem Hintergrund, dass die Integriertheit, die Differenziertheit und Diskriminiertheit um-
fasst, lasst sich die Informationsverarbeitung neben einer horizontalen Unterteilung in Kom-
ponenten auch vertikal in bestimmte Niveaus der Integriertheit ausdifferenzieren.
SCHRODER/DRIVER/STREUFERT unterscheiden dabei vier graduell abgestufte Niveaus (vgl. im
Folgenden Schroder/Driver/Streufert 1975, S. 33 ft.):

niedriges (low) Niveau

Ein niedriger Integrationsindex zeichnet sich durch ein hohes Mall an Kompartmentalisierun-
gen sowie durch eine hierarchische Integration ihrer Teile aus. Diese Integrationsstruktur ist
dabei uneingeschriankt giiltig. Stimuli werden auf diesem Niveau nur eindimensional — in
Form von ,ja-nein“ Kategorien — aufgefasst und interpretiert. Da zudem Konflikte oder
Mehrdeutigkeiten vermieden werden, ist die Verarbeitung von Informationen durch eine grof3e

Sicherheit und Endgiiltigkeit gekennzeichnet.

Folgende Verhaltensmerkmale sind typisch fiir einen niedrigen Integrationsindex (vgl. ebd., S.

36 f.):

- Kategorisches Schwarz-Weif3-Denken

- Minimierung von Konflikten

- Verankerung des Verhaltens in externen Bedingungen

- Je absoluter die Integrationsregeln sind, umso grofBer ist die Generalisierung von Funktionen
innerhalb eines bestimmtes Bereiches, und umso abrupter oder isolierter ist eine Verdnde-

rung

Im Hinblick auf das angemessene Handeln in Informationszusammenhéngen bedeutet dies,
dass fiir eine bestimmte Situation nur eine Vorgehensweise flir die Problemlosung in Betracht
gezogen wird. Exemplarisch wird bei der Auswahl von Informationsquellen nur eine einzige
Quelle beriicksichtigt, und zwar diejenige, deren Beschaffung den geringsten Aufwand erfor-

dert.

gemdfigt niedriges Niveau (moderately low)

Kennzeichnend fiir ein geméBigt niedriges Niveau ist die Erzeugung von Stimulusinterpreta-

unabhiingige Komponenten kognitiver Komplexitit darstellen (Méller 1999, S. 60 f.). Ahnlich sehen es
Krohne/Laucht, die die Komponenten weder als ,,unabhéngig voneinander variierend noch als ,hochgradig
korreliert* ansehen (Krohne/Laucht 1978, S. 194). Flammer geht noch einen Schritt weiter und differenziert zwei
Arten von Komplexititsniveaus: Einerseits existiert die Komplexitdt mit den drei bekannten Komponenten
Differenzierung, Diskrimination und Integration. Andererseits gibt es eine ,,Komplexitdt hoherer Ordnung™ als
eine ,,capability®, diese drei Werkzeuge zu handhaben (vgl. Mandl/Huber 1978, S. 28).
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tionen auf jeder einzelnen Dimension. Dimensionen kdnnen nun alternativ angeordnet wer-
den, da ein ,,konzeptueller Apparat™ vorhanden ist, d. h., ein Stimulus wird nun durch mindes-
tens zwei Dimensionen aufgefasst. Jedoch konnen differenzierte Regeln noch nicht verbunden

oder organisiert werden, sie sind vielmehr erst ,,primitiv* (ebd., S. 39) miteinander verkniipft.

Neben der Bestindigkeit von Stimuliunterscheidungen zu einzelnen Dimensionen lassen sich
die Strukturen durch folgende Merkmale kennzeichnen (vgl. ebd., S. 40 f.):

- Abriicken von der absolutistischen Position

- Auftreten erster (einfacher) Annahmen iiber interne Verursachungen

- Instabilitdt und ein Mangel an subjektiver Verbindlichkeit

- Bestehen einer gewissen Rigiditét

- ,,Tendenz zum Widerspruch* bzw. eine negativistische Orientierung

Bezogen auf das angemessene Handeln in Informationszusammenhéngen werden hier z. B.
bei der Informationsquellenauswahl zwei Alternativen in Betracht gezogen, jedoch isoliert

voneinander betrachtet und nur pauschal beurteilt.

gemdf3igt hohes Niveau (moderately high)

Auf diesem Niveau werden komplexere und stirker aufeinander bezogene Schemata gene-
riert. Dabei wird sowohl eine grof8ere Anzahl an Dimensionen erzeugt als auch eine ,,feiner
graduierte Unterscheidung® (ebd., S. 42) zwischen den Stimuli (mehrdimensionale Betrach-
tungsweise). Aulerdem kommen bei einem gemaBigt hohen Integrationsindex erstmalig Re-
geln in Betracht, ,,die der Bestimmung von Zusammenhéingen dienen, die komplexer sind, als

einfach Alternativen.

Folgende Verhaltensweisen sind typisch fiir diese Stufe der Kognitiven Komplexitét (vgl.
ebd., S. 43 f.):

- Weniger starke Determination des Systems

- Prinzipielles Erforschen der Umwelt unter mehreren Aspekten

- Nutzen interner Prozesse durch Vorhandensein von Wahlmoglichkeiten

Auf diesem Niveau werden z. B. in der Phase Informationsquellenauswahl mehrere Quellen
berticksichtigt und differenziert eingeschitzt. Die Abschitzung erfolgt dabei hinsichtlich Vor-

und Nachteilen.

hohes Niveau (high)
Im Gegensatz zum geméBigt hohen Integrationsindex beinhaltet das hochste Niveau noch

komplexere und umfassendere Potenziale zur alternativen Organisation weiterer Schemata
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(multidimensionale Betrachtungsweise). Vergleichsregeln werden stirker integriert und ver-
schiedene Systeme interagierender Variablen konnen tief gehender miteinander verbunden
und verglichen werden. Daneben konnen generelle Prinzipien formuliert und benutzt werden,

um viele und unterschiedliche Informationen zu systematisieren.

Das ,,Anwachsen der Anzahl und der Komplexitit der Teile der vermittelnden Strukturen*

geht einher mit folgenden Merkmalen (vgl. ebd., S. 46):

- Anwachsen des Grades an Diversitét, der Anzahl der Schemata, Dimensionen und Organisa-
tionskomplexitét.

- Feinere Unterscheidung zwischen einzelnen Stimuli.

- Gesteigertes Strukturpotenzial, welches alternative Interaktionsmuster und neue Schemata

erwirkt.

Auswahlentscheidungen bzgl. Informationsquellen werden auf diesem Niveau kritisch und
reflektiert getroffen. Die Abwigung zwischen Quellenalternativen erfolgt kriteriengeleitet und

elaboriert.
6.2.1.2 Bereichsspezifitdt der Kognitiven Komplexitét

Wie auch die Entwicklung komplexerer intellektueller Fahigkeiten mittlerweile als bereichs-
spezifisch angesehen wird (vgl. Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009, S. 25), so gilt auch fiir die
Kognitive Komplexitét eine Bereichsspezifitit im Gegensatz zu einer universellen Betrach-
tungsweise. Danach verfiigt ein Individuum nicht {iber eine bzw. die Kognitive Komplexitit,
sondern besitzt fiir verschiedene Themenbereiche jeweils unterschiedliche ,, Teilkomplexitdten
und -niveaus®, die z.T. voneinander unabhéngig sind und sich z.T. gegenseitig bedingen (vgl.

Moller 1999, S. 62).

SCHRODER/DRIVER/STREUFERT gehen zwar davon aus, dass sich die strukturellen Merkmale
einer Person beziiglich verschiedenartiger Stimulus-Bereiche unterscheiden, wodurch sich
z. B. interpersonelle oder politische Stimuli andersartig darstellen und somit ein unterschiedli-
ches Informationsverarbeitungsniveau in verschiedenen Gegenstandsbereichen vorliegen kann
(vgl. Schroder/Driver/Streufert 1975, S. 26; S. 307) — dennoch ist HOFER/DOBRICK zuzu-
stimmen, dass ,diese Auffassung jedoch weder in der theoretischen Arbeit [von
SCHRODER/DRIVER/STREUFERT — M.B.] weiter expliziert [wird], noch in der einschlidgigen
empirischen Forschung substantielle Beriicksichtigung [findet]“ (Hofer/Dobrick 1978, S.
373). Auch SCHRODER hebt hervor, dass sich das Ausmal} der Komplexitidt von Individuen

von Situation zu Situation unterscheidet (vgl. SCHRODER 1978, S. 46). HOFER/DOBRICK halten
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es ebenfalls flir unwahrscheinlich, dass bei einer Person fiir beliebige Stimuli einheitliche
Auspriagungen im Bereich der Kognitiven Komplexitit angenommen werden konnen. Sie
fordern daher die Limitierung auf bestimmte Situationen bzw. behaupten, dass Komplexitaten
situationsspezifisch sind (vgl. Hofer/Dobrick 1978, S. 387). In Anlehnung an MEINHOLD re-
agiert ein Mensch in bestimmten Situationen komplexer als in anderen und auch die Filterung
der Umweltreize fallt unterschiedlich sensitiv und differenziert aus. Somit hingt das Niveau
der Kognitiven Komplexitit von der ,,bereichsspezifischen Perspektive der Person ab, mit der
sie eine bestimmte Situation wahrnimmt* (ebd., S. 374). Diese subjektive Perspektive entsteht
dabei durch die Relevanz der Situation sowohl im Hinblick auf die Befriedigung der Bediirf-
nisse des Individuums als auch durch die personelle bereichsspezifische Professionalisie-
rung.'?!

MOLLER bezieht sich bei seiner situativen Bereichsabgrenzung ebenfalls auf HOFER/DOBRICK.
Seiner Meinung nach sind Situationen jedoch nicht objektiv, sondern entstehen ,,durch die
Konfrontation von Individuen mit subjektgebundenen Personlichkeitseigenschaften (z. B.

Motiven, Werten, Kenntnissen, Erfahrungen etc.) in subjektgebundenen sozialen Rollen mit

objektiv gegebenen Umweltstimuli bzw. -gegebenheiten” (Moller 1999, S. 34).

Ungeachtet der unterschiedlichen Situationsauffassung bleibt jedoch festzuhalten, dass die
Kognitive Komplexitit ,,auf den inhaltlichen Gegenstand relativiert werden [muss], mit dem

sich ein Individuum gerade auseinandersetzt™ (Hofer/Dobrick 1978, S. 375).

Die dieser Arbeit zugrunde liegende Kompetenzauffassung geht davon aus, dass Informa-
tionskompetenz primér nicht doménenspezifisch ist, sondern als querliegende, generische
Kompetenz betrachtet werden sollte. Sie konkretisiert sich erst auf einer performativen Ebene
in einem Unterrichtsfach. Da davon ausgegangen werden muss, dass die Kognitive Komplexi-
tét bereichsspezifisch ist, sollte sie nicht durch ,,beliebige” Gegenstandsbereiche (z. B. unter-
richtsfachliche Anforderungen), sondern durch den Bereich ,,informationsbasierte Probleme*
tiberpriift werden. Somit beziehen sich Aussagen iiber die Kognitive Komplexitét in diesem
Fall nur auf den Gegenstandsbereich ,,Handeln in Informationszusammenhingen* und sind

nicht auf andere Bereiche tlibertragbar bzw. verallgemeinerbar.

21 Auch HOFER/DOBRICK gehen — wie auch TULODZIECKI — von einer Handlungsorientierung aus: Der Mensch
ist bestrebt, den eigenen Bediirfnissen und wahrgenommenen Situationsanforderungen gerecht zu werden. Das
kognitive System dient dazu, mégliche Handlungen zu finden, bestimmte auszuwéhlen und deren Durchfiihrung
zu steuern (vgl. Hofer/Dobrick 1978, S. 376).
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6.2.2 Kritik am Konstrukt der Kognitiven Komplexitat

Obwohl das Konstrukt der Kognitiven Komplexitit einen geeigneten Ansatz beziiglich der
Wechselbeziehung von Kognitiver Komplexitét des Individuums und dem Grad der Umwelt-
komplexitdt darstellt, lassen sich einige Kritikpunkte aufzeigen (vgl. im Folgenden

Mandl/Huber 1978a, S. 17 f.).

Neben der terminologischen Vielfalt, die zweifelsohne vorhanden ist, bezieht sich die generel-
le Kritik sowohl auf die unzureichende Definition der Konstrukte und Begriffe als auch auf
das zu unscharfe Beziehungsnetz zwischen den einzelnen Konstrukten. Da sich der Struktur-
begriff durchgehend nur auf raumanaloge (dimensionale) Beziehungen bezieht, gilt er als zu
einseitig und mit Blick auf die moderne Gedichtnisforschung ist die Trennung von Inhalt und
Struktur als fragwiirdig anzusehen (vgl. Krohne/Laucht 1978, S. 212).

In Bezug auf die Komponente Integration wird eine schirfere begriffliche Fassung gefordert,
da die generellen und spezifischen Indikatoren zu allgemein beschrieben sind. Hilfe konnte an
dieser Stelle z. B. das Operatoren-Konzept DORNERS bieten.

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die nur ungeniigend analysierten und beachteten
motivationalen Aspekte, da ansonsten das unterschiedliche Verhalten von Individuen in ver-
schiedenen Situationen nicht ausreichend erklart ist. Es wird namlich vermutetet, dass situa-
tionsbedingte Motivationen oder Affekte das kognitive Verhalten in einer bestimmten Situa-
tion beeinflussen und daher Riickschliisse auf allgemeine Komplexitétseffekte behindern (vgl.
Streufert 1978, S. 94).

Ein Hauptkritikpunkt betrifft zudem den genetischen Aspekt des Modells: Dieses gibt nur eine
grobe Beschreibung des postulierten Entwicklungsablaufes, jedoch keinerlei Erklarung seiner

potenziellen Wirkungsfaktoren.

STREUFERT sieht eine mogliche Erklarung fiir die immer unklarer werdende Bedeutung der
Worte Kognitive Komplexitdt darin, dass ein ,,einziges theoretisches Phdnomen [....] anschei-
nend nicht [existiert]* wie auch kein einziges ,,psychologisches Phinomen* (ebd., S. 85). Da-
riiber hinaus werden grundlegende Annahmen und Wortbedeutungen von unterschiedlichen
Theoretikern verschiedenartig definiert, sodass sich die Methoden und Messtechniken theore-
tisch unterscheiden. Daher sind auch die Forschungsresultate auf den ersten Blick unter-

schiedlich und konsequenterweise auch die jeweiligen Schlussfolgerungen. STREUFERT ist
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jedoch der Meinung, dass es einen ,,iiberraschenden Grad der Konsistenz experimenteller Re-

sultate” gibt, sobald z. B. Wortbedeutungen geklirt worden sind (ebd., S. 85 f.).'*

Trotz dieser Kritikpunkte stellt das Konstrukt der Kognitiven Komplexitit einen geeignete
Ansatz dar, um das intellektuelle Niveau als Bereich von Informationskompetenz zu messen.

Im Nachfolgenden werde ich nun etablierte Verfahren zur Messung diskutieren.
6.2.3 Instrumente zur Erfassung der Kognitiven Komplexitat

Fiir die Messung der Kognitiven Komplexitdt gibt es eine Reihe von etablierten Messverfah-
ren, die in der Literatur beschrieben werden. Nach Ansicht MOLLERS gibt es jedoch kein Ver-
fahren, ,,das den Anspruch erhebt, alle drei Teilkomponenten der Kognitiven Komplexitét von
Individuen simultan zu erfassen®, sondern jeweils hauptsdchlich eine Dimension (im Sinne
der obigen Einordnung) iiberpriift. Griinde dafiir sieht er u. a. in unterschiedlichen theoreti-
schen Auffassungen oder in 6konomischen Gegebenheiten im Hinblick auf Zeit- und Arbeits-

intensitit (Moller 1999, S. 194).

Die am héufigsten rezipierten Verfahren lassen sich beziiglich der drei Dimensionen Differen-
ziertheit, Diskriminiertheit und Integriertheit einordnen, wobei eine eindeutige Zuordnung
nicht immer mdglich ist und daher nur schwerpunktméfig erfolgen kann (vgl. Méller 1999, S.
193 ff.; Streufert 1978a, S. 171 ff.; Streufert/Streufert 1978, S. 33 ff.; Schro-
der/Driver/Streufert 1975, S. 271 {f.).

Verfahren zur Messung der Differenziertheit sind z. B. das Sortieren von Objekten nach
GOLDSTEIN/SCHEERER/SCOTT, der Test zur Erfassung des Repertoires von Rollenkonzepten
(REP-Test) nach KELLY, der Impression Formation Test (IFT) nach STREUFERT/SCHRODER
oder der Role Category Fragebogen nach CROCKETT.

Verfahren zur Messung der Diskriminiertheit sind neben dem Sortieren von Objekten nach
GOLDSTEIN/SCHEERER/SCOTT und dem Test zur Erfassung des Repertoires von Rollenkonzep-
ten (REP-Test) nach KELLY auch der Test zur Erfassung der Kategorien-Weite nach MESSICK
sowie der Test zur Erfassung der Kategorien-Weite nach PETTIGREW.

Verfahren zur Messung der Integriertheit sind der Satz-Erginzungs-Test (SET) bzw. Para-
graph-Completion-Test (PCT) nach SCHRODER/DRIVER/STREUFERT, der Impression Formation

Test (IFT) nach STREUFERT/SCHRODER und der This-I-Believe Test (TIB-Test) nach HARVEY.

'22 Fiir eine ausfiihrliche und konkrete Darstellung der Problematik unterschiedlicher Auffassungen am Beispiel
des Konstrukts Differenzierung vergleiche STREUFERT (vgl. 1978, S. 88 ff.).

261



Generell wird bei den Verfahren zur Messung der Kognitiven Komplexitét die Versuchsperson
mit einer bestimmten Anzahl von Stimuli (in Form einer Aufgabe) konfrontiert, die sie an-
schlieend beurteilen oder in eine Ordnung bringen muss. Aus diesen Handlungen konnen
dann Riickschliisse auf die Strukturiertheit der Versuchsperson geschlossen werden, um einen
vorgegebenen Bereich von Stimuli zu organisieren (vgl. Schroder/Driver/Streufert 1975, S.
272). Fiir eine ausfiihrliche Diskussion und Kritik der obigen Verfahren sei auf REISING (Rei-

sing 1989, S. 63 f.) verwiesen.
Auswahl eines Instruments

Im weiteren Verlauf gehe ich davon aus, dass die Dimension der Integriertheit die beiden
Komponenten der Differenziertheit und Diskriminiertheit umfasst und voraussetzt (s. o., z. B.
Schroder/Driver/Streufert 1975, S. 33; S. 298 oder Schroder 1978, S. 45). Daher stehen als
Verfahren zur Messung der Integriertheit der SET/PCT, der IFT und der TIB zur Verfiigung
(vgl. Moller 1999, S. 193 f.).

Fiir die Auswahl des SET/PCT'* sprechen folgende Griinde (vgl. Reising 1989, S. 64):

Da ich mich schwerpunktméfig an der Theorie der Kognitiven Komplexitdt nach
SCHRODER/DRIVER/STREUFERT orientiere (integraler Bestandteil von HIKS), ist es sinnvoll,
ein Messverfahren zu wiahlen, welches von SCHRODER/DRIVER/STREUFERT iiberarbeitet und
threm Ansatz entsprechend angepasst wurde. Dariiber hinaus stellt es das am hdufigsten ver-
wendete Instrument zur Messung der Kognitiven Komplexitit dar (vgl. Suedfeld 1978, S.
180, Streufert 1978a, S. 175 1)

Ein weiterer Vorteil ist, dass ist die Messwertskala des PCT hinreichend unterteilt ist und so-
mit fiir Einschidtzungen noch iibersichtlich bleibt. Beziiglich der Einschitzung kann die Inter-
rater-Objektivitit bei vier unabhédngigen Beurteilern sichergestellt werden (vgl. Kummer
1991, S. 69). Der PCT in der heutigen Form von SCHRODER/DRIVER/STREUFERT generierte
sich aus dem Sentence Completion Test (SCT) von HARVEY/HUNT/SCHRODER. Im Unter-
schied zum SET zeichnet sich der PCT durch ein iiberarbeitetes Auswertungsschema aus,
welches in einem ,,einzigartig adaptierbaren Mefverfahren im Repertoire der Tests fiir kogni-
tive Komplexitét™ (Suedfeld 1978, S. 182) macht.

Beim Paragraph-Completion-Test miissen Versuchspersonen zu einer vorgegebenen Serie von

' Beim Satz-Erginzungs-Test werden der Versuchsperson Satzanfinge vorgegeben, die sie durch zwei bis vier
Sdtze innerhalb von ungefihr zwei Minuten ergéinzen miissen. Die Satzanfinge beziehen sich dabei zumeist auf
soziale Konfliktsituationen (,,Wenn ich kritisiert werde...*; ,,Regeln...“). Bei den Fortfithrungen der einzelnen
Sitze gibt es kein ,richtig® oder ,,falsch®, es sind nur die personlichen Meinungen von Bedeutung.
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Satzanfingen Ergénzungen im Umfang von zwei oder drei Sidtzen vornehmen. Die Bearbei-
tungszeit ist in Abhingigkeit vom Alter auf 100 bzw. 120 Sekunden begrenzt (vgl. Streufert
19784, S. 176). '** Daher ist der SET/PCT auch aus Griinden der Test-Okonomie geeignet.

Aus verschiedenen Untersuchungen konnten SCHRODER/DRIVER/STREUFERT Items extrahie-
ren, die sich durch eine grofe Interrater-Reliabilitidt sowie Konstrukt-Validitdt auszeichnen.
Voraussetzung ist, dass die Items die Versuchspersonen mit Kontrolle, Zwinge, Diskrepanz
oder Ungewissheit im Bezug auf einen bestimmten Gegenstandsbereich konfrontieren, damit
sie versuchen miissen, irgendeine Form der ,,Losung* zu finden. Dariiber hinaus wurden die
Satzanfange inhaltlich so ausgewihlt, dass sie Bedeutung fiir das ,,interpersonelle Verhalten
innerhalb sozialer Situationen bzw. fiir die Aktivititen aufgabenorientierter Gruppen* haben
(Schroder/Driver/Streufert 1975, S. 316). Insgesamt lassen sich die Items nach folgenden Vo-
raussetzungen klassifizieren (vgl. ebd., S. 316):

- Vorhandensein von Alternativen, Ungewissheit oder ein Mangel an Strukturiertheit (,, Wenn

ich im Zweifel bin...*; Verwirrung...)
- Orientierung an externen Standards (,,Regeln...*; , Eltern...*)
- Konflikte zwischen Personen (,,Wenn ich kritisiert werde...*; Wenn mich andere Leute kri-

tisieren, dann bedeutet das in der Regel...*)

Aufgrund der Bereichsspezifitidt der Kognitiven Komplexitit haben DRIVER/STREUFERT die
Satzanfinge so verdndert, dass sie in folgende Bereiche einer 2x2-Matrix abgebildet werden
konnen: soziale Komplexitit vs. nicht-soziale Komplexitdt und Wahrnehmungskomplexitit

vs. exekutive Komplexitit (vgl. Streufert 1978a, S. 176).

Im Hinblick auf die Entwicklung eines standardisierten Instrumentes zur Messung von Infor-
mationskompetenz wiirde sich anbieten, einen objektiven SCT/PCT fiir die Kognitive Kom-
plexitdt zu konzipieren. Die am hdufigsten verwendeten Verfahren in der Komplexititsfor-
schung sind jedoch subjektiv (vgl. ebd., S. 175). Auch nach den Erfahrungen von
SCHRODER/DRIVER/STREUFERT ist von objektiven Tests abzuraten, da die ,,beste Methode* zur
Erfassung der Kognitiven Komplexitit darin besteht, eine Person mit einer vereinfachten Si-
tuation zu konfrontieren, die sich mdglichst nah am tatséchlichen Stimulus-Bereich orientiert,

und ihr dann aufgibt, den Konflikt oder die Ungewissheit zu bewiltigen. ,,Die MeBwerte fiir

"2 Die formalen Bedingungen beziiglich der Satzvollendungen variieren von Autor zu Autor. So sollen nach
Ansicht STREUFERT die Antworten 3 bis 4 Sitze umfassen, wofiir ein zeitlicher Rahmen von 2,5 bis 4 Minuten
zur Verfiigung steht (vgl. Streufert 1978a, S. 176).
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das Niveau der Informationsverarbeitung haben umso hohere Giiltigkeit, je mehr eine Person
selbst iiber die Art ihrer Reaktionen entscheiden kann* (Schroder/Driver/Streufert 1975, S.
337). Dazu formuliert SUEDFELD treffend: ,,Nirgends wurde bewiesen, dal die Selektion einer
komplexen Antwort aus einer begrenzten Menge von Alternativen gleichbedeutend mit der

Produktion einer komplexen Antwort auf eine offene Frage ist™ (Suedfeld 1978, S. 182).

Neben diesen Vorteilen des SET/PCT lassen sich jedoch auch einige Schwachstellen ausma-

chen.
Kritik am SET/PCT

SUEDFELD hilt generell verbale Techniken fiir bestimmte Bildungsniveaus, Altersgruppen und
sozio0konomische Niveaus fiir ungeeignet (vgl. Suedfeld 1978, S. 180).

SPADA stellt die Frage, ob das Konstrukt der Kognitiven Komplexitit mit diesem Verfahren
iiberhaupt operationalisierbar sei, da u. a. die Kognitive Komplexitit nur auf eine Dimension
zurlickgefiihrt werde (vgl. Spada 1978, S. 161 ff.). Auch SUEDFELD vertritt die Meinung, dass
die Fahigkeit, komplexe Antworten generieren zu konnen, nicht mit der Féhigkeit komplexere
Antworten unter Alternativen zu erkennen, die der Testkonstrukteur darbietet, tibereinstimmen
miisse (vgl. Suedfeld 1978, S. 180).

Daneben werden von einigen Autoren die kurzen Satzanfdnge als nachteilig angesehen, da sie
durch eine fehlende Situationseinbettung als ,,missverstandlich® aufgefasst werden konnten
(Spada 1978, S. 163) und es ,,anscheinend keine theoretisch oder empirisch umwerfende Be-
griindung® gebe, dass diese Formulierungen ,,einzigartig* seien, charakteristische Komplexi-
titsniveaus in den Antworten hervorzurufen (ebd., S. 183).

KROHNE/LAUCHT vermuten, dass das Verhalten beim Erginzen von Satzanfiangen etwa durch
,verbale Fliissigkeit”, ,, Tendenz zu Reaktionen der sozialen Erwiinschtheit* oder ,,Leistungs-
motivation® bestimmt wird und nicht Unterschiede innerhalb der Kognitiven Komplexitit.
Beziiglich des Aspekts Leistungsmotivation konnten beide bereits eine Korrelation von 0.29
nachweisen (Krohne/Laucht 1978, S. 211).

In Bezug auf das Auswertungsvorgehen kritisiert KLUCK, dass die Indikatoren zu allgemein
gefasst sind, um konkrete Handlungsanweisungen fiir die Beurteiler darzustellen. Auflerdem
wird bei einer Gegeniiberstellung der Indikatoren der einzelnen Niveaus deutlich, dass die
Niveaus nicht vergleichbar sind, da auf unterschiedlichen Komplexitétsstufen nicht die glei-

chen inhaltlichen Gesichtspunkte beriicksichtigt werden (vgl. Kluck 1978, S. 249).
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Allgemein wird die Auswertung des PCT als ,,ziemlich schwierig™ angesehen (Suedfeld 1978,
S. 180)."” MOLLER stellt die Problematik der bereichsunabhingigen Konzeption des PCT
heraus: Zwar werde immer wieder hervorgehoben, bereichsspezifisch zu messen, ,,dabei wird
aber nicht von der Existenz thematisch separierter Komplexititsbereiche ausgegangen, son-
dern man bezieht sich auf die allgemeineren Bereiche der zwischenmenschlichen Wahrneh-
mung bzw. der sozialen Interaktion.” Bei einer Ausrichtung auf bestimmte Themenbereiche
bestehe dann die Gefahr, dass die ,,Identitdt des jeweiligen Verfahrens verwéssert™ werde
(Moller 1999, S. 196). KLUCK argumentiert nachvollziehbar, dass es auch Verhaltensbereiche
gebe (z. B. den Bereich der Leistung), die unabhingig von zwischenmenschlichen Beziehun-
gen sind. Somit konne dann keine hohe Korrelation mit dem vorausgesetzten Maf3 fiir Kogni-
tive Komplexitdt erwartet werden, sobald Kognitive Komplexitét nicht als ,,generelle Eigen-
schaft unterstellt wird, sodass sie sich in immer gleicher Weise unabhingig vom bestimmten
Bereich auswirkt. ,,Dies jedoch nehmen auch die Autoren nicht an, fiir die der SET das MeB-

instrument flir kognitive Komplexitét schlechthin ist* (Kluck 1978, S. 253).

Die dargestellten Kritikpunkte mégen den PCT als Instrument zur Messung der Kognitiven
Komplexitit als ungeeignet erscheinen lassen. Dies ist nach Meinung KROHNE/LAUCHT ,,je-
doch nicht in erster Linie auf mangelhafte Testkonstruktion, sondern auf das Ungentigen der
Theorie der KS [kognitiven Strukturiertheit — M.B.] zuriickzufiihren. Solange die Theorie
nicht besser formuliert ist, kdnnen auch von den entsprechenden Tests keine valideren Ergeb-

nisse erwartet werden* (Krohne/Laucht 1978, S. 212).
Manual zur Bewertung von strukturellen Eigenschaften von Antworten

Die folgenden Ausfiihrungen zum Auswertungsverfahren des SET/PCT beziehen sich haupt-
sdchlich auf die allgemeinen Manual-Beschreibungen von SCHRODER/HARVEY/HUNT zur Be-
wertung der strukturellen Eigenschaften von Antworten beim Paragraph-Completion-Test
(vgl. Schroder/Harvey/Hunt 1975, S. 307 ff.). Durch dieses Manual wird der Beurteiler darauf
verwiesen, ,,den Grad der Differenziertheit und die Anzahl der Freiheitsgrade innerhalb der
Integrationsregeln zu beachten, die ihrerseits die Vermittlungsprozesse, durch die die Antwor-

ten zustande gekommen sind, kennzeichnen® (ebd., S. 309).

123 Sje bendtigt in der Regel zwischen vier Tagen und zwei Wochen. Es handelt sich nicht um eine Technik, die
man anwenden kann, ,,nachdem man einfach das Buch von Schroder, Driver & Streufert gelesen hat* (Suedfeld
1978, S. 180).
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Bewertungsmafistab bildet eine 7-Punkte-Skala, die durch vier Hauptpunkte (1, 3, 5, 7) und
drei Ubergangspunkte (2, 4, 6) das kognitive Niveau von einer niedrigen Ausprigung iiber
eine gemafigt niedrige und gemiBigt hohe bis zu einer hohen Auspriagung darstellt. Jeder der
vier Hauptpunkte stellt eine schwerpunktmifBige Auspragung dar, wobei die Integrationsindi-
zes hierarchisch organisiert sind, d. h. hohere Stufen beinhalten Eigenschaften/Merkmale
niedrigerer Stufen. Die zwei Satzergdnzungen einer Versuchsperson, die die beiden hochsten
Werte in der Komplexitét erreichen, werden in der Regel als représentativ fiir ihre Komplexi-

tit angesehen (vgl. Streufert 1978a, S. 176).

1. Niedriger Integrationsindex (Skalenwert 1)
Auf diesem Niveau wird eine Antwort durch eine einzige fixierte Regel hervorgebracht und

alternative Interpretationen nicht beriicksichtigt.

Indikatoren:

- Nicht-Aushalten von Konflikten, Ungewissheit oder Mehrdeutigkeit

- Suche nach einem schnellen Losungsweg

- AuBerung einer speziellen Leitregel

- Vorstellung einer absoluten Losung

- Vorstellung, dass verschiedene Auswirkungen unabhéngig voneinander sind

- Einseitige Betrachtung eines Problems

2. Skalenwert 2
Der Messwert 2 wird vergeben, sobald sich in einer Antwort zwar eine Qualifizierung einer
absolut geltenden Regel (Skalenwert 1) andeutet, diese aber nicht eindeutig als Interpreta-

tionsalternative zu deuten ist.

3. Gemdfigt niedriger Integrationsindex (Skalenwert 3)

Hier muss in der Antwort deutlich werden, dass es alternative Regelstrukturen gibt. Zudem
kann eine Regel aufgefiihrt werden, die die Bedingungen beschreibt, unter denen die eine oder
andere Interpretation gilt. Im Vergleich zum Skalenwert 1 nimmt der Freiheitsgrad leicht zu,

d. h., es treten Bedingungen, Wahrscheinlichkeiten und Alternativen auf.

Indikatoren:

- BloBes Aufzihlen von Ahnlichkeiten und Unterschieden unterschiedlicher Sichtwei-
sen

- Spezifikation von wenigstens zwei verschiedenen Interpretationsformen

- Kategorisierung von Antworten auf zwei Arten im Sinne des ,,entweder — oder*

- Aussage liber Auftretenswahrscheinlichkeiten von Ereignissen
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- Ablehnung absoluter Aussagen

- Verfiigbarkeit von Alternativen

4. Skalenwert 4

Sind in einer Antwort alternative Interpretationen vorhanden und stehen diese sogar in Bezie-
hung zueinander, liegt Niveau 4 vor. Jedoch hat diese Beziechung dann eher den Charakter
einer Qualifikation der Antwort, als dass sie durch den Einfluss von Vergleichsregeln hervor-

gerufen worden ist.

5. Gemdpfigt hoher Integrationsindex (Skalenwert 5)

Skalenwert 5 wird vergeben, wenn deutlich wird, dass neben alternativen Interpretationen
auch Vergleichsregeln verwendet werden, ,,um nicht nur die bedingungsabhingigen Ergebnis-
se der unterschiedlichen Wahrnehmungen zu erfassen, sondern auch deren Beriihrungspunkte

zu beriicksichtigen (ebd., S. 313).

Indikatoren:

- Integration zweier unterschiedlicher Interpretationen

- Ableitung unterschiedlicher Bedeutungen der alternativen Wahrnehmung

- In Rechnung stellen von Absichten anderer Personen

- Gegenseitige Einflussnahme von unterschiedlichen Verhaltensweisen bei Personen
(i.S. eines wechselseitigen Gebens und Nehmens)

- Verankerung von sozialen Beziehungen in einer wechselseitigen Verantwortung

6. Skalenwert 6
Auf diesem Antwortniveau konnen simultane Wirkweise von Alternativen ausgedriickt und

funktionale Wechselbeziehungen zwischen alternativen Ableitungen beriicksichtigt werden.

7. Hoher Integrationsindex (Skalenwert 7)
Grundlage fiir Ursachenaussagen beziiglich der funktionalen Beziehung zwischen unter-
schiedlichen Weltanschauungen bilden Ergebnisse von verschiedenen Vergleichsverfahren.
Diese Aussagen sind nicht absolut sondern vielmehr relativierend und kommen eher selten
VOr.

Indikatoren:

- Bildung von Antworten, deren Grundlage widerspriichliche Alternativen sind

- Weiterverfolgung offener Fragen auf Grundlage alternativer Ausgangspositionen

- Verkniipfung von Alternativen zu funktionalen Zusammenhingen

- Erklarung von Relationen zwischen dhnlichen und unterschiedlichen Positionen
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- Herstellung einer stidrkeren wechselseitigen und theoretischen Abhédngigkeit zwi-

schen Alternativen

6.2.4 Schlussfolgerungen fur die Messung von Informationskompetenz

unter Berucksichtigung der Kognitiven Komplexitat

Da die Beschreibung des SET/PCT-Manuals als Grundlage dienen soll, um die Auswertung
von Versuchspersonen-Antworten vorzubereiten, erfolgte die Darstellung auf einer sehr all-
gemeinen Ebene. Im Gegensatz dazu sollen nun konkrete Satzanfinge formuliert werden, die

sich fiir eine Messung der Kognitiven Komplexitit eignen.

Beziiglich der Konzeption von geeigneten Satzanfingen zur Erfassung der Kognitiven Kom-
plexitét innerhalb der Doméne Information stellen sich m. E. in besonderer Weise Situationen
aus der Phase des Informationsbedarfs (Teilkompetenz 2: ,,Definition und Artikulation des
(eigenen) Informationsbedarfs*) sowie der Reflexion von Informationsergebnissen/des Infor-
mationsprozesses (Teilkompetenz 3: ,,Verstdndnis und Reflexion von kulturellen, ethischen,
o6konomischen, legalen und sozialen Bedingungen und von Fragen, die Informationen und
Informationstechnologien umgeben®; Teilkompetenz 4: ,,ErschlieBung des Stellenwertes von
Informationskompetenz fiir ein angemessenes Handeln in Informationszusammenhéngen und
Lebenslanges Lernen®) als niitzlich dar, da sich innerhalb dieser Teilkompetenzen intellektuel-

le Féhigkeiten auf das kompetente Handeln in Informationszusammenhéngen auswirken.

Die Messung der Kognitiven Komplexitét sollte daher durch entsprechende Satzanfinge er-
folgen:
- ,,Zensur von Internetseiten...*

- ,,Gegensitzliche Informationen zu einem Sachverhalt...*

,Kopiergeschiitztes Material...*
- ,,Wenn ich vor einem Problem stehen, bei dem es mehrere Herangehensweisen gibt...*

- ,,Fiir Hausaufgaben recherchiere ich nach Informationen...*
Nach den Ausfiihrungen zum intellektuellen Niveau soll nachfolgend auf das sozial-morlische
Urteilsniveau eingegangen werden.

6.3 Sozial-moralisches Urteilsniveau

Fiir die Messung kognitiver Elemente von Informationskompetenz spielt neben dem intellek-
tuellen Niveau auch das sozial-moralische Urteilsniveau eine bedeutsame Rolle.

Es konnte bereits gezeigt werden, dass das sozial-moralische Urteilsniveau sowohl fiir den
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Problemldseprozess als wichtiger kognitiver Einflussfaktor einzustufen ist (Kapitel 5), als
auch innerhalb des Handlungsmodell Informationskompetenz/der Modellvorstellung vom
menschlichen Handeln ein konstitutives Element darstellt (vgl. Kapitel 6.1 und Kapitel
3.4.4.2). Zumal einige Teilkompetenzen meiner Kompetenzauffassung explizit auf Fragen der
sozial-moralischen Urteilsfahigkeit abzielen (z. B. Phase ,,Informationsnutzung® — Teilkompe-
tenz 4 ,,Einhaltung von kulturellen, 6konomischen, legalen und sozialen Bedingungen der
Informationsnutzung*), sollte die moralische Urteilsfdhigkeit somit auch bei der Messung von
Informationskompetenz beriicksichtigt werden.

Im Sinne eines additiv-testarischen Modells stellt das sozial-moralische Urteilsniveau ein Be-
reich dar, der zuerst separat gemessen wird und dann zusammen mit dem intellektuellen

Niveau zu einem Gesamtbild zusammengesetzt wird.

Daher ist es das Ziel dieses Kapitels 6.3, sowohl die Bedeutsamkeit des sozial-moralischen
Urteilsniveaus flir Informationskompetenz herauszuarbeiten als auch ein angemessenes Ver-
fahren zu identifizieren, mit dem das sozial-moralische Urteilsniveau als konstitutiv-
kognitiver Bereich von Informationskompetenz erfasst werden kann. Da sich die Modellvor-
stellung vom menschlichen Handeln — die Basis fiir das Handlungsmodell Informationskom-
petenz fiir Schiiler (HIKS) ist — im Bereich des sozial-moralischen Urteilsniveaus auf den An-
satz von KOHLBERG stiitzt, wird dieser daher anfdnglich genauer dargestellt (Kapitel 6.3.1),
indem die Stufen moralischen Urteilens beschrieben und auf das Handeln in Informationszu-
sammenhéngen transferiert werden sowie die Bereichsspezifitit analysiert wird. Da fiir diesen
Ansatz bereits eine Vielzahl an Forschungsarbeiten vorliegen, erfolgt nach einer Kritik am
Kohlbergschen Wertansatz (Kapitel 6.3.2) die begriindete Auswahl eines Instruments zur Er-
fassung des sozial-moralischen Urteilsniveaus fiir den Bereich Informationskompetenz (Kapi-
tel 6.3.3). Wie auch fiir das ausgewihlte Verfahren zur Erfassung des intellektuellen Niveaus
werde ich auch fiir das ausgewdhlte Verfahren zur Erfassung des sozial-moralischen Urteils-
niveaus eine allgemeine Beschreibung des Auswertungsverfahrens (Manual) geben, um
Grundlagen fiir eine konkrete Verfahrensanwendung zu schaffen. AnschlieBend werden dann
Schlussfolgerungen fiir die Messung des sozial-moralischen Urteilsniveaus als kognitives
Element von Informationskompetenz gezogen, indem das ausgewéhlte Verfahren fiir die Mes-

sung von Informationskompetenz modifiziert wird.'*®

126 Eine empirische Uberpriifung des Instruments findet jedoch nicht statt — vielmehr sollen in diesem Kapitel
nur Grundlagen gelegt und die Instrumentenentwicklung vorbereitet werden
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6.3.1 Wertorientierung nach KOHLBERG

KOHLBERG geht in seinem Ansatz davon aus, dass sich moralisches Denken und Urteilen da-
durch auszeichnen, welche Vorstellungen das Individuum von Gerechtigkeit und Fairness hat.
Die moralische Urteilsfahigkeit ldsst sich dabei durch unterschiedliche Stufen beschreiben,
die die jeweilige moralische Entwicklung eines Individuums représentiert.

Fiir seinen Ansatz spielen besonders die Theorien von BALDWIN, DEWEY, MEAD, PIAGET und
LOEVINGER eine grundlegende Rolle. So iiberpriifte und modifizierte er vor allem die Ebenen

127

und Stufen von DEWEY und PIAGET ' durch Panelstudien und inter-kulturelle Untersuchun-

gen und leitete daraus seine Stufen des moralischen Urteilens ab (vgl. Kohlberg 1981, S. 108).

Kohlberg lieB3 sich nach eigenen Angaben bei seinem Konzept nicht von einer Theorie, son-

dern von einer Methode leiten, die er als ,,kognitive Entwicklung® bezeichnet: ,,Kognitiv* sei

sein Konzept insofern, da moralische Erziehung in dem ,,Bemiihen fufft, ,,das aktive Denken
des Kindes mit Hilfe moralischer Probleme und Entscheidungen anzuregen®. Die Bezeich-
nung ,.Entwicklung® solle dabei das Durchlaufen verschiedener Stufen des moralischen

Urteils betonen (vgl. ebd., S. 108). Generell gelten fiir KOHLBERG — in Anlehnung an

BALDWIN — Theorien als ,,kognitiv, die fordern, dass ,,zwischen Stimulus und Reaktion ein

Prozel3 der Représentation oder Codierung® entsteht, wobei die entstandenen Reprisentatio-

nen auf spétere Stimuli anwendbar sind. Dabei liegen den Theorien kognitiver Entwicklungen

folgende Annahmen zugrunde (vgl. Kohlberg 1974, S. 8 ff.):

- Die fundamentale Entwicklung involviert fundamentale Transformationen der kognitiven
Struktur, die durch Parameter von organisatorischen Ganzheiten oder Systemen interner Re-
lationen erkldrt werden miissen.

- Die Entwicklung der kognitiven Struktur ist das Ergebnis von Interaktionsprozessen zwi-
schen der Struktur des Organismus und der Struktur der Umwelt.

- Die kognitiven Strukturen sind immer Strukturen des Handelns.

- Die Entwicklung der kognitiven Struktur ist auf ein besseres Aquilibrium dieser Interaktion
zwischen Organismus und Umwelt gerichtet, d. h. auf eine bessere Reziprozitit zwischen
dem auf das (wahrgenommene) Objekt (oder die Situation) bezogenen Handeln des Orga-

nismus und dem auf den Organismus bezogenen Handeln des (wahrgenommenen) Objekts.

127 DEWEY beschreibt drei theoretische Ebenen: vor-moralisch bzw. vor-konventionell; konventionell; autonom.
PIAGET definierte durch Beobachtungen und Interviews bei Kindern die vor-moralische Stufe, die heteronome
Stufe und die autonome Stufe (vgl. ausfiihrlich Kohlberg 1981, S. 108).
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- Die affektive und kognitive Entwicklung verlaufen parallel.
- Es gibt eine grundlegende Einheit der Personlichkeitsorganisation und -entwicklung (Ego

oder Ich).

Alle Prozesse, die fiir die ,,physischen® Wahrnehmungen bzw. fiir die Anregung entwick-
lungsmaBiger Verdnderungen dieser Wahrnehmungen fundamental sind, sind auch fiir die so-
ziale Entwicklung grundlegend. Die soziale oder Ich-Entwicklung richtet sich stets auf eine
Reziprozitidt zwischen den Handlungen des Ich und den auf das Ich bezogenen Handlungen

des Anderen.

Eine kognitiv-entwicklungsméBige Auffassung im Sinne KOHLBERGS versteht die intellektuel-
le Grundstruktur als Interaktionsprodukt zwischen bestimmten Strukturen des Organismus
und der Struktur der AuBenwelt. Aus dieser Interaktion resultieren dann kognitive Stufen,
,welche Transformationen der einfachen, frithen kognitiven Strukturen représentieren, inso-
fern sie auf die duBere Welt angewendet werden (oder diese assimilieren), und insofern sie im
Verlauf der Anwendung auf die dullere Welt durch diese akkommodiert oder restrukturiert
werden (ebd., S. 16 f.).

Unter Struktur werden dabei die ,,allgemeinen Merkmale von Form, Muster oder Organisa-
tion der Reaktion, nicht aber der Grad oder die Intensitdt der Reaktion oder ihre Paarung mit
bestimmten Stimuli verstanden (ebd., S. 11).

Die kognitive Struktur sind somit ,,Regeln der Verarbeitung von Informationen oder der
Verbindung von Erfahrungen® (ebd., S. 11). Kognitive Strukturen werden dabei durch Erfah-
rungen verdndert, d. h. befindet sich das Individuum in Situationen, in denen die Welt nicht
mehr durch vorhandene kognitive Strukturen erklédrt werden kann (,,kognitive Dissonanzen®),
verindern sich diese und entwickeln sich weiter, mit Richtung auf ein Gleichgewicht (,,Aqui-
librium*) zwischen Individuum und Umwelt (vgl. Herzig 1998, S. 54).

Kernstiick der Theorie der kognitiven Entwicklung sind die kognitiven Stufen, die sich durch
folgende — in mehreren Studien nachgewiesene — Merkmale auszeichnen (vgl. Kohlberg
1974, S. 17 f.; Kohlberg 1981, S. 110):

Stufen implizieren deutliche oder qualitative Unterschiede im Hinblick auf die Denkformen
oder die altersspezifischen Problemldsungen. Diese verschiedenen Denkformen bilden eine
invariante Sequenz, d. h., die Bewegung geht immer vorwérts und niemals riickwérts, wobei

auch keine Stufe iibersprungen wird.
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Jede dieser verschiedenen Denkformen bildet ein ,,strukturiertes Ganzes* bzw. die Stufen sind
eine ,,strukturierte Ganzheit”. Kognitive Stufen sind hierarchische Integrationenlzg, d. h. Den-
ken auf einer hoheren Stufe schlieft Merkmale der niedrigeren Stufen ein. Bei jedem Indivi-
duum gibt es eine sogenannte ,,hierarchische Praferenz®, d. h. eine ,,Disposition, die Losung
eines Problems auf dem hdochsten erreichbaren Niveau zu bevorzugen® (Kohlberg 1974, S.
18).

Daneben entsprechen im Durchschnitt 50 % der moralischen Urteile eines Kindes einer einzi-
gen Stufe (vgl. ebd., S. 79). Zwar verstehen Jugendliche (schriftlich vorgelegte) Aussagen
aller sechs Stufen oder konnen diese ihrer eigenen Stufe bzw. den darunter liegenden zuord-
nen, sind aber erfolglos — beziiglich der verbalen Wiederholung —, sobald die Aussagen mehr

als eine Stufe iiber ihrer eigenen liegen (vgl. Kohlberg 1981, S. 110).

Neben dieser kognitiven Sichtweise werden jedoch auch nicht-kognitive Aspekte der Person-
lichkeit, wie emotionale, psychosexuelle oder affektive Entwicklung nicht vernachléssigt,
sondern als ,,verschiedene Bahnen sozialer Entwicklung® gesehen, die ebenfalls in die Person-
lichkeitsentwicklung einflieBen. Die moralische Entwicklung schlieft zwar die Einfliisse mit
ein, bestimmt werden sie letztendlich jedoch durch die Verdnderung der Denkmuster (vgl.

Herzig 1998, S. 55 ff.).

Im Rahmen dieser Theorie ist Moral als Struktur moralischen Urteilens ein ,,Produkt eines
universalen menschlichen Interesses an Gerechtigkeit, Wechselseitigkeit oder Gleichheit in
den Beziehungen der Menschen untereinander® und ebenso ein ,,natiirliches Produkt einer
universalen menschlichen Tendenz zu Empathie und Rollentiibernahme* (Kohlberg 1981, S.
112). Fiir KOHLBERG zeichnen sich moralisches Denken und Urteilen somit dadurch aus, wel-
che Vorstellungen das Individuum von Gerechtigkeit oder Fairness hat — Fragen der Moral
sind fiir thn somit primér Fragen der Gerechtigkeit.

Zum anderen nimmt die Rolleniibernahme einen erheblichen Stellenwert ein und kann zudem
als wesentliches Element moralischer Urteilsfdhigkeit angesehen werden. Unter Rolleniiber-
nahme versteht KOHLBERG das ,,Wissen, dafl der andere mehr oder minder wie das Ich ist und
daf der andere dies weil} und auf das Ich innerhalb eines Systems komplementérer Erwartun-

gen reagiert” (Kohlberg 1974, S. 10).

128 Bei strukturellen Stufen sind hihere Stufen differenzierter und integrierter als niedrigere Stufen, wodurch sie
eine giiltige Hierarchie bildet unabhéngig davon, ob sie eine ontogenetische Sequenz definieren oder nicht (vgl.
Kohlberg 1974, S. 19). Erwdhnt werden sollte an dieser Stelle, dass hdhere Stufen moralischen Denkens
niedrigere Denkformen nicht ergéinzen, sondern integrieren und ergénzen (vgl. ebd., S. 78).
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Durch welche Stufen sich das moralische Urteilen beschreiben ldsst, soll im Folgenden darge-

stellt werden.
6.3.1.1 Stufen moralischen Urteilens

Die Entwicklung der moralischen Urteilsfahigkeit beschreibt KOHLBERG anhand sogenannter
vor-konventionellen, konventionellen und nach-konventionellen Ebenen, die insgesamt sechs
idealtypische Stufen umfassen, die die unterschiedlichen psychologischen Organisationen der
Entwicklung darstellen. Die einzelnen Ebenen und Stufen werden nun aufgefiihrt und nach
einer allgemeinen Charakterisierung exemplarisch auf den Bereich Informationskompetenz

tibertragen (vgl. im Folgenden Kohlberg 1974, S. 54 und S. 60 f.; Kohlberg 1981, S. 108 {f.).

Vor-konventionelle Ebene; primoralisches Denken

Die moralische Wertung des Individuums beruht auf dieser Stufe auf Regeln und Merkmalen
der umgebenden Kultur, was gut bzw. schlecht, richtig bzw. falsch ist, wobei diese Merkmale
aber nur im Hinblick auf physische oder hedonistische Handlungskonsequenzen bzw. physi-
sche Macht derer, die diese Regeln und Merkmale festsetzen, interpretiert werden, statt auf

Normen und Personen.

Stufe: Orientierung an Strafe und Gehorsam

Handlungen werden durch physische Konsequenzen bestimmt, d. h., eine Handlung ist gut,
wenn Schwierigkeiten oder korperliche Schidden vermieden werden. Da fragloses ,,Sich-der-
Macht-Unterwerfen und Strafvermeidung selbstversténdlich sind, greift das Individuum auch

nicht auf eine Moral mit Straf- und Autorititsanspriichen zuriick.

Bezieht man die Uberlegungen der Stufe ,,Orientierung an Strafe und Gehorsam* auf das
Handeln in Informationszusammenhéngen, so wiirde sich ein entsprechendes Verhalten z. B.
beziiglich der Phase Informationsnutzung folgendermalen beschreiben lassen: Ein Schiiler
verwendet fiir die Ausarbeitung eines Referats Texte aus dem Internet, die er wortwdrtlich
abschreibt und nicht durch entsprechende Angaben kennzeichnet. Der Schiiler weill ndmlich,
dass sein Lehrer keinen Internetanschluss hat, die kopierten Texte somit nicht finden und den

Betrug aufdecken kann, wodurch der Schiiler keine schlechte Note bekommt.

Stufe: Instrumentell-relativistische Orientierung
Richtig ist, was die eigenen und teilweise auch die Bediirfnisse der Anderen instrumentell
befriedigt. Diese ,,naiv egoistische Orientierung® enthélt zwar partiell Merkmale von Fairness

und Gegenseitigkeit, jedoch nur im physischen und pragmatischen Sinne (Marktplatzmentali-
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tit: ,,Eine Hand wascht die andere.*). Diese Stufe zeichnet sich insgesamt durch einen naiven

Egalitarismus und eine naive Orientierung an Austausch und Reziprozitit aus.

Hinsichtlich der Phase Informationsnutzung konnte ein Verhalten auf dieser Stufe folgender-
mafen begriindet werden: Ein Schiiler downloadet Musiklieder illegal aus dem Internet, da
ein Freund diese fiir ein Referat benétigt und ihn darum geben hat. Um dem Freund einen
Gefallen zu tun und da er seine Hilfe evtl. in der Zukunft ebenfalls in Anspruch nehmen muss,

ladt er die bendtigten Lieder herunter.

Konventionelle Ebene; konventionell moralisches Denken

Die Ubernahme guter und richtiger Rollen, das Einhalten der Erwartungen von Familie,
Freunden, Nation sowie der konventionellen Ordnung bilden auf dieser Ebene die Grundlage
fiir die moralische Wertung. Unmittelbare Folgen werden hier nicht beriicksichtigt, es zéhlt
die Konformitit der Sozialordnung, die Loyalitdt gegeniiber dieser und die Identifikation mit

Personen und Gruppen, die diese représentieren.

Stufe: Orientierung an zwischenmenschlicher Ubereinstimmung oder ,, guter Junge — nettes
Mcddchen “

Auf dieser Stufe sucht das Individuum Ubereinstimmung mit stereotypischen Vorstellungen
vom natiirlichen oder Mehrheits-Verhalten. Durch dieses Verhalten ist es bemiiht, anerkannt

zu werden und anderen zu gefallen.

Die Entwicklung dieser Stufe kann nach nachvollziehbar an der Phase Informationsbedarf
dargestellt werden: In einem Freundeskreis interessieren sich die jeweiligen Jungen fiir Ac-
tion-Filme, die jedoch erst fiir 18-jdhrige zugelassen sind und nur {iber illegale Anbieter zu
beziehen sind. Um in der Clique mitreden zu kdnnen und nicht von den Anderen in eine
AuBenseiterrolle gedringt zu werden, beginnt ein Junge, sich fiir die brutalen und indizierten
Filme zu interessieren und schaut sie sich an bzw. downloadet sie ebenfalls von dem illegalen

Anbieter.

Stufe: Orientierung an ,, Gesetz und Ordnung “
Das Verhalten des Individuums richtet sich danach aus ,,seine Pflicht zu tun®, Autoritidten zu
respektieren, die soziale Ordnung um ihrer selbst willen einzuhalten und verbindliche Regeln

zu akzeptieren.

Die Verwendung geistigen Eigentums (Beispiel vgl. Stufe ,,Orientierung an Strafe und Gehor-

sam*) wiirde auf dieser Stufe durch die formale Kennzeichnung von Zitaten erfolgen. Quel-
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lennachweise werden angegeben, da es dafiir entsprechende verbindliche und formale Regeln

gibt, die eingehalten werden sollen.

Nach-konventionelle, autonome oder prinzipielle Ebene; humanistisches Denken
Die moralische Wertung griindet auf dieser Ebene auf der Konformitét des Ich mit gemeinsa-
men Normen, Rechten und Pflichten. Diese Anerkennung und Giiltigkeit von Prinzipien und

Werten erfolgt unabhingig von Autorititen, die diese Prinzipien vertreten.

Stufe: Legalistische Orientierung am Gesellschaftsvertrag

Richtiges Handeln wird auf dieser Stufe mit kritisch gepriiften und gesellschaftlich akzeptier-
ten Begrifflichkeiten allgemeiner individueller Rechte und Standards beschrieben. Recht ist
neben der konstitutionellen Vereinbarung ein personlicher Wert, was zur Betonung des ,,lega-
len Gesichtspunktes™ fiihrt. Die Verletzung von Absichten und Rechten Anderer bzw. des Wil-

lens und des Wohls der Mehrheit soll vermieden werden.

Auf dieser Stufe wiirde z. B. innerhalb der Phase Informationsnutzung kritisch gepriift wer-
den, ob bestimmte Informationen verdffentlicht werden diirfen, obwohl bestimmte Regeln

und Gesetze dies verbieten.

Stufe: Orientierung an universalen ethischen Prinzipien

Auf dieser Stufe orientiert sich das Handeln am Gewissen und am gegenseitigen Respekt und
Vertrauen. Entscheidend sind nicht nur zugewiesene soziale Rollen, sondern auch selbst ge-
wihlte ethische Prinzipien. Im Gegensatz zu konkreten moralischen Regeln (10 Gebote) sind
diese Prinzipien abstrakt und ethisch (Kategorische Imperativ) sowie universal (Gerechtigkeit,
Gleichheit der Menschenrechte, Achtung und Wiirde der Menschen als je einzelne Person).
Da diese Stufe empirisch bisher nicht nachgewiesen werden konnte (vgl. Herzig 1998, S. 66),

erfolgt keine Ubertragung auf eine exemplarische Verhaltensbeschreibung.

Neben diesen kulturiibergreifenden Stufen hat KOHLBERG Aspekte beschrieben, die funda-
mentale moralische Begriffe repriasentieren und in jeder Gesellschaft vorkommen. Jeder die-
ser Begriffe wird im Hinblick auf Definition und Gebrauch differenzierter und integrierter als

auf der vorhergehenden Stufe verwendet (vgl. Kohlberg 1974, S. 73).'%

Als grober Richtwert kann davon ausgegangen werden, dass Kinder im Alter bis zehn Jahre

vorwiegend den Stufen 1 und 2 zuzuordnen sind, Jugendliche bis zum dreizehnten Lebensjahr

12 Die Begriffe sollen hier nicht im Einzelnen vorgestellt werden. Sie finden sich bei KOHLBERG 1974, S. 64 f.
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den Stufen 2 und 3. Im Alter zwischen 16 und 25 Jahren finden sich die Jugendli-
chen/Erwachsenen haufig auf der Stufe 4. Die Stufe 6 konnte empirisch bisher nicht nachge-
wiesen werden und ist dazu aus philosophischer Sicht umstritten, sodass ich diese im weiteren
Verlauf nicht beriicksichtige (vgl. Tulodziecki/Herzig/Blomeke 2009, S. 57; Herzig 1998, S.
66).

Evident scheint, dass moralisches Denken Denken ist. So besteht fiir KOHLBERG eine Interde-
pendenz zwischen fortgeschrittenem moralischen Denken und fortgeschrittenem logischen
Denken, wobei Letzteres Voraussetzung fiir Ersteres ist und es limitiert (vgl. Kohlberg 1981,
S. 111). Daher haben ,,die altersbedingten Entwicklungstrends des moralischen Urteils eine
formal strukturelle Grundlage parallel zur strukturellen Grundlage der kognitiven Entwick-
lung“ (Kohlberg 1974, S. 84) — korrespondieren also mit den Trends der Altersentwicklung.'*
Auch aus empirischer Sicht fult die Methode der kognitiven Entwicklung auf dem Faktum,
dass die ,,deutlichsten und klarsten Verdnderungen in der psychologischen Entwicklung des
Kindes kognitiver Art — im Sinne des geistigen Alters oder 1Q — sind*. Intelligenz beeinflusst
das Verhalten der Kinder bzw. soziale Attitiiden stérker (in Bezug auf die Anzahl von Korrela-
ten zum Sozialverhalten) als jeder andere Personlichkeitsaspekt, wodurch KOHLBERG dem 1Q
eine gro3e Vorhersagekraft in Bezug auf das Sozialverhalten zuschreibt (ebd., S. 55).

Insgesamt ist die kognitive Reife eine notwendige (und nicht nur hinreichende) Bedingung fiir
die Reife des moralischen Urteils, ,,mit anderen Worten, Kinder mit unterdurchschnittlichem
IQ liegen fast immer hinsichtlich der moralischen Reife unter dem Durchschnitt. Kinder mit
tiberdurchschnittlichem IQ werden ebenso wahrscheinlich hinsichtlich der moralischen Reife
niedrig oder hoch rangieren. Erst mit zunehmendem Alter ist die Korrelation zwischen den

beiden MafBstében riickldufig (ebd., S. 87).
6.3.1.2 Bereichsspezifitdt des sozial-moralischen Urteils

Im Folgenden soll untersucht werden, ob der Wertansatz nach Kohlberg - wie auch die Kogni-
tive Komplexitit - bereichsspezifisch ist und somit Voraussetzungen bei der Messung von

Informationskompetenz beachtet werden miissen.

KOHLBERG hebt als ein wesentliches Merkmal seines Konstrukts die ,,strukturierte Ganzheit*

hervor, wodurch gleichzeitig eine allgemeine Unabhingigkeit zwischen der sozial-

130 Ein paar Seiten vorher formuliert KOHLBERG noch, dass sich im moralischen Urteil eine ,,formal-kognitive
Basis* findet (Kohlberg 1974, S. 59).
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moralischen Urteilsfahigkeit und der jeweiligen — im Dilemma beschriebenen — Situation
bzw. dem dargestellten Inhalt gefordert wird (vgl. Hinder 1987, S. 203)."*! Trotz einiger Stu-
dien, die die Unabhingigkeit bezweifeln, kommt HINDER zu dem Entschluss, dass ,,der Zu-
sammenhang zwischen inhaltlichen Aspekten und der Stufenzuordnung nicht geklért [ist]
(ebd., S. 185), wobei ,,die theoretisch postulierte Inhaltsunabhidngigkeit der Stufenzuordnung
vielmehr die Ausnahme als die Regel [ist]* (ebd., S. 187). Da auch flir REINSHAGEN die ,,Be-
liebigkeit moralischer Inhaltsbereiche fiir die Struktur [der sozial-moralischen Urteilsfahigkeit
— M.B.]* noch nicht nachgewiesen ist, laufen bisherige Testinstrumente, die der Versuchsper-
son stufenspezifischen Antworten anbieten, Gefahr, das strukturelle Niveau nicht korrekt zu
erfassen. In den jeweiligen Antworten wird ein bestimmter Inhalt reprasentiert, sodass sich
eine Ablehnung der Versuchsperson auf Grundlage der Entscheidungsrichtung vollzieht, ob-
wohl das sozial-moralische Urteilsniveau durchaus der dargebotenen Stufe entspricht (vgl.
Reinshagen 1978, S. 138)."** Durch seinen Urteils-Konsistenz-Test konnte HINDER zeigen,
dass inkonsistente Urteile — die evtl. durch den Dilemma-Inhalt entstehen — auf Merkmale der
urteilenden Person zuriickzufiihren sind und nicht auf ungeniigende Testinstrumente. ,,Das
(scheinbar zufdllige) Argumentieren auf verschiedenen ,,Stufen* ist vielmehr ein Merkmal der
urteilenden Person, d. h. abhingig von situativen und inhaltlichen Merkmalen der Stimulussi-

tuation, der Aufgabenstellung und des jeweiligen Kontextes* (Hinder 1987, S. 205).

Da die sozial-moralische Urteilsfdhigkeit von Schiilern innerhalb der Doméne Informations-
kompetenz gemessen werden soll, féllt die Problematik der Bereichsspezifitdt nicht in dem
Malle ins Gewicht, wie oben beschrieben. In diesem Kontext geht es nicht um eine allgemeine
Wertorientierung, sondern um eine Wertorientierung im Bereich Information. Daher kann es
sich in meinem Messinstrument auch um Situationen handeln, die sich speziell auf das Han-

deln in Informationszusammenhingen beziehen.

"' In diesem Fall ist der Begriff , Inhalt“ nicht als Entscheidungsrichtung zu verstehen, sondern als Thema des
Dilemmas.

132 REINSHAGEN fordert daher, dass ein standardisiertes Verfahren den Einfluss des Inhalts kontrolliert, ,,indem
die prototypischen Argumente systematische Kombinationen struktureller und inhaltlicher Merkmale
reprasentieren* und dass ,,die Entscheidungen (pro/con) zu offenen Konfliktsituationen erfaft und prototypische
Argumente fiir beide Entscheidungsrichtungen formuliert werden (Reinshagen 1978, S. 138; 139). Wie im
weiteren Verlauf noch dargestellt wird, erfiillen z. B. der UKT von HINDER (1987) als auch der EUKT von
HERZIG (1998) diese Forderung.
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6.3.2 Kritik am Ansatz von KOHLBERG

Die verschiedenen Kritiken, die der Ansatz von KOHLBERG erfahren hat, sollen im Nachfol-
genden in Anlehnung an HERZIG dargestellt werden. Dabei erheben die Ausfiihrungen keinen
Anspruch auf Vollstindigkeit, sondern sollen vielmehr einen Uberblick geben.

Kritische Anmerkungen konnen sich dabei auf theoretische Unklarheiten, ideologische Impli-
kationen, Praxisrelevanz und empirische Bewdhrung beziehen (vgl. Herzig 1998, S. 80), wo-
bei ich nur auf das erste und letzte Kritikfeld eingehen werde, da die anderen beiden nicht im

Vordergrund meiner Arbeit stehen.

Theoretische Unklarheiten bestehen besonders in dem ungeklédrten Verhéltnis von morali-
schem Denken und moralischem Handeln. Zwar zeigen viele Untersuchungen, dass es einen
Zusammenhang dieser beiden Dimensionen gibt, es bleibt jedoch unbeantwortet, welcher Art
dieser Zusammenhang ist. Nach Ansicht von HERZIG handelt es sich hierbei weniger um Kri-
tik als vielmehr um ein Forschungsdesiderat. Er merkt dazu passend an, dass bei der Frage der
Handlungsrelevanz hinsichtlich des Urteils bzw. der Urteilsbegriindung, u.U. neue, auftreten-
de Fragen geklirt werden miissten, z. B. wie nach einer Entscheidung weiter verfahren werde
sollte/konnte. Da KOHLBERG jedoch Handlungsalternativen ausblendet, wird das Dilemma
nicht durch sogenannte technische Losungen umgangen (vgl. ebd., S. 83). Auch die Trennung
von Struktur (Begriindung) und Inhalt (Entscheidung) des moralischen Urteils wird héiufig
kritisiert. Die Stufen moralischer Urteilsfdhigkeit sind von KOHLBERG strukturell definiert
worden, wobei Inhaltselemente (d. h. die Entscheidungsrichtung) zwar unabdingbar jedoch
nicht kennzeichnend fiir ein entsprechendes Niveau sind. ,,Wenn [...] auf der gleichen Stufe
fiir eine Entscheidung ebenso argumentiert werden kann wie fiir eine andere, dann muf} die
Entscheidungsrichtung ihre Begriindung in einem anderen urteilsrelevanten Faktor erfahren

als in dem Strukturelement® (ebd., S. 81).

Ein weiterer Kritikpunkt bezieht sich auf die Angemessenheit und empirische Uberpriifbarkeit
der Stufentheorie. So wird angezweifelt, ob diese Stufen {iberhaupt existieren und falls ja, wie
diese Existenz dann bewiesen werden kann. Vielmehr sollte aber die Frage gestellt werden, ob
die Stufendefinitionen sinnvoll, zweckmiBig oder angemessen sind. Empirisch gesehen konn-
te zumindest die Angemessenheit durch eine Vielzahl von Daten aus Léngsschnittuntersu-
chungen bestétigt werden (vgl. ebd., S. 82 ff.). Auch ist die Stufentheorie nach KOHLBERG fiir
mein Vorhaben sehr zweckmiBig, da sie entwicklungsorientiert ausgelegt ist und somit Aus-
sagen liber Verbesserungen bzw. Verschlechterungen der Probanden getroffen werden kénnen

und sie sich als anschlussfahig an Kompetenzniveaumodelle erweist.
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Fiir die Modellierung und Messung von Informationskompetenz sollte aber insbesondere das
theoretisch ungeklédrte Verhdltnis von moralischem Denken und moralischem Handeln be-
dacht werden. Durch die Einschrankung der Messung von Informations-Kompetenz auf ko-
gnitive Elemente ist das primdre Ziel dieser Arbeit nicht, das Handeln einer Person in Infor-
mationszusammenhédngen zu messen, sondern die Selbstorganisationsdispositionen (inneren
Voraussetzungen zur Regulation der Tatigkeit) in komplexen Anforderungssituationen. Ob-
wohl ich bei der Evaluation zwar einen Schwerpunkt auf die kognitiven Dispositionen von
Informationskompetenz lege — und somit nur das moralische Denken und nicht das morali-
sche Handeln beriicksichtigt werden muss —, gehe ich dennoch davon aus, dass sich Informa-
tions-Kompetenz auf performativer Ebene im Handeln widerspiegelt. Ob eine Person nun
letztendlich so handelt, wie es empirisch gemessen wird, dariiber kann dann keine verléssliche
Aussage getroffen werden. Dies ist jedoch nicht nur ein Problem bei der Messung der so-
zial-moralischen Urteilsfahigkeit, sondern betrifft den gesamten Bereich der Kompetenzmes-

sung.

6.3.3 Instrumente zur Erfassung der sozial-moralischen
Urteilsfahigkeit

Fiir die Messung der sozial-moralischen Urteilsfahigkeit gibt es eine Reihe von etablierten
Messverfahren, die in der Literatur beschrieben werden. Die am hdufigsten rezipierten Verfah-
ren sind das Moral-Judgement-Interview (MJI) von KOHLBERG, der Moralisches-Urteil-Test
(MUT) von LIND, der Defining-Issues-Test (DIT) von REST, der Urteil-Konsistenz-Test
(UKT) von HINDER, und der Erweiterter-Urteils-Konsistenz-Test (EUKT) von HERZIG.

Fiir eine ausfiihrliche Diskussion und Kritik der einzelnen Verfahren sei auf HINDER (1987)

und REINSHAGEN (1978) verwiesen.

Generell wird in den meisten Verfahren die Versuchsperson mit einer konflikthaltigen Ge-
schichte (z. B. Heinz-Dilemma) konfrontiert, beziiglich derer die Probanden eine Entschei-
dung féllen und begriinden sollen. Bei der Auswertung der Antworten geht es dann darum,
allgemeine moralische Denk- und Urteilsstrukturen der Versuchspersonen herauszufinden und
anschlieend bestimmten Stufen der Urteilsfdhigkeit nach KOHLBERG zuzuordnen. Die Aus-
wertungsmodalitét ist dabei in einem mehrteiligen Manual zusammengestellt, das ,,prototypi-
sche® (Hinder 1987, S. 29) dilemma-spezifische Antworten umfasst, anhand derer dann die
Stufenzuordnungen vorgenommen werden konnen.

Ergédnzend zu diesem Auswertungsverfahren sollen die Versuchspersonen in den unterschied-

lichen Messverfahren aulerdem u. a. die subjektive Wichtigkeit von vorgegebenen Aussagen
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(die in Zusammenhang mit dem Dilemma stehen) auf einer Skala einschitzen, eine bestimmte
Anzahl an wichtigen Aussagen in eine Rangreihe bringen, vorgegebene Aussagen auf einer
Skala beurteilen, die sich auf die Entscheidungsfindung, personliche Betroffenheit und auf
den kognitiven/affektiven Gehalt des Dilemmas beziehen oder einen Paarvergleich von einer
bestimmten Anzahl an Argumenten durchfiihren (,,Welches Argument findest du besser?*)

und anschlieffend in einer Rangordnung bringen.

Aus dieser Anzahl an etablierten Verfahren werde ich nachfolgend ein geeignetes auswihlen,

das fiir die Messung von Informationskompetenz angemessen ist.
Auswahl eines geeigneten Instrumentes

Als geeignetes Instrument zur Messung des sozial-moralischen Urteilsniveau erscheint mir
der EUKT von HERZIG, da dieser eine Weiterentwicklung des etablierten Verfahrens (UKT)
von HINDER ist und somit die Wertorientierung umfassender erfasst. Zudem wurde der EUKT
bereits in der Schulpraxis erprobt.'

Theoretisch bezieht sich HERZIG neben dem gerechtigkeitsorientierten Ansatz von KOHLBERG
auch auf den verantwortungsorientierten Ansatz von GILLIGAN, mit der Absicht, die beiden
Ansitze zu einem ,,ganzheitlichen Modell* (integrative Sichtweise) zusammenzufiihren (Her-
zig 1998, S. 107 ff.). Die Bezeichnung ,,integrativ‘ soll dabei nicht als Auflosung oder Aufge-
hen in einem einzelnen umfassenden Ansatz verstanden werden, sondern bedeutet ,,die gegen-
seitige Ergidnzung und Erweiterung der Gerechtigkeits- und der Verantwortungsperspektive
(ebd., S. 137). Eine so verstandene ethische Urteils- und Orientierungsféahigkeit umfasst neben
Gerechtigkeits- und Fairnessstrukturen somit auch situative und kontextuelle Bedingungen
sowie Fiirsorge- und Verantwortungsaspekte (vgl. ebd., S. 137). Besonders die Berticksichti-
gung und Erweiterung von situativen Bedingungen und Verantwortungsaspekten geht kon-
form mit meiner Auffassung Informationskompetenz, da ein wesentliches Element das situati-

ve und sozial-verantwortliche Handeln in Informationszusammenhingen ist.

¥ So unterscheidet sich der EUKT vom UKT z B. darin, dass einige Fragen beziiglich der

Entscheidungsfindung, personlichen Betroffenheit und des kognitiven/affektiven Gehalts des Dilemma reduziert
und im Hinblick auf die Sensibilitdt gegeniiber Dilemma-Geschichten erweitert werden, auf die Erstellung einer
Rangreihe aus vorgegebenen Argumenten verzichtet wird und stattdessen fiinf Argumente (die stellvertretend fiir
eine KOHLBERG-Stufe stehen) auf einer 11-stufigen Zustimmungs- bzw. Ablehnungsskala beurteilt werden sollen
oder dass Versuchspersonen Argumente beurteilen sollen, die nicht konform mit der eigenen Meinung gehen
(vgl. Herzig 1998, S. 242 f.).
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Manual zur Bewertung von Antworten der Versuchspersonen

Die Auswertung des EUKT erfolgt im Hinblick auf verschiedene Kennwerte. So wird die mo-
ralische Urteilsfahigkeit und Urteilskonsistenz basierend auf dem KOHLBERG-Ansatz anhand
folgender Kennwerte untersucht (vgl. ebd., S. 244 ft.):

- Stufencodierung der Freiantworten (Zuordnung zu ganzen Stufen oder Ubergangsstufen
erfolgt dquivalent zum Standard-Issue-Scoring-Manual nach KOHLBERG (vgl. Hinder 1987,
S. 35))

- Indikator fiir Dilemma-Sensibilitdt (Sieben Einschitzungen auf einer 5-stufigen Skala be-
ziiglich getroffener Entscheidung, beschriebener Situation und verschiedener Eigenschaften
der Geschichte)

- Urteilskonsistenz innerhalb einer Paarvergleichsrangreihe

- Urteilskonsistenz zwischen Rangreihen (Paarvergleichsrangreihe vs. Likert-Rangreihe der
préferierten Entscheidungsrichtung; Paarvergleichsrangreihe vs. Likert-Rangreihe der alter-
nativen Entscheidungsrichtung; Likert-Rangreihe der priferierten Entscheidungsrichtung vs.
Likert-Rangreihe der alternativen Entscheidungsrichtung)

- Theoriekonformititswert (Ndhe der VP Rangreihe zur theoretisch idealen Rangreihe)

- Priaferenzwert (Vorzug hoherrangiger Antworten vor niederrangigen)

6.3.4 Schlussfolgerungen fur die Messung von Informationskompetenz

unter Berucksichtigung des sozial-moralischen Urteilsniveaus

Vor dem Hintergrund der bisherigen Darstellungen ldsst sich festhalten, dass fiir die Messung
von Informationskompetenz unter Berticksichtigung des sozial-moralischen Urteilsniveaus die
Situationen der Dilemma-Geschichten dem Inhaltsbereich ,,Information* angepasst werden.
Gute inhaltliche Ankniipfungspunkte bilden m. E. die Teilkompetenzen, in denen auf die
,Einhaltung von Gesetzen, Verordnungen, institutionellen Regeln und Anstandsregeln, die
sich auf den Zugang von Informationsressourcen/-institutionen beziehen*, die ,,Einhaltung
von kulturellen, 6konomischen, legalen und sozialen Bedingungen der Informationsnutzung
und das ,,Verstdndnis und Reflexion von kulturellen, ethischen, 6konomischen, legalen und
sozialen Bedingungen und von Fragen, die Informationen und Informationstechnologien um-

geben® abgezielt wird (Kapitel 6.1).
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So konnten sich entsprechende Fragestellungen inhaltlich an folgenden Situationen orientie-

ren: 134

Kopiergeschiitztem Material, welches jedoch dringend benotigt wird

Dilemma: Die Versetzung eines Schiilers in die nichste Klasse ist aufgrund seiner Leistungen
stark gefdhrdet. Seine Lehrerin bietet ihm an, durch ein Referat seine Note so weit zu verbes-
sern, dass er doch noch versetzt wird. Fiir die Vorbereitung des Referats hat er jedoch nur sehr
wenig Zeit. Bei seinen Recherchen im Internet findet er eine Hausarbeit, die exakt sein Thema
behandelt. Da die Zeit dringt und er unbedingt versetzt werden will, steht er vor der Frage, ob

er die gefundene Arbeit tibernehmen soll.

Uberschreitung von Ausleihfristen

Dilemma: Ein Schiiler hat ein Medium (Buch, Film) wurde aus der Bibliothek ausgeliehen,
um es bei einem Referat prisentieren zu kdnnen. Da das Medium vorgemerkt ist, endet die
Leihfrist einige Tage vor dem Referatstermin. Es stellt sich fiir ihn nun die Frage, ob er das
Medium trotzdem behalten soll, um es beim Referat prasentieren zu kdnnen oder ob er es

fristgerecht zurtickgibt?

Zuriickhalten von Informationen/Integritdt von Informationsquellen

Dilemma: Ein Klassenlehrer veranstaltet innerhalb der Klasse einen ,,Wettkampf*: Wer die
beste Losung (Informationen aus dem Internet) zu einer von ithm gestellten Aufgabe gefunden
hat, bekommt eine gute Note. Diese Note ist fiir einige Schiiler besonders relevant fiir die Ver-
setzung. Im Internet gibt es nur eine Informationsquelle, die die Losung bietet und bei der
zudem die Moglichkeit besteht, die Informationen zu verdndern. Ein Schiiler findet diese
Quelle und tiberlegt, ob er die Quelle verdndern soll, damit die anderen die Informationen

nicht finden und er deswegen die gute und versetzungsrelevante Note bekommt?
6.4 Zusammenfassung

In diesem Kapitel wurde auf Grundlage der bisherigen Arbeitsergebnisse ein Modell zur In-
formationskompetenz entwickelt. Ausgehend von diesem Handlungsmodell Informations-
kompetenz von Schiilern (HIKS) wurden die verwendeten (Hoch)Schulstandards zur Informa-

tionskompetenz, die die sechs Phasen des Informationsprozesses bisher inhaltlich ausgefiillt

134 Die Beschreibung der Dilemma-Situationen erfolgt hier stark verkiirzt. Sie sollen vielmehr als Ideen-Skizze
dienen. Fiir eine konkrete Verwendung zur Messung des sozial-moralischen Urteilsniveaus innerhalb von
Informationskompetenz miissten sie entsprechend ausgefiihrt, pilotiert und evaluiert werden.
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haben, fiir den Schulbereich angepasst. AnschlieBend wurde ausfiihrlich auf das intellektuelle
Niveau und das sozial-moralische Urteilsniveau eingegangen und entsprechende Messinstru-

mente fiir die Messung von Informationskompetenz adaptiert.
Intellektuelles Niveau

Ziel der Ausfiihrungen zum intellektuellen Niveau (Kapitel 6.2) war einerseits das Herausstel-
len der Bedeutsamkeit des intellektuellen Niveaus fiir das Handeln in Informationszusam-
menhidngen sowie die Entwicklung eines Instruments zur Messung des intellektuellen
Niveaus, da sich gezeigt hat, dass das intellektuelle Niveau ein wesentlicher kognitiver Ein-
flussfaktor beim Problemldsen bzw. innerhalb des problembasierten Informationsprozesses ist

und somit besonders relevant fiir die Kompetenzmessung kognitiver Elemente ist.

Da durch die Kognitive Komplexitdt Riickschliisse auf individuelle kognitive Dispositionen
gezogen werden konnen, ldsst sich das intellektuelle Niveau folglich durch das Konstrukt der
Kognitiven Komplexitit beschreiben und ,,messbar* machen. Dariiber hinaus kénnen durch
die Kognitive Komplexitidt auch Aussagen liber die individuelle Fahigkeiten der Informa-
tionsaufnahme, -aufschliisselung und -integration getroffen werden, wodurch dieser Ansatz

insbesondere fiir die Messung von Informationskompetenz geeignet ist.

Aufgrund der generellen Uneindeutigkeit beziiglich der Definition und Auffassung der Kogni-
tiven Komplexitédt habe ich mich an den Arbeiten der Hauptvertreter zur Kognitiven Komple-
xitdt SCHRODER/DRIVER/STREUFERT orientiert, da deren Auffassung sowohl grundlegend fiir
die Modellvorstellung vom menschlichen Handeln als auch fiir mein Handlungsmodell In-
formationskompetenz ist.

Demnach setzt sich das Konstrukt der Kognitiven Komplexitit aus den drei Komponenten
Differenziertheit bzw. Differenzierung, Diskriminiertheit bzw. Diskrimination und Integriert-
heit bzw. Integration zusammen, wobei die Integriertheit die Differenziertheit und Diskrimi-
nation umfasst. Die Integriertheit als libergeordnete Komponente ldsst sich zudem in die vier
graduell gestuften Niveaus ,,niedriges Niveau®, ,,gemifigt niedriges Niveau®, ,,geméaBigt ho-
hes Niveau“ und ,,hohes Niveau* unterteilen und beschreibt damit bereits Stufen des intellek-

tuellen Niveaus.

Weiter kann davon ausgegangen werden, dass die Kognitive Komplexitét bereichsspezifisch
ist, sodass beziiglich der Messung nicht von ,,beliebigen* Gegenstandsbereichen (z. B. unter-
richtsfachliche Anforderungen) ausgegangen, sondern der Bereich ,,informationsbasierte Pro-
bleme* zugrunde gelegt werden sollte. Somit beziehen sich Aussagen iiber die Kognitive
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Komplexitidt nur auf den Gegenstandsbereich ,,Handeln in Informationszusammenhidngen®
und sind nicht auf andere Bereiche/Dominen verallgemeinerbar. Diese Annahme geht auch
konform mit der Kompetenzauffassung, die dieser Arbeit zugrunde liegt. Demnach ist Infor-
mationskompetenz nicht primédr doménenspezifisch, sondern sollte als querliegende, generi-
sche Kompetenz betrachtet werden, die sich erst auf einer performativen Ebene in einem be-

stimmten Bereich/einer bestimmten Doméne spiegelt.

Zur Messung der Kognitiven Komplexitit gibt es insgesamt eine Vielzahl an Verfahren. Gene-
rell wird die Versuchperson mit einer bestimmten Anzahl an Aufgaben konfrontiert, die sie
anschliefend beurteilen oder in eine Ordnung bringen muss. Anhand ihrer Handlungen wer-
den dann Riickschliisse auf die Strukturiertheit (Kognitive Komplexitét) einer Person gezo-
gen. Trotz dieser Anzahl an unterschiedlichen Messverfahren gibt es kein Instrument, das die
drei Teilkomponenten Differenziertheit, Diskriminiertheit und Integriertheit der Kognitiven
Komplexitit gleichzeitig erfasst. Da die Integriertheit jedoch die Differenziertheit und Dis-
kriminiertheit umfasst, geniigt es, ein Verfahren zu wihlen, das diese iibergeordnete Kompo-

nente erfasst.

Meiner Ansicht nach ist der Satz-Ergdnzungs-Test (SET) bzw. Paragraph-Completion-Test
(PCT) ein geeignetes Verfahren zur Erfassung der Integriertheit fiir den Bereich Informations-
kompetenz, da er von SCHRODER/DRIVER/STREUFERT entwickelt wurde und somit die theore-
tische Auffassung der Kognitiven Komplexitéit voraussetzt und erfasst, die meiner Arbeit zu-
grunde liegt. Dariiber hinaus ist die Messwertskala des SET/PCT zur Auswertung von
Antworten hinreichend differenziert und tibersichtlich.

Beim SET miissen Versuchspersonen zu einer vorgegebenen Serie von Satzanfingen Ergén-
zungen im Umfang von zwei oder drei Sdtzen vornehmen, die anschlieBend analysiert und
entsprechenden Stufen der Kognitiven Komplexitit zugeordnet werden. Bewertungsmal3stab
bildet eine 7-Punkte-Skala, die das kognitive Niveau von einer niedrigen Ausprigung iiber
eine gemafigt niedrige und geméaBigt hohe bis zu einer hohen Ausprigung darstellt. Die zwei
Satzergdnzungen, die die beiden hochsten Werte in der Komplexitét erreichen, werden als
reprasentativ fiir die Komplexitit aufgefasst. Eine allgemeine Beschreibung des Auswer-
tungsverfahrens in Form eines Manuals habe ich in diesem Kapitel dargestellt, sodass die

Grundlagen fiir eine Auswertung von Satzantworten bereits gelegt sind.

Zur Erfassung des intellektuellen Niveaus durch die Kognitive Komplexitdt innerhalb der
Domine Information wurden flinf Satzanfinge entwickelt, die sich inhaltlich an den Phasen

Informationsbedarf und Reflexion von Informationsergebnissen/des Informationsprozesses
284



orientieren, da vermutet werden kann, dass das kompetente Handeln in Informationszusam-

menhéngen in diesen Phasen durch das intellektuelle Niveau besonders beeinflusst wird.
Sozial-moralisches Urteilsniveau

Ziel der Darstellungen zum sozial-moralischen Urteilsniveau (Kapitel 6.3) war es, sowohl die
Bedeutsamkeit des sozial-moralischen Urteilsniveaus fiir Informationskompetenz darzustellen
als auch ein geeignetes Verfahren zu entwickeln, mit dem das sozial-moralische Urteilsniveau

als kognitiver Bereich von Informationskompetenz erfasst werden kann.

Als geeigneter Ansatz, der das sozial-moralische Urteilsniveau beschreibt, stellte sich die
Wertorientierung nach KOHLBERG heraus, da die Modellvorstellung vom menschlichen Han-
deln — die Basis fiir das Handlungsmodell Informationskompetenz fiir Schiiler (HIKS) ist — im
Bereich des sozial-moralischen Urteilsniveaus auf diese Theorie rekurriert. Dariiber hinaus
eignet sich der Kohlbergsche Ansatz insbesondere fiir die Messung von Informationskompe-
tenz, da er empirisch fundiert ist und bereits eine Vielzahl an etablierten Messverfahren exis-
tiert.

Kernstiick des Wertorientierungsansatzes sind kognitive Stufen, die die individuelle morali-
sche Urteilsfahigkeit beschreiben und die moralische Entwicklung eines Individuums repri-
sentieren. Diese Stufen bilden eine invariante Sequenz, sodass die Bewegung immer vorwiérts
und niemals riickwérts geht, wobei auch keine Stufe {ibersprungen wird. Auflerdem gibt es bei
jedem Individuum eine ,hierarchische Priaferenz®, m. a. W. ein Individuum bevorzugt die Lo-
sung eines Problems auf dem hochsten zu erreichenden Niveau.

Kohlberg bezeichnet die insgesamt sechs Stufen als ,,Orientierung an Strafe und Gehorsam®,
,Instrumentell-relativistische Orientierung®, , Orientierung an zwischenmenschlicher Uber-
einstimmung®, ,,Orientierung an Gesetz und Ordnung®, ,,Legalistische Orientierung am Ge-
sellschaftsvertrag® und ,,Orientierung an universalen ethischen Prinzipien®.

Generell kann davon ausgegangen werden, dass Kinder im Alter bis zehn Jahre vorwiegend
den Stufen 1 und 2, Jugendliche bis zum dreizehnten Lebensjahr den Stufen 2 bzw. 3 und Ju-

gendliche/Erwachsene zwischen 16 und 25 Jahren hiufig der Stufe 4 zuzuordnen sind.

Wie das intellektuelle Niveau ist auch das sozial-moralische Urteilsniveau bereichsspezifisch.
Innerhalb der Diskussion um Wertorientierung sind aus theoretischer Sicht damit einige
Schwierigkeiten verbunden, fiir die Messung von Informationskompetenz féllt diese Proble-

matik jedoch nicht sonderlich ins Gewicht. Hierbei sollen nicht Aussagen iiber eine generelle
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und allgemeingiiltige Wertorientierung getroffen werden, sondern {iber eine Wertorientierung

im Bereich ,,Handeln in Informationszuammenhéngen®.

Beachtet werden sollte jedoch das theoretisch ungeklarte Verhédltnis von moralischem Denken
und moralischem Handeln. Aufgrund der Einschrinkung auf rein kognitive Elemente beziig-
lich der Messung von Informationskompetenz wirkt sich dieses Desiderat nicht nachteilig aus.
Im Vordergrund steht nicht, Aussagen liber das Handeln (performative Ebene) zu treffen, son-
dern Kompetenzen zu erfassen (kognitive Elemente), d. h. Selbstorganisationsdispositionen in
komplexen Anforderungssituationen. Riickschliisse von der Kompetenzmessung auf die per-
formative Ebene des Handelns sind daher nur bedingt zulédssig — dies ist sowohl ein Problem
bei der Messung von Kompetenzen als auch bei der Erfassung der sozial-moralischen Urteils-

fahigkeit.

Im Hinblick auf die Erfassung der sozial-moralischen Urteilsfahigkeit konnte gezeigt werden,
dass eine Vielzahl an etablierten Verfahren existieren (Moral-Judgement-Interview (MJI) von
KOHLBERG, Moralisches-Urteil-Test (MUT) von LIND, Defining-Issues-Test (DIT) von REST,
Urteil-Konsistenz-Test (UKT) von HINDER und Erweiterter-Urteils-Konsistenz-Test (EUKT)
von HERZIG). Bei den meisten Verfahren werden die Probanden mit konflikthaltigen Dilem-
ma-Geschichten konfrontiert, bei denen sie eine Position beziehen und diese begriinden sol-
len. Die Auswertung der Antworten erfolgt dann hinsichtlich moralischer Denk- und Urteils-
strukturen, wobei die sechs KOHLBERG-Stufen zugrunde gelegt werden, die auch als
Kategorien fiir eine Einordnung der Antworten dienen. Als geeignetes Instrument zur Erfas-
sung des sozial-moralischen Urteilsniveau habe ich den EUKT von HERZIG ausgewdhlt, da
dieser Test eine Weiterentwicklung des etablierten Verfahrens UKT von HINDER ist und die
Wertorientierung umfassender erfasst. Zudem wurde der EUKT bereits in der Schulpraxis
erprobt. Der EUKT erfasst die sozial-moralische Urteilsfahigkeit der Versuchpersonen anhand
einer Stufencodierung der Freiantworten, eines Indikators fiir Dilemma-Sensibilitit, der
Urteilskonsistenz innerhalb einer Paarvergleichsrangreihe, der Urteilskonsistenz zwischen

Rangreihen, eines Theoriekonformitdtswerts und eines Priaferenzwerts.

Zur Erfassung des sozial-moralischen Urteilsniveaus durch die Wertorientierung nach
KOHLBERG innerhalb der Doméne Information wurden drei Dilemma-Geschichten entwickelt,
die sich inhaltlich an den Teilkompetenzen orientieren, die explizit auf sozial-moralische Fra-
gen abzielen (z. B. Phase ,,Informationsnutzung* — Teilkompetenz 4 ,,Einhaltung von kulturel-

len, 6konomischen, legalen und sozialen Bedingungen der Informationsnutzung®), da davon
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auszugehen ist, dass das sozial-moralische Urteilsniveau einen starken Einfluss auf das kom-

petente Handeln in Informationszusammenhingen in diesen Phasen hat.

Nachdem Verfahren dargestellt wurden, anhand derer zwei wesentliche kognitive Elemente
von Informationskompetenz gemessen werden konnen, soll nun das sachgerechte, selbstbe-
stimmte, kreative und sozial-verantwortliche Handeln in Informationszusammenhingen er-

fasst werden.
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7 Situational-Judgement-Tests zur Erfassung von

Kompetenzen

Fiir die Messung von Informationskompetenz spielen die Bereiche ,,intellektuelles Niveau‘
und ,,sozial-moralisches Urteilsniveau* eine wesentliche Rolle. In den Kapiteln 6.2.3 und
6.3.3 wurden geeignete und standardisierte Instrumente zur Messung des intellektuellen
Niveaus sowie des sozial-moralischen Urteilsniveaus ausgewéhlt und adaptiert. Dennoch ldsst
sich Informationskompetenz nur durch diese zwei Bereiche nicht vollstindig messen. Viel-
mehr wird ein Instrument bendtigt, mit dem das sachgerechte, selbstbestimmte, kreative und
sozial-verantwortliche Handeln in Informationszusammenhéingen erfasst werden kann — die-
ses ist bisher jedoch noch nicht entwickelt worden (vgl. Kapitel 1.3).

In diesem Kapitel soll daher eine geeignete Methode vorgestellt werden, mit der Kompeten-
zen allgemein — und im Speziellen Informationskompetenz — erfasst und bewertet werden

konnen.

Dazu werde ich nach einer kurzen Beschreibung der Methode des Situational-Judgement-
Tests (SJT) in Kapitel 7.1 einzelne Entwicklungsschritte darstellen, die fiir die Erstellung
eines SJT notwendig sind. Die Schritte beziehen sich auf Fragen beziiglich der Inhalte des
Itemstamms und der Antwortmdglichkeiten, auf die Instruktionen von Antworten sowie die
damit verbundene Effektivitit und auf verschiedene Auswertungsmethoden von Antworten
(Kapitel 7.2). Da es bei den einzelnen Entwicklungsschritten unterschiedliche Herangehens-
weisen gibt, werde ich diese anfanglich darstellen und mich jeweils fiir eine entscheiden, die

fiir die Messung von Informationskompetenz geeignet erscheint.
7.1 Vorbemerkungen

Die moderne Version des Situational-Judgement-Tests (SJT) wurde 1990 von MOTOWIDLO ET
AL. entwickelt. Erste Ansdtze finden sich jedoch schon wihrend des Zweiten Weltkrieges, da
die SJTs, wie auch Assessment Center (AC) urspriinglich auf ,,civil service* und Militérprii-

fungen zuriickgehen (vgl. Lievens/Peeters/Schollaert 2008, S. 427).

Allgemein stellen SJTs eine neue Art der Verhaltensvorhersage (,,predictor of performance®)
dar und sind durch die drei folgenden Merkmale gekennzeichnet (vgl. Weekley/Ployhart
2006, S. 1; Lievens/Peeters/Schollaert 2008, S. 427 {f.):

- Prisentation von jobspezifischen Situationen

- Multiple-Choice Item-Formate

- A priori Festlegung des Auswertungsschliissels
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In typischen SJT wird ein Bewerber (applicant) mit einer Vielzahl von Situationen'*> konfron-
tiert (miindlich, schriftlich, videobasiert), die in seinem zukiinftigen Job auftreten konnten.
Diese Situationen werden z. B. durch critical-incident-Interviews, Job-Ananlyse-Methoden,
Beurteilungen von Subject Matter Experts (SME) oder auf der Basis von Theorien gewonnen
(vgl. Gessner/Klimoski 2006, S. 27). Zu jeder hypothetischen Situation werden dabei mehrere
Antwortmoglichkeiten vorgegeben, wie in dieser Problemsituation reagiert oder gehandelt
werden kann.

Die Testteilnehmer sollen diese Antwortmoglichkeiten beziiglich der Wirksamkeit oder der
eigenen Verhaltenstendenz auswéhlen, sortieren, einschitzen oder beurteilen. In Form von
,forced-choice* (Auswahlantworten) oder ,,likert-style Formaten (Ratingskalen) sollen die
Personen angeben, wie sie in dieser Testsituation handeln wiirden, wie in dieser Testsituation
gehandelt werden sollte oder wie sie die vorgegebenen Handlungen beurteilen'*® (vgl. Moto-
widlo/Hooper/Jackson 2006, S. 58; Behrmann 2007, S. 483). Hiufig werden dabei Antworten
der Form ,,Wihle die beste Option aus®, ,,Wahle die beste und schlechteste Option* oder
»Schdtze die angemessenste oder effektivste Option ein“ verwendet (vgl. Gessner/Klimoski
2006, S. 26).

Die Auswertung der Antworten erfolgt dann iiber einen Schliissel, der im Vorhinein rational
oder empirisch festgelegt wurde. Dieser Schliissel setzt sich z. B. aus den Beurteilungen von
Experten fiir die jeweiligen Situationen zusammen. Neben der Moglichkeit SJTs in paper-
pencil-Form durchzufiihren, kann auch mit Videovignetten, PCs oder web-based Administra-
tion gearbeitet werden (vgl. Weekley/Ployhart 2006, S. 1 f.; Motowidlo/Hooper/Jackson 2006,
S. 58).

Prinzipiell konnen durch SJTs komplexe Prozesse der Beurteilung, Auswahl und Entschei-
dung getestet werden. Die Antworten — m. a. W. das simulierte Verhalten — der Testteilnehmer
gelten dabei als Pradiktor fiir zukiinftiges Verhalten. ,,Es findet also eine Generalisierung von
beurteilten Handlungsalternativen der jeweiligen Situationen auf &hnliche kiinftige Situatio-
nen statt” (Behrmann 2007, S. 485). Dies kann jedoch nur erreicht werden, wenn sowohl der
SJT als auch sein Inhalt, sein Format und ,,the nature of the situation surrounding SJT admi-

nistration* besser konzeptualisiert werden (Gessner/Klimoski 2006, S. 29).

135 Fiir BEHRMANN stellt das présentierte ,,Mini-Szenario* eine ,,mentale Arbeitsprobe dar, wodurch die Antwort
des Kandidaten einer Verhaltensintention bzw. Verhaltenssimulation entspricht (Behrmann 2007, S. 484 f.).

136 Was eine gute Beurteilung (good judgement) ist, arbeiten BROOKS/HIGHHOUSE heraus. Sie definieren eine
gute Beurteilung als ,,the effective balance of analysis and intuition* (vgl. ausfiihrlich Brooks/Highhouse 2006,
S. 43).
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Ein groBer Vorteil von SJTs im Vergleich zu Situationsinterviews, Arbeitsproben oder As-
sessment-Centern ist die leichtere Auswertung und die Implementierung in large-scale testing
programs. Dariiber hinaus sind sie augenschein- und inhaltsvalide und 6konomisch, besitzen
geringe subgruppenspezifische Leistungsunterschiede, haben eine hohe Akzeptanz bei den
Teilnehmern und sind durch die realistische Tatigkeitsvorschau sozial valide (vgl. Behrmann

2007, S. 487 1.).

Um Riickschliisse auf die Effektivitdt von SJTs zu gewinnen und Aussagen liber Testgiitekri-
terien treffen zu konnen, fiihrten LIEVENS/PEETERS/SCHOLLAERT eine umfassende Literatur-
sichtung empirischer Studien beziiglich SJTs der Jahrgidnge 1990-2007 durch. Neben den
oben genannten Vorteilen zeigte sich, dass SJTs kriteriumsvalide sind und eine inkrementelle
Validitit gegeniiber kognitiven Fahigkeiten, Personlichkeit und Berufswissen aufzeigen (vgl.
Lievens/Peeters/Schollaert 2006, S. 438).

Mit Bezug auf eine Metastudie von MCDANIEL stellten LIEVENS/PEETERS/SCHOLLAERT he-
raus, dass die Reliabilitit zwischen o = .43 und a = .94 variiert. PLOYHART/EHRHART fanden
dariiber hinaus Unterschiede der Reliabilitdt in Abhédngigkeit von der Aufgabenformulierung:
Die Beurteilung der Effektivitét einer Handlung weist eine hohere Reliabilitéit (.73) auf als die
Auswahl zweier Antwortalternativen (.60) und die Auswahl der eftektivsten Handlungsalter-
native (.24). Die Test-Retest Reliabilitdt von SJTs kann mit .77 bis .89 als angemessen be-
zeichnet werden (vgl. Lievens/Peeters/Schollaert 2006, S. 430 f.).

Die Kriteriumsvaliditdt konnte in einer Vielzahl von Settings bestitigt werden, sodass SJTs
insgesamt mit Arbeitsleistungen korrelieren ( = .34). Jedoch ist die Kriteriumsvaliditét u. a.
auch von der Form der Présentation (schriftlich vs. videobasiert) abhingig. Das schriftliche
Format reduziert zwar die Kriteriumsvaliditdt, korreliert dann jedoch hoher mit der kognitiven
Féhigkeit (vgl. ebd., S. 433). Trotz dieser positiven Eigenschaften neigen SJTs auch zum ,,fa-
king-good* und zu Coaching- und Ubungseffekten (vgl. ebd., S. 438).

Im Hinblick auf weitere Forschungsaktivititen im Bereich von SJTs, wiirden es
LIEVENS/PEETERS/SCHOLLAERT somit begriilen, wenn Situationsbeschreibungen mit neuen
Stimulusformaten présentiert wiirden. So schlagen sie z. B. konkret einen Cartoon-basierten

SJT vor (vgl. ebd., S. 437).
7.2 Entwicklung von Situational-Judgement-Tests

Der Frage, welche Vorgehensweisen bei der Entwicklung von SJT am geeignetsten sind, sind
WEEKLEY/PLOYHART/HOLTZ nachgegangen (Weekley/Ployhart/Holtz 2006). Sie bemerken

jedoch, dass es momentan sehr wenige systematische Forschungsergebnisse im Hinblick auf
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die Itementwicklung, Normierung (scaling) und Auswertung (scoring) gibt und somit ein er-
heblicher Forschungsbedarf in diesem Bereich, wie auch in der gesamten SJT-

Methodenforschung besteht (vgl. Weekley/Ployhart/Holtz 2006, S. 158).

Dennoch soll im Folgenden auf die wichtigsten Entscheidungen beziiglich der SJT-
Entwicklung eingegangen werden, die sich auf den Inhalt des Itemstamms, den Inhalt der
Antwortmoglichkeiten, die Antwortinstruktionen, die Antworteffektivitit und die Auswer-

tungsmethoden beziehen (vgl. ausfiihrlich Weekley/Ployhart/Holtz 2006).
7.2.1 Inhalt des Itemstamms

Bei der Entwicklung des Itemstamminhaltes miissen vier Schliisselfragen berticksichtigt wer-
den, die sich auf die Herkunft der Itemstamminhalte, die Komplexitit, die Genauigkeit sowie

den Inhalt bezichen.

Wie unterschiedlich Situationen aufgefasst, verstanden und beurteilt werden, beschreiben
GESSNER/KLIMOSKI anhand verschiedener Forschungstraditionen, auf die an dieser Stelle nur
kurz eingegangen werden soll (vgl. ausfiihrlich Gessner/Klimoski 2006, S. 16 ff.). Sie kom-
men zu dem Schluss, dass Testsituationen weniger als gleichformige Erfahrung (uniform ex-
perience), sondern vielmehr als Gelegenheit zum Sinnmachen (sense-making) angesehen
werden. Folglich ist der Getestete nicht nur an der Testteilnahme beteiligt, sondern ,,is actual-
ly participating in a meaningful conversation with the goal of ascertaining the best way to
meet the expectations of the other stakeholders® (ebd., S. 25). Der Test und seine Items wer-
den folglich kontextualisiert, d. h., die Getesteten interpretieren die gestellten Situationen aus
verschiedenen Sichten: So konnen z. B. Antworten gegeben werden, die in den Augen des
Getesteten am Besten auf die Institution zugeschnitten sind, innerhalb derer der Test stattfin-

det (vgl. ebd., S. 15).

Auf die vier Schliisselfragen Herkunft der Itemstamminhalte, Komplexitit, Genauigkeit und
Inhalt soll im Folgenden genauer eingegangen werden. Nach einer kurzen Darstellung unter-
schiedlicher Herangehensweisen werde ich eine auswihlen, die fiir die Messung von Informa-

tionskompetenz geeignet erscheint.
Herkunft der Itemstamminhalte

Generell konnen die zwei unterschiedlichen Techniken des ,,Kritischen Ereignisses® und der
theoriebasierten Entwicklung zur Erstellung des Itemstamms dienen. Erstere ist dabei die am

hiufigsten verwendete Methode, wobei Subject Matter Experts (SME) Fragen, die im dreitei-
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ligen Format (Vorgeschichte, Verhalten, Beurteilung) gestellt sind, beantworten miissen. Das
Vorgehen umfasst drei Schritte (vgl. Behrmann 2007, S. 485):

1. Sammlung von kritischen Schliisselsituationen,

2. Entwicklung von effektiven bzw. uneffektiven Handlungsalternativen und

3. Identifikation der besten bzw. schlechtesten Situationsalternativen.

Bei der theoriebasierten Methode wird der Itemstamm unter Hinzunahme von Modellen oder

geforderten Kompetenzen formuliert, die in der Literatur diskutiert werden.

Welche dieser Ansétze am ,,besten‘ ist, kann angesichts der mangelnden Forschungslage nicht
beantwortet werden. Zurzeit wird daher hdufig mit einem synthetischen Ansatz gearbeitet:
Zuerst wird ein Modell durch Theorie und (Job-)Analyse entwickelt, welches durch critical
incidents von verschiedenen Experten ergidnzt wird (vgl. Weekley/Ployhart/Holtz 2006, S.
161).

Bei meiner Entwicklung von geeigneten Situational-Judgement-Test Fragen werde ich mich
an der theoriebasierte Methode orientieren, da durch die diskutierten Standards zur Informa-
tionskompetenz eine Vielzahl an Indikatoren fiir ein kompetentes Handeln in Informationszu-

sammenhédngen formuliert wurden (Kapitel 2.3).
Komplexitit

Die Komplexitit des Itemstamms bezieht sich auf den Grad der Komplexitit, die Detailanzahl
sowie  die  Spezifitit. = Nach  Durchsicht  verschiedener = Studien = kommen
WEEKLEY/PLOYHART/HOLTZ zu unterschiedlichen Ergebnissen: Einerseits sind Formulierun-
gen mit mehr Details weniger valide als allgemein gehaltene, andererseits sind spezifische
Itemstdmme valider als generelle. Sie vermuten daher, dass detailreichere und spezifischere
Formulierungen den Vorteil einer groferen Augenscheinvaliditit und positiven Reaktion der

Testteilnehmer haben (vgl. ebd., S. 161).

Da Informationskompetenz als iibergreifendes Konstrukt — und nicht als Doménenspezifi-

sches — verstanden wird, werden die Itemstimme allgemein und wenig detailreich gehalten.
Genauigkeit

Unter Genauigkeit/Treue wird der Grad des Realismus innerhalb des Items bzw. der Grad des
Realismus, der sich auf die Aufgabenanforderungen der jeweiligen Situation bezieht, verstan-
den. Dabei kann zwischen der physischen Genauigkeit (ist das in der Aufgabe abgefragte Ver-

halten identisch mit dem in realen Situationen) und der psychischen Genauigkeit (ist die in
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der Aufgabe abgefragte gedankliche Operation identisch mit der in realen Situationen) unter-
schieden werden. Je nachdem in welchem Format die Aufgaben prasentiert werden (Papier,

Video, Internet) fallen die Antworten unterschiedlich aus (vgl. ebd., S. 164).

Bei meinen Items wird es sich jeweils um genaue Aufgabenanforderungen handeln, die so-

wohl physische als auch psychische Handlungen abfragen.
Inhalt

Haufig werden in SJTs interpersonale Situationen fokussiert, jedoch kann auch prozedurales
Wissen der Testteilnehmer beurteilt werden. BEHRMANN stellt folgende Themen der Situa-
tionsbeschreibung heraus (vgl. Behrmann 2007, S. 486): Interaktionsprobleme, herausfor-
dernde Aufgaben, kontextbezogenes Verhalten bzw. Extrarollenerwartungen, unvorhergesehe-

ne Ereignisse oder Entscheidungsdilemmata und technische oder technologische Probleme.

Infolge meiner Auffassung, wonach Kompetenzen Befahigungen zur handelnden Bewéltigung
komplexer Anforderungen und Selbstorganisationsdispositionen sind, beschreibe ich die Situ-
ationen in den Items aus dem Themenbereich ,herausfordernde Aufgaben® wodurch aufler-

dem die theoretische Einbettung in den Bereich Problemlosen gestarkt wird.

Neben der Konzeption von Itemstamminhalten ist die Erstellung von Antwortmdglichkeiten

von Bedeutung.
7.2.2 Inhalt der Antwortmaoglichkeiten

Die Entwicklung von Antwortmoglichkeiten umfasst die Herkunft, konstruktbasierte Ant-
wortmoglichkeiten, Komplexitit, Genauigkeit und Verfilschung (fakability) (vgl. im Folgen-
den Weekley/Ployhart/Holtz 2006, S. 165 ft.).

Herkunft der Antwortmoglichkeiten

Normalerweise werden die Antwortmdglichkeiten durch die Einschitzung von Experten oder
durch die Eigenarbeit des SJTs-Entwicklers gewonnen. Welche Vorgehensweise besser ist,
konnen WEEKLEY/PLOYHART/HOLTZ nicht beurteilen — sie sehen jedoch zwei Vorteile in der
Experteneinschidtzung: Zum einen ist der Realitdtsgehalt der Antworten hoher und zum ande-
ren konnen mehrere verschiedenartige Antworten fiir eine bestimmte Situationsbeschreibung

gegeben werden (vgl. ebd., S. 165).
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Die Antwortmdglichkeiten werde ich hauptsédchlich selber entwickeln. Aufgrund der obigen
Vorteile werde ich einige Antwortmdglichkeiten zudem von Experten (Bibliothekare und Er-

ziehungswissenschaftler) entwickeln lassen.
Konstruktbasierte Antwortmoglichkeiten

Konstruktbasierte Antwortmdglichkeiten werden verwendet, wenn der SJT-Entwickler ver-
sucht, Antworten zu formulieren, die Indikatoren eines bestimmten Konstruktes repréasentie-
ren. ,,So beyond trying to write the item stem to target a particular construct, one may also try

to write the response options to target particular constructs™ (ebd., S. 166).

Dies trifft bei mir ebenfalls zu, da ich mich an den Phasen der Informationskompetenz orien-

tiere, die durch Teilkompetenzen und Indikatoren spezifiziert sind (vgl. Kapitel 6.1).
Komplexitit

Die wenigen Forschungsergebnisse, die es im Bereich der Komplexitit von Antwortmdglich-
keiten gibt, belegen, dass negative Effekte durch die Komplexitit innerhalb des Itemstamms
entstehen und nicht durch die Komplexitét innerhalb der Antwortméglichkeiten. Daher und
aufgrund der hoheren lokalen Validitét befiirworten WEEKLEY/PLOYHART/HOLTZ einen hohen
Grad an Detailliertheit und Spezifitat, der jedoch eine geringere Generalisierbarkeit zur Folge

hat (vgl. ebd., S. 168).
Genauigkeit

Wie bereits beim Itemstamm beschrieben, konnen auch hier die Antwortmdglichkeiten in ver-
schiedenen Formaten présentiert werden, wobei dann aber die jeweiligen Umsténde (Verhal-
ten, gedankliche Operationen) beriicksichtigen sollten, um die zu iiberpriifende Situation

moglichst genau abzubilden.

Bei meinen Antwortmoglichkeiten wird es sich vorwiegend um verbale Beschreibungen
(schriftlicher Text) von Handlungen halten, in einigen Féllen auch um konkrete Darstellungen

per Screenshot.
Verfilschung

WEEKLEY/PLOYHART/HOLTZ gehen davon aus, dass die Verfdlschung der Antworten in star-
kem Zusammenhang mit der Art und Weise der Entwicklung und Auswahl der Antwortmog-
lichkeiten steht (vgl. ebd., S. 169). Daher konne der Testentwickler den Grad der Verfalschung

dadurch niedrig halten, indem er nur Antworten verwendet, die sozial erwiinscht sind.
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7.2.3 Antwortinstruktionen

Grundsitzlich existieren zwei Typen von Antwortanweisungen: Mit ,,would do*-
Anweisungen sollen verhaltensbezogene Antworten und mit ,,should do‘“-Formulierungen

sollen wissensbezogene Antworten beurteilt werden.

MOTOWIDLO/HOOPER/JACKSON gehen davon aus, dass ,,should“-Formulierungen das Wissen
der Getesteten messen. Da sich dieses Wissen auf effektive bzw. ineffektive Handlungen in
Problemsituationen bezieht, handelt es sich genauer gesagt um prozedurales Wissen. Durch
,would“-Formulierungen besteht u. a. die Gefahr, dass die Getesteten entsprechend der Test-

. . 13
1ntention

7 antworten, dariiber hinaus sind ,,should“-Formulierungen weniger anfillig fiir
faking-good (vgl. Motowidlo/Hooper/Jackson 2006, S. 60). Dennoch — so halten
MOTOWIDLO/HOOPER/JACKSON unter Bezugnahme auf WEEKLEY/JONES (1999) fest — ist die
Unterscheidung zwischen ,,would* und ,,should” ,,wahrscheinlich trivial®“, da Menschen in
bestimmten Situationen keine Aussage dariiber treffen wiirden, wie sie handeln, wenn sie die
Handlung als uneffektiv einschétzen wiirden. Da somit kein wesentlicher Unterschied zwi-

schen diesen beiden Formulierungen bestehe, messen ,,would*“-formulierte Situationen eben-

falls prozedurales Wissen (ebd., S. 60).

Kontrir sehen es BROOKS/HIGHHOUSE: Mit Bezug auf PLOYHART/ERHARD (2003) — die
Unterschiede bei SJT Antworten, deren Situationsbeschreibungen mit ,,should do* oder
,»would do* formuliert wurden, gefunden haben — kommen sie zu dem Ergebnis, dass die Si-
tuationsformulierung beziiglich der Vorhersagekraft von SJT einen qualitativen Unterschied
mache. Durch ,,should“-Formulierungen miissten die Nutzen von moglichen Handlungen ver-
glichen werden, wodurch eine Entscheidung aufgrund des groBtmoglichen erwarteten Werts
(highest expected value) getroffen wird. ,,Would*“-Formulierungen hingegen erfordern Vorher-
sagen iiber das eigene zukiinftige Verhalten (vgl. Brooks/Highhouse 2006, S. 44).

Auch WEEKLEY/PLOYHART/HOLTZ halten unter Bezugnahme auf eine Studie von
PLOYHART/ERHARD (2003) fest, dass es einen Unterschied mache, ob man Testteilnehmer
fragt, wie sie handeln wirden oder wie gehandelt werden sollte. Daher zeigen
,would“-Formulierungen mehr ,,favorable characteristics* (Weekley/Ployhart/Holtz 2006, S.

169) als ,,should““-Formulierungen.

137 o konnen Testteilnehmer, die sich um einen Job beworben haben, im Sinne der Firmenansichten antworten
(soziale Erwiinschtheit).

295



Angesichts dieser Forschungsergebnisse und um Aussagen iiber zukiinftiges Verhalten ma-
chen zu konnen, entschliefe ich mich fiir ,,would“-Formulierungen. Dadurch verspreche ich
mir eine groBere Vorhersagekraft entsprechend der Antworten, um Riickschliisse fiir die han-

delnde Bewiltigung von komplexen Aufgaben ziehen zu konnen.
7.2.4 Antworteffektivitat

Um die Effektivitdt von Antworten bestimmten zu koénnen, wird haufig entweder auf SME,
einen empirischen Schliissel oder theoretische Erkenntnisse zuriickgegriffen (vgl. ebd., S.

170).

Die meisten Studien weisen darauf hin, dass empirisch und durch SME gewonnene Auswer-
tungsschliissel beziiglich der Validitit ungefahr gleich sind — obwohl die Korrelation zwischen

beiden Methoden nicht hoch ist (vgl. ebd., S. 171).

7.2.5 Auswertungsmethoden

Bei der Entwicklung von Auswertungsmethoden wird in der Regel auf zwei Verfahren zu-
rickgegriffen: gebundene Auswahlantworten (forced-choice) und Ratingskalen (Li-
kert-type-scales).

In der einfachsten Form von gebundenen Auswahlantworten kdnnen Punkte nach richtig und
falsch vergeben werden, dadurch entwickelt sich der SJT jedoch schnell zu einem Fahigkeits-
test. In einer Weiterfithrung konnen Antworten auch nach ,,pick best* ausgewdhlt werden oder
»pick the best/most likely* und ,,pick the worst/least likely* eingeschétzt und ggf. mit ent-
sprechenden Punkten versehen werden'*® (vgl. ebd., S. 174). Daneben besteht bei der for-
ced-choice Methode auch die Moglichkeit, alle Antwortmoglichkeiten von ,,best to worst™ zu

bewerten.

Die hochste interne Konsistenz (Reliabilitdt) weist dabei das Rating jeder einzelnen Antwort-
moglichkeit auf gefolgt von der Auswahl der besten und schlechtesten Antwortmdglichkeiten.
Am niedrigsten liegt die Auswahl nur einer (beste oder schlechteste) Antwort (vgl. Lie-
vens/Peeters/Schollaert 2008, S. 430).

Bei der Verwendung von Ratingskalen konnen die Situationseinschitzungen der Testteilneh-
mer mit denen des SME-Ratings verglichen werden, wobei dann z. B. abhingig von der pro-

zentualen Ubereinstimmung Punkte vergeben werden kénnen.

"% Einen sehr interessanten Ansatz zur Punktvergabe stellen MOTOWIDLO ET AL. dar (vgl.

(Weekley/Ployhart/Holtz 2006, S. 174).
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WEEKLEY/PLOYHART/HOLTZ gehen davon aus, dass in Zukunft bei SJTs vor allem mit Likert-
Skalen gearbeitet wird (vgl. Weekley/Ployhart/Holtz 2006, S. 176), da a.) die Antworten zu
jedem Item unabhingig sind, b.) der Tester eine groBBere Anzahl an Daten bekommt, weil jede
vorgegebene Antwort geratet wird, c.) sie eine Ansammlung durch Situationen erlauben, d.)
die kognitive Uberladung von SJT reduziert werden konnte, weil sie weniger auf mentale Fi-

higkeiten abzielen als forced-choice Methoden.

Auf eine weitere Auswertungsmethode, wie sie von MOTOWIDLO ET AL. vorgeschlagen wird
(vgl. Motowidlo et al. 2009), soll im weiteren Verlauf ausfiihrlicher eingegangen werden, da
sie — im Vergleich zu herkdmmlichen Konstruktionsverfahren — arbeitsokonomischer und we-
niger aufwendig erscheint und somit eine geeignete Alternative fiir meine Instrumentenent-
wicklung darstellt.

MOTOWIDLO ET AL. hatten in ihrer Untersuchung zum Ziel, prozedurales Wissen (Arbeitsein-
satz (,,work effort), Professionalitét (,,professionalism®), Personlichkeitsfahigkeiten (,,perso-
nal skills*)) mit einem Single-Response SJT und nicht — wie tiblich — mit einem traditionellen
Multiple-Response Verfahren zu messen (vgl. ebd. 2009, S. 281). Im Gegensatz zu Multi-
Response Verfahren besteht die Konstruktion von Single-Response SJT nur aus zwei Schritten
(vgl. ebd., S. 283):

1. Sammeln von kritischen Schliisselsituationen durch SMEs

SMEs werden dabei nach Beispielgelegenheiten gefragt, in denen sie jemanden beobachtet
haben, der seine Arbeit entweder besonders effektiv oder ineffektiv verrichtet hat. Diese Bei-
spiele werden anschlieBend in ein Standardformat ilibertragen, wobei z. B. jegliche Informa-
tionen iiber die Resultate der ausgefiihrten Handlung gestrichen werden.

2. Einschétzung der Handlungseffektivitdt durch erfahrene SMEs

Erfahrene SME sollen nun die standardisierten und bearbeiteten Vorfille hinsichtlich ihrer
Effektivitit einschitzen. Dabei wird das durchschnittliche Level der Rater ermittelt, welches

als Basis fiir den Auswertungsschliissel dient.

Die ermittelte Gesamtpunktzahl ist dabei empirisch valide beziiglich der Performanzkriterien,
kann jedoch nicht konzeptionell und a priori bestimmten Performanzdimensionen zugeordnet
werden, da sie ein ,,Mix aus Vorfillen* (mixture of incidents) darstellt (ebd., S. 283). Jedoch
weisen nach Ansicht von MOTOWIDLO ET AL. auch klassische Multiple-Response SJT diesbe-
zliglich Probleme auf, da die vorgegebenen verschiedenen Antwortmdglichkeiten auch unter-
schiedlichen Verhaltenskategorien zugeordnet werden konnten und somit nicht trennscharf

sind (vgl. ebd., S. 283). Fiir das Single-Response Verfahren bedeutet dies, dass die gewonne-
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nen Vorfille im Vorhinein durch SMEs in bestimmte Performanzdimensionen kategorisiert
werden miissen. Dies hat zudem den Vorteil, dass fiir jede Dimension dann Ankerbeispiele

vorliegen, die zugleich auf ihre Effektivitit bewertet wurden.

In einer ersten Untersuchung mit 87 Teilnehmern und 100 kritischen Situationen konnten
MOTOWIDLO ET AL. zeigen, dass die Punktzahl des SJT beziiglich des Wissens iiber den
Arbeitseinsatz (,,procedural knowledge work effort™) starker mit der Performanzdimension
des Arbeitseinsatzes korreliert (» = .28) als mit den Performanzdimensionen Professionalitét
(r=0.09) und Persénlichkeitsfihigkeiten (» = .14))(ebd., S. 286)"*°. Die Konstruktvaliditit
wird dariiber hinaus durch die signifikante Korrelation mit Gewissenhaftigkeit'*" (r = .26)
gestiitzt (vgl. ebd., S. 287).

Trotzdem die Versuchsteilnehmer bei ihren Antworten zur Milde tendierten und die Korrela-
tionen nicht sonderlich hoch sind, untermauern die Ergebnisse insgesamt die Vorstellung, dass
SJT-Punkte eines bestimmten Verhaltensbereichs am stirksten mit der Performanzdimension
dieses Verhaltensbereiches korrelieren. Daher behaupten MOTOWIDLO ET AL., dass die Effek-
tivitdt einer Beurteilung bei einem Single-Response SJT dquivalent zum Multiple-Response
SJT Verfahren ist, sowie zum Verfahren, bei dem die beste bzw. schlechteste Antwort ausge-

wéhlt werden muss — jedoch nicht so aufwendig (vgl. ebd., S. 287 1.).

Um eine hohe Reliabilitdt fiir mein Messinstrument zu gewéhrleisten, werde ich die Aufgaben
so formulieren, dass die Antwortmdglichkeiten fiir eine beschriebene Situation auf einer vier-
stufigen Likert-Skala beurteilt werden miissen (sehr angemessen — angemessen — unangemes-
sen — sehr unangemessen). Neben diesen Multiple-Response Aufgaben werden die Versuchs-
personen auch mit Single-Response Aufgaben konfrontiert, in denen sie ein beschriebenes
Verhalten auf einer ebenfalls vierstufigen Likert-Skala beurteilen sollen. Aus 6konomischen
Griinden werde ich mehr Items als Single-Response SJT und nicht als Multiple-Response SIT
generieren.

Die Antworten der Probanden werden dann mit dem Auswertungsschliissel (Antworten der

Experten) verglichen, wodurch ein entsprechender Punktescore berechnet werden kann (vgl.

" Die drei Kategorien entstanden, indem in einem ersten Schritt 26 leitende Angestellte — zu deren
Arbeitstitigkeit die Interaktion mit Klienten gehort — aus ihren Erfahrungen 100 kritische Vorfille erstellten, in
denen Mitarbeiter effektiv bzw. uneffektiv gehandelt haben. Auf dieser Grundlage entwickelten drei
Wissenschaftler dann die drei homogenen Verhaltenskategorien (Arbeitseinsatz, Professionalitit und
Personlichkeitsfahigkeiten), die die meisten Situationen inhaltlich abdeckten (vgl. Motowidlo et al., S. 284).

140 Gewissenhaftigkeit ist mit Verhaltensmustern verbunden, die sich beim Einsatz wihrend Arbeitssituationen
zeigen (vgl. Motowidlo et al., S. 287).
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Kapitel 8.3).
Einige Items sind jedoch so konzipiert, dass bei ihnen eine Rangreihe (,,best to worse*) gebil-
det werden muss oder sie durch konkrete Angabe von Wdrtern beantwortet werden miissen,

da es sich um Wissensabfragen (Faktenwissen) handelt.
7.3 Zusammenfassung

Ziel des Kapitels war es, eine geeignete Methode darzustellen, mit der Kompetenzen allge-

mein und speziell Informationskompetenz erfasst werden konnen.

Beziiglich der Erfassung und Bewertung von Kompetenzen fordert WEIB, dass diese immer im
Zusammenhang mit dem jeweiligen Handlungskontext gesehen werden miissen, wodurch das
Verhalten in ,,moglichst authentischen Handlungssituationen in den Mittelpunkt gestellt
wird: ,,Es miissen Handlungssituationen geschaffen oder zumindest simuliert werden, in
denen die Akteure ihre Kompetenzen zeigen konnen* (Weill 1999, S. 458). Diese Annahme ist
dabei mit einer ,,moglichst prizisen* Beschreibung von Zielen bzw. beobachtbaren Verhalten
verbunden (ebd., S. 449).

Wird zudem Kompetenz als ,,Befdhigung zur handelnden Bewiltigung komplexer Anforde-
rungssituationen® aufgefasst und versteht man unter Kompetenzen Selbstorganisationsdisposi-
tionen, die kognitive und nicht-kognitive Elemente umfassen, um Probleme erfolgreich und
handlungsorientiert 16sen zu konnen (vgl. Kapitel 4.4), kann eine so verstandene handlungs-
theoretische Kompetenz mit Situational-Judgement-Tests — wie die obigen Darstellungen ge-
zeigt haben — liberpriift und evaluiert werden. In SJT werden Versuchspersonen mit Situatio-
nen aus einem bestimmten Bereich konfrontiert und sollen verschiedene vorgegebene
Antwortmoglichkeiten hinsichtlich der Effektivitit oder der eigenen Verhaltenstendenz aus-
wéhlen, sortieren, einschitzen oder beurteilen. Sie sollen also angeben, wie sie in dieser Test-
situation handeln wiirden, wie in dieser Testsituation gehandelt werden sollte oder wie sie die
vorgegebenen Handlungen beurteilen. Da die Situationen im Vorhinein zumeist durch Exper-
ten der jeweiligen Domine beantwortet und eingeschitzt wurden, kann er ein Auswertungs-
schliissel erstellt werden, durch den die Angemessenheit der Versuchsperson-Antworten ein-
geschitzt werden kann. Die gezeigten Antworten (d. h. das simulierte Verhalten) gilt dabei als

Pradiktor fiir zukiinftiges Verhalten.

Fiir die Entwicklung eines SJT miissen im Vorhinein Fragen geklart werden, die sich auf den
Inhalt des Itemstamms, den Inhalt der Antwortmdglichkeiten, die Antwortinstruktionen, die
Antworteffektivitit und die Auswertungsmethode beziehen. Vor dem Hintergrund der Darstel-

lungen in diesem Kapitel ergaben sich fiir das weitere Vorgehen folgende Konsequenzen:
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Beziiglich der Itemstamminhalte wird von einer theoriebasierten Methode ausgegangen, in-
dem sich an den Standards zur Informationskompetenz und den entsprechenden Teilkompe-
tenzen sowie Indikatoren orientiert wird (Kapitel 6.1). Die Itemstimme werden dabei allge-
mein und wenig detailreich beschrieben, jedoch durch genaue Aufgabenanforderungen
formuliert, die sowohl auf psychische als auch auf physische Handlungen abzielen. Inhaltlich
stammen die I[temstimme aus dem Bereich ,,herausfordernde Aufgaben* damit sie konform zu
meiner Kompetenzauffassung (Befdhigung zur handelnden Bewiltigung komplexer Aufga-
ben) und der Theorie des komplexen Problemldsens sind.

Die Inhalte der Antwortmoglichkeiten werde ich selber entwickeln. Bei einigen Aufgaben, die
besonders komplex sind, werde ich zudem Expertenmeinungen hinzuziehen. Generell sollen
die Antworten moderat komplex sein, da es sich bei den Versuchpersonen um Schiiler der
Sekundarstufe I handelt. Bei den Antworten handelt es sich auch iiberwiegend um verbale
Beschreibungen (schriftlicher Text) von Handlungen oder Vorgehensweisen. Teilweise werden
jedoch auch Screenshots eingefiigt, um die Situation ,,authentischer* zu gestalten.

Innerhalb der Antwortinstruktionen werden ,,would“-Formulierungen verwendet. Dadurch
verspreche ich mir innerhalb der Antworten, Aussagen iiber zukiinftiges Verhalten machen zu
konnen und eine grofere Vorhersagekraft fiir die handelnde Bewiéltigung komplexer Aufgaben
zu erreichen.

Mit Blick auf die Antworteffektivitit werden alle Aufgaben (bzw. Items) von Experten (Bi-
bliothekare und Erziehungswissenschaftler) eingeschitzt, sodass ,,Musterlosungen* generiert
werden konnen (vgl. Kapitel 8.2). Zudem priifen die Experten die Aufgaben auch auf Inhalts-
validitat.

Bei der Auswertungsmethode wird iiberwiegend auf eine vierstufige Likert-Skala zuriickge-
griffen (sehr angemessen — angemessen — unangemessen — sehr unangemessen). Neben Mul-
tiple-Response Aufgaben werden aus 0konomischen Griinden einen Grofiteil an Single-
Response Aufgaben entwickelt, in denen ein beschriebenes Verhalten ebenfalls auf einer vier-
stufigen Likert-Skala beurteilt werden soll. Bei einigen Items muss aber auch eine Rangreihe
(,,best to worse®) gebildet oder durch konkrete Angabe von Wortern beantwortet werden
(Faktenwissen). Durch einen Auswertungsschliissel, der aus den Expertenantworten erstellt
wurde, konnen dann die Antworten der Versuchpersonen bewertet und in einen Punktescore

umgesetzt werden (vgl. Kapitel 8.3).

Auf Grundlage dieser Methode soll anschlieend der Prozess der konkreten Instrumentenent-

wicklung dargestellt werden.
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8 Darstellung der Instrumentenentwicklung

In diesem Kapitel wird der Prozess der Instrumentenentwicklung genauer dargestellt sowie
Angaben zur Giite des Messinstruments gemacht. Die Entwicklung des Instruments kann als
Prozess angesehen werden, der fiinf Schritte umfasst, und an dessen Ende der vollstindig ge-

nerierte Fragebogen steht (vgl. Abbildung 14).

1. Sammlung von geeigneten Items

2. Bildung eines Punktescores

3. Pilotierung des Instruments

4. Analyse der Items und Bestimmung der Reliabilitét

5. Bildung der Gesamtskala

Abbildung 14: Darstellung der Prozessschritte fiir die Instrumentenentwicklung

Der erste Schritt umfasst die Sammlung geeigneter Items und deren Uberarbeitungsprozess.
Dabei werden hauptséchlich Fragen der Inhaltsvaliditit des Fragebogens sowie der Beurtei-
leriibereinstimmung thematisiert (Kapitel 8.2). AnschlieBend erfolgt die Bildung eines Punk-
tescores, mit dessen Hilfe die Antworten der Probanden beurteilt werden konnen (Kapitel
8.3). Nach der Darstellung der Pilotierung an neunten Schulklassen (Kapitel 8.4) werden die
Items hinsichtlich ihrer Trennschirfe und Schwierigkeit analysiert und die Reliabilitit des
Fragebogens berechnet (Kapitel 8.5). Das Kapitel endet mit der Bildung einer Gesamtpunkt-
skala, anhand derer Aussagen iiber die erreichten Punktzahlen der Schiiler getroffen werden
und somit erste Ergebnisse der Schiilerbefragung dargestellt werden konnen (Kapitel 8.6).
Diese erhobenen Daten bilden auch die empirische Grundlage fiir die anschlieBende Uberprii-
fung des Kompetenzmodells HIKS und dessen Annahmen mittels etablierter Verfahren in Ka-

pitel 9.'!
8.1 Vorbemerkungen

Wie bereits in Kapitel 4.6.2 beschrieben, habe ich mich bei der Erstellung von Testaufgaben
(Items) fiir einen Situational-Judgement-Test an einer Mischform aus deduktiver Konstruktion
sowie Kriteriumssampling orientiert, um ein simulationsorientiertes Messverfahren zu entwi-
ckeln, mit dem kognitive Bereiche gemessen werden kénnen (vgl. Schaper 2009; Hartig/Jude

2007):

' Samtliche Berechnungen wurden mit PASW Version 18 sowie AMOS Version 18 durchgefiihrt.
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Aus der Perspektive einer deduktiven Strategie ging ich von einem theoretischen Konstrukt
(Handlungsmodell Informationskompetenz von Schiilern (HIKS)) aus, das sowohl Personen-
merkmale (Wissens- und Erfahrungsstand, sozial-kognitives Niveau) als auch Situations-
merkmale (Bediirfnisse, Anforderungssituation) enthilt (Kapitel 6). Da dieses Konstrukt so-
wohl aus Modellen zur Informationskompetenz als auch  Standards zur
Informationskompetenz hergeleitet wurde, umfasst es die wesentlichen Phasen des Informa-
tionsprozesses. Diese Phasen konnen durch die vorgegebenen Indikatoren der verwendeten
Standards spezifiziert werden. Dadurch konnte fiir jede Phase von HIKS ein entsprechendes,
wiinschenswertes Verhalten (durch die Indikatoren) vorgegeben werden, welches sich in ent-
sprechende Items (Situationen) umwandeln ldsst.

Aus der Perspektive des Kriteriumssamplings lag der Schwerpunkt in der Identifizierung
eines Verhaltens- bzw. Situationsbereichs. Als Verhaltens- bzw. Situationsbereich kénnen in
diesem Fall die einzelnen Phasen von HIKS angesehen werden, in denen jeweils bestimmte
(disjunkte) Verhaltensweisen gezeigt werden. Auch diese phasenspezifischen Verhaltenswei-
sen habe ich in geeignete Items umgewandelt. Beziiglich der Medien werden bei den Situa-
tionsbereichen sowohl digitale Medien (Internet, etc.) als auch traditionelle Medien (Biicher,

etc.) beriicksichtigt.

Durch diese Strategien erfolgt die Itemerstellung sehr systematisch:

Jede Phase/Kompetenzdimension von HIKS wird separat (d. h. unabhéngig von den anderen
Phasen) betrachtet. Zu jeder der dazugehorigen Teilkompetenzen werden dann Aufgaben (Si-
tuationen) formuliert, die aus den Indikatoren abgeleitet werden konnen. Die Indikatoren die-
nen dabei zum einen als Ausgangspunkt fiir die Situationsbeschreibung oder zum anderen als

eine geeignete Losungsmoglichkeit fiir eine bestimmte Problemstellung.

Exemplarisch soll das Vorgehen der Itemerstellung an der Phase/Kompetenzdimension ,,In-
formationsbedarf* beschrieben werden:

Die Phase ,,Informationsbedarf umfasst u. a. die Teilkompetenz ,,Erkennen des (eigenen)
Informationsbedarfs“. Die dazugehorigen Indikatoren zeigen an, dass der Informationsbedarf
z. B. durch das Herausstellen von Wissensdefiziten durch In-Beziehungs-Setzen zum eigenen
aktuellen Wissensstand erkannt werden kann oder indem durch das Formulieren eigener Inte-
ressen Themen und Probleme identifiziert werden konnen.

Ausgehend von der Anforderung dieser Teilkompetenz kann folgende Aufgabe generiert wer-

den:
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21. Aufgabe

Stell dir vor, ihr sollt in einer Gruppenarbeit eine Stadtfiihrung fiir eure gesamte Klasse ausarbeiten. Eure Lehre-
rin hat euch dabei vorgegeben, dass es eine Stadt in Deutschland sein muss, welche genau, ist jedoch euch iiber-
lassen. Innerhalb eurer Gruppe diskutiert ihr nun iiber mogliche Stidte.

Wie wiirdest du die folgenden Vorschlidge bewerten, um eine erste, angemessene Auswahl an moglichen Stidten
zu bekommen?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil nicht, keine Antwort

Vorschlige Bewertung

Ein Gruppenmitglied schldgt vor, dass jeder zuerst die drei groften
Stidte aus der Umgebung nennt.

Ein Gruppenmitglied schldgt vor, dass jeder zuerst die Stidte auf-
zahlt, die er iberhaupt nicht gut findet.

Ein Gruppenmitglied schligt vor, dass zuerst aus den Landhaupt-
stddten ausgewahlt werden soll.

Ein Gruppenmitglied schldgt vor, dass jeder zuerst aufzahlt, welche
Stadt er gerne besichtigen mochte.

Abbildung 15: Darstellung der Aufgabe 21

Anhand der beschriebenen Vorschldge soll die Versuchperson den (eigenen bzw. gruppenspe-
zifischen) Informationsbedarf erkennen, d. h. zu einer ersten, angemessenen Auswahl an mog-
lichen Stadten kommen. Dazu formuliert jedes Gruppenmitglied eigene Interessen (d. h. Stad-
te-Vorschldge), anhand derer Themen (d.h. Stidte) identifiziert werden miissen. Die
genannten Vorschldge der Gruppenmitglieder konnen z. B. mit dem eigenen bzw. gruppenspe-
zifischen Wissensstand abgeglichen werden, um zu einer angemessenen Stiddte-Auswahl zu

gelangen.

Anhand dieser Beispielaufgabe kann auch die Unterscheidung von Aufgabe und Item verdeut-
licht werden:

Der Inhalt des Itemstamms umfasst die jeweilige Situation, mit der die Schiiler konfrontiert
werden. Daran schlieBt sich die Antwortinstruktion an, in der vorgegeben wird, wie die Schii-
ler diese Situation bearbeiten und angehen miissen. Die folgenden Antwortmdglichkeiten stel-
len dann die jeweiligen Items dar. Dieser gesamte Komplex ist als eine Aufgabe zu verstehen,
mit der eine bestimmte Teilkompetenz tiberpriift wird. Eine Aufgabe kann somit mehrere
Items umfassen. So besteht Aufgabe 21 z. B. aus insgesamt vier Items (Vorschldge der Grup-
penmitglieder), wobei die vorgegebenen Vorschlidge zur Losung des Problems jeweils als ein

Item aufzufassen sind (vgl. Abbildung 15).
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Insgesamt konnte ich so in einem ersten Schritt 90 Aufgaben (iiber 200 Items) entwickeln, die
auf eigenen Erfahrungen/eigene Beobachtungen oder auf Beschreibungen aus der Literatur

rekurrierten.
8.2 Sammlung von geeignheten Items

Fiir einen ersten (praktischen) Durchlauf im Juli 2010 wurden — obwohl ich ein standardisier-
tes Messinstrument mit geschlossenen Fragen intendierte — die einzelnen Fragen offen ge-
stellt, um mogliche Probleme/Schwierigkeiten bei der Fragestellung identifizieren zu kdnnen,
die durch frei formulierte Schiilerantworten deutlicher werden, also durch Multiple-Choice-

Fragen. Als Versuchspersonen diente dabei eine 9. Klasse eines Gymnasiums (N = 25).

Da es sich insgesamt um 90 Aufgaben handelte, habe ich den Bogen in fiinf Gruppen unter-
teilt, sodass jede Gruppe (N = 5) 18 Aufgaben beantworten musste. Die Bearbeitungszeit die-
ser 18 offen gestellten Fragen betrug ungefahr 30 Minuten.

Durch die offene Fragestellung konnte ich 29 Aufgaben identifizieren, die den Schiilern Ver-
staindnisschwierigkeiten bereiteten und somit bei der weiteren Fragebogenkonstruktion nicht
weiter beriicksichtigt wurden. Eine Uberarbeitung der restlichen Aufgaben erfolgte, indem ich
a.) innerhalb der Aufgabenbeschreibung den Blick auf die jeweilige Teilkompetenz lenkte
(Inhaltsvaliditét), b.) Schiileranmerkungen integrierte und c.) bei problematischen Aufgaben
die Formulierungen geschérft habe.

Nach dieser Uberarbeitung bestand der Test aus 61 Aufgaben (162 Items), da ich als Richt-
wert zu jeder Teilkompetenz (21) 3 Aufgaben formulieren wollte, um eine hohe Reliabilitit zu

erreichen.
Auswertungen der Expertenantworten nach der ersten Schleife

Die tliberarbeitete Testfassung wurde im September/Oktober 2010 in einer ersten Schleife von
11 Experten (7 Bibliothekare der Universitdtsbibliothek Paderborn, 4 Erziehungswissen-
schaftler (Schwerpunkt: Schulpidagogik/Medienpddagogik) der Universitit Paderborn) be-

arbeitet.'*?

"2 Die sieben ausgewihlten Bibliothekare der Universititsbibliothek (Mitarbeiter des Referats Informations-
kompetenz) konnen meiner Ansicht nach als Experten eingestuft werden, da sie aktiv an
Schulungsveranstaltungen zur Foérderung von Informationskompetenz von Schiilern beteiligt sind und eine
langjdhrige Erfahrung in diesem Bereich aufweisen. Zudem stammt Informationskompetenz und ihre Férderung
origindr aus dem Bibliothekswesen, sodass davon ausgegangen werden kann, dass die Bibliothekare mit dieser
Thematik vertraut sind. Bei den vier ausgewihlten Erziehungswissenschaftlern handelt es sich um
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Da es sich nicht um klassische Wissensfragen handelte, sondern um offene Problemsituatio-
nen, die unterschiedlich gemeistert werden konnen, gilt eine Handlung erst dann als ,,richtig*
oder ,,falsch®, wenn Experten diese als solche beurteilen (vgl. Kapitel 7.2). Daher fiillten die

Experten den Fragebogen in einem ersten Schritt aus ihrer Expertensicht aus.

Um die Inhaltsvaliditit sicherzustellen, sollten in einem zweiten Schritt die einzelnen Aufga-
ben den entsprechenden Phasen und Teilkompetenzen zugeordnet werden. Damit gewéhrleis-
tet ist, dass die Experten mit meinem Modell zur Informationskompetenz vertraut sind, wur-
den sie im Juni 2010 in einem Vortrag zum Thema ,,Messung von Informationskompetenz*

tiber das Modell HIKS und die Methode des ,,Situational-Judgement-Test* informiert.

Bei der Auswertung der Expertenantworten konnte ich 16 Items extrahieren, die Schwierig-
keiten bei den Antworttendenzen offenbarten. Danach konnte durch die gegebenen Antworten
keine eindeutige Tendenz zwischen ,richtigem® (sehr angemessen/angemessen) und ,,fal-

schem® (unangemessen/sehr unangemessen) Situationshandeln ausgemacht werden.

Beziiglich der Uberpriifung der Inhaltsvaliditit konnten 18 Aufgaben isoliert werden, deren
Zuordnung zu entsprechenden Phasen/Teilkompetenzen — trotz semantischer Integration der
Teilkompetenzanforderungen — nicht zufriedenstellend ausgefallen ist. Die Uberpriifung der
Inhaltsvaliditét erfolgte hierbei ohne einen vorher konkret festgesetzten ,,Cut-off**-Wert. Zur
Orientierung diente zwar eine 50 %-Quote, die eigentliche Auswertung erfolgte dann jedoch

qualitativ durch Interviews.'*

MaBe der Zuverléssigkeit fiir ordinalskalierte Ratings konnen allgemein auch als Reliabili-
tdtsmalle aufgefasst werden, da Mafzahlen fiir die Reliabilitdt ordinalskalierter Ratings stets
Korrelationskoeffizienten sind (vgl. Wirtz/Caspar 2002, S. 127 f.). Mithilfe des Konkordanz-
koeffizienten Kendall W kann der Grad der Ubereinstimmung zwischen mehreren verbunde-
nen Stichproben gemessen werden. Dieser Koeffizient eignet sich besonders, wenn mehrere

Beurteilte — in diesem Fall Items — von mehreren Beurteilern (Experten) begutachtet werden

Schulpédagogen, deren Schwerpunkt Medienpddagogik ist. Auch sie weisen eine langjdhrige Berufserfahrung
auf. Da der Fragebogen speziell fiir Schiiler konzipiert ist, soll durch die Auswahl dieser Expertengruppe
gewihrleistet sein, dass neben Informationskompetenz-Aspekten auch Medienkompetenz-Aspekte und
schulpddagogische Gesichtspunkte beriicksichtigt werden. Durch das Verhiltnis von sieben Bibliothekaren zu
vier Schulpddagogen erfolgt eine angemessene Beantwortung der Fragen aus Sicht der Informationskompetenz
von Schiilern.

'3 Insgesamt belduft sich die Aufgabenanzahl von problematischen Aufgaben beziiglich der Antworttendenzen
und der Inhaltsvaliditit auf 25, da einige Items mit unklaren Antworttendenzen zu nicht-inhaltsvaliden Aufgaben
gehorten.
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(vgl. Biihl 2010, S. 366; Wirtz/Caspar 2002, S. 133). Ein Wert von 1 bedeutet dabei vollkom-
mene Ubereinstimmung, ein Wert von 0 keinerlei Ubereinstimmung zwischen den Beurtei-
lern. Im ersten Durchlauf betrug der hochst signifikante (p = .000) Konkordanzkoeffizient W
fiir die Expertenantworten W = .605 und ist bei einem Umfang von 162 Variablen m. E. als
zufriedenstellend einzustufen.'**

Um die Homogenitdt der einzelnen Expertenantworten zu analysieren, wurden die Standard-

. . 14
abweichungen der einzelnen Items berechnet.'®

Dabei konnten insgesamt 19 Items mit einer
Standardabweichung von SD > 1 und 37 Items mit einer Standardabweichung von SD < 0.5

ausgemacht werden.

Aufgrund dieser nicht zufriedenstellenden Ergebnisse erfolgte nach einem Gesprach mit Ex-
perten, in denen die problematischen Aufgaben analysiert und die jeweiligen Antworten dis-
kutiert wurden, eine Uberarbeitung der problematischen Items (N = 25). Die Situationsbe-
schreibungen und Handlungsmoglichkeiten wurden unter Berlicksichtigung der
Expertenantworten dahin gehend iiberarbeitet, dass a.) eine zu extreme didaktische Perspekti-
ve oder eine zu allgemeine Informationskompetenz-Perspektive vermieden wurde, b.) Teil-
kompetenzen und Indikatoren so weit geschérft und deutlicher formuliert bzw. operationali-
siert wurden, dass sie differenziert werden konnen, c.) die sachliche Richtigkeit der
Expertenantworten gepriift wurde, d.) eine stirkere Zielgerichtetheit bzw. Offenheit bei den
Aufgaben erreicht wurde und e.) in den Aufgabenbeschreibungen neben der Teilkompetenz
der Blick nun auch stérker auf die jeweilige Phase gelenkt wurde (Inhaltsvaliditét).

Nach dieser Uberarbeitung bestand der Fragebogen aus 168 Items.
Auswertungen der Expertenantworten nach der zweiten Schleife

Diese tliberarbeiteten Fragen wurden im November 2010 von den Experten in einer zweiten
Schleife bearbeitet. Bei der anschliefenden Auswertung der Expertenantworten stellte sich ein

zufriedenstellendes Ergebnis heraus: Kendalls Konkordanzkoeffizient W verbesserte sich —

' Der Konkordanzkoeffizient Kendall W und der Rangkorrelationskoeffizient » von Spearman sind
folgendermallen miteinander verbunden (vgl. Bortz 2008, S. 470):

- m-W-1
r=—

m—1
sich als hoher Zusammenhang deuten ldsst (vgl. Kuckartz/Rédiker/Ebert 2010, S. 195).
'3 Die Standardabweichung ist das gebriuchlichste quantitative Mal zur Beschreibung der Unterschiedlichkeit
von Messwerten eines Datensatzes (vgl. Bortz/Doéring 2006, S. 741). Aus mathematischer Sicht ist eine
Berechnung der Standardabweichung auf Ordinalniveau jedoch nicht zuldssig. Auf Grund der besseren
Ubersichtlichkeit und Einordnung der Ergebnisse wurde sie dennoch berechnet.

, wobei m die Anzahl der Rater ist. Fiir den oben erreichten Wert ergibt sich damit » = .56, was

306



trotz eines Anstiegs der Items auf 168 — auf W = .640 (hochst signifikant p = .000).'*® Die
Bewertung der 168 Items durch die 11 Beurteiler kann (trotz der aufgetretenen Abweichun-
gen) als konkordant gelten. Beziiglich der Standardabweichung zeigten nur noch 16 Items
eine Standardabweichung von SD > 1 und 40 Items eine Standardabweichung von SD < 0.5.
Bei 4 Items konnten Schwierigkeiten in den Antworttendenzen ausgemacht werden. Diese
Abweichungen konnten nach einem Gesprach mit den Experten ausgeglichen und die proble-
matischen Antworten dementsprechend verbessert werden.

Unterteilt man die Experten in die Gruppen Bibliothekare (N = 7) und Erziehungswissen-
schaftler (N = 4), so korrelieren deren Antworten hoch miteinander: W = .909 (hochst signifi-
kant p = .000)."’

In seiner vorldufigen Endfassung — die Grundlage fiir die Pilotierung an verschiedenen Schu-

len war — umfasste der Fragebogen 60 Aufgaben (168 Items).

Das Verhiéltnis von Phase/Teilkompetenz zur Anzahl der Variablen stellt sich folgendermal3en

dar:
Phase und Teilkompetenz Anzahl Items Anzahl Aufgaben | Aufgaben-nummer

Informationsbedarf 18 9
(1. Phase)
Teilkompetenz 1 8 3 4,5, 21
Teilkompetenz 2 3 3 17, 26, 43
Teilkompetenz 3 7 3 35, 46, 53
Informationsquellenauswahl 31 9
(2. Phase)
Teilkompetenz 1 4 2 15,58
Teilkompetenz 2 14 3 1, 6,49
Teilkompetenz 3 13 4 14, 32, 39, 56
Informationszugriff 27 9
(3. Phase)
Teilkompetenz 1 6 3 10, 31, 42

140 Zum Vergleich der Rangkorrelationskoeffizient » von Spearman: » = .60.

"7 Grundlage fiir die Antworten der Expertengruppen bildete dabei der Median (vgl. Wirtz/Caspar 2002, S. 155).
Alternativ zu Kendall W liele sich auch Spearman-Rho berechnen, wonach die Antworten der beiden Gruppen
ebenfalls eine hohe Korrelation aufweisen (» = .846, hochst signifikant). Spearman-Rho 14sst sich in diesem Fall
so interpretieren, dass zwei Auspriagungen, die in der Rangreihe der einen Expertengruppe x Réange auseinander
liegen, sich in der Rangreihe der anderen Expertengruppe im Durchschnitt um (.0846-x) Rénge in gleicher
Richtung unterscheiden.
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Teilkompetenz 2 7 3 9,22,36
Teilkompetenz 3 14 3 25, 33,47
Informationsbeurteilung 27 12

(4. Phase)

Teilkompetenz 1 1 1 11
Teilkompetenz 2 16 5 3, 16,23, 30,40
Teilkompetenz 3 4 3 20, 45, 60
Teilkompetenz 4 6 3 27,50, 54
Informationsnutzung 37 12

(5. Phase)

Teilkompetenz 1 11 3 2,44,57
Teilkompetenz 2 6 3 8,37,41
Teilkompetenz 3 9 3 18, 51, 55
Teilkompetenz 4 11 3 13, 28, 48
Reflexion des Informationspro- 28 9

zesses

(6. Phase)

Teilkompetenz 1 6 | 24
Teilkompetenz 2 12 3 7,34,52
Teilkompetenz 3 5 2 12,29
Teilkompetenz 4 5 3 19, 38, 59
GESAMT 168 60

Tabelle 23: Ubersicht iiber die Anzahl der Items/Aufgaben und Aufgabennummern gegliedert nach Phasen
und Teilkompetenzen

8.3 Bildung eines Punktescores

Da die Schiilerantworten durch Ratingskalen erfasst werden, handelt es sich um ein ordinales
Messniveau. Ein GroBteil an statistischen Verfahren zur Einschitzung der Giite des Fragebo-
gens und Uberpriifung von Kompetenzmodellen beruht jedoch auf intervallskalierten Daten.
Zudem ist es durch ordinale Ratingskalen auch nicht mdglich, einen Punktescore zu bilden.
Ein Punktescore ist jedoch notwendig, um Aussagen liber das Kompetenzniveau von Proban-
den treffen zu konnen. Um eine angemessene Punktevergabe fiir die einzelnen Aufgaben bzw.
fiir den Gesamttest bilden zu konnen, wird dem empirischen Relativ der Items somit ein nu-
merisches Relativ zugeordnet, wodurch ein Punktescore gebildet werden kann. Die Auspra-

gungen der einzelnen Items werden dazu folgendermallen codiert:
sehr angemessen = 1, angemessen = 2, unangemessen = 4, sehr unangemessen = 5
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Die Abstufung zwischen angemessen (2) und unangemessen (4) ist beabsichtigt, da somit der
Beurteilungsunterschied hinsichtlich der Kategorien ,,gut™ (sehr angemessen, angemessen)

und ,,schlecht* (unangemessen, sehr unangemessen) beriicksichtigt wird.

Der Punktescore lésst sich folgendermaflen berechnen, wobei der Median der Expertenant-

worten dabei die Musterlosung der jeweiligen Items bildet (vgl. Wirtz/Caspar 2002, S. 128):

PS =4 - |[Experteneinschitzung - Individualeinschitzung|

Abbildung 16: Formel zur Bildung des Punktescores

Wird eine Frage von einer Versuchsperson nicht beantwortet bzw. als ,,weil3 nicht, keine Ant-
wort* eingeschétzt, werden 0 Punkte vergeben, was somit dquivalent zu einer vollig falsch

eingeschitzten Extrem-Aufgabe ist.

Somit konnen fiir eine Aufgabe 0 bis 4 Punkte erreicht werden. Dabei lassen sich zwei Fille
unterscheiden:

1.) Bei Aufgaben, bei denen die Losung am Rand der Ratingskala liegt (extreme Beurteilung:
sehr angemessen, sehr unangemessen), konnen demnach 0, 1, 3 und 4 Punkte erreicht werden.
2.) Bei Aufgaben, die sich durch eine mittlere Beurteilung auszeichnen (angemessen, unan-

gemessen), konnen 1, 2, 3 und 4 Punkte erreicht werden.

Dieser Unterschied ist insofern gerechtfertigt, da die Experten die Aufgaben aus 1.) durch die

extremere Beurteilung als offensichtlicher/eindeutiger einstufen als diejenigen aus 2.).

Bei Aufgaben, die nicht auf einer Einschitzung auf einer Ratingskala basieren, wird ein Punk-

teschliissel verwendet, der sich an Single-Response-Aufgaben orientiert (vgl. Anhang 13.2).
8.4 Pilotierung

Der Fragebogen wurde im Dezember 2010 in fiinf 9. Klassen (Eichstichprobe'*®) an jeweils
unterschiedlichen Gymnasien im Kreis Paderborn pilotiert. An der Befragung nahmen insge-
samt 115 Probanden (51 Schiiler und 64 Schiilerinnen) im Alter von 13 bis 17 Jahren (M =
14.54 Jahre; SD = 0.679) teil. Zeitlich belief sich die Bearbeitung durchschnittlich auf unge-

fahr 60 Minuten, wobei sich die Beantwortungsdauer der Fragen sehr stark unterschied: So

'8 Eine Eichstichprobe ist ein ,Miniaturabbild genau jener Population, fiir die der Test konzipiert ist“
(Bortz/Déring 2006, S. 217).
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bendtigten einige Schiiler nur 45 Minuten um den Fragebogen vollstindig auszufiillen, andere

hingegen 90 Minuten.

Nach jeder Pilotierung hatten die Schiiler die Moglichkeit, ihre Eindriicke und Meinungen
zum Fragebogen offen zu artikulieren oder im Fragebogen festzuhalten. Insgesamt duferten
sich die Schiiler sehr positiv {iber die Art des Fragebogens — besonders das Verfahren des Si-
tuational-Judgement-Tests stie3 auf grole Zustimmung, da die Aufgaben sehr nah an ihre Le-
benswelt und den Schulalltag ankniipfen. Bei einigen Fragen kam zudem ,,Wettkampfcharak-
ter* auf, da einige Schiiler nach der Bearbeitung unbedingt wissen wollten, welche Antwort
nun richtig sei. Als negativ empfanden manche Jugendliche die Gesamtlinge des Instruments.
Hauptsdchlich waren dies Schiiler, die auch fiir die Bearbeitung die gesamten 90 Minuten in

Anspruch nehmen mussten.
8.5 Itemanalyse und Bestimmung der Reliabilitat

Anhand dieser gewonnenen Daten der Eichstichprobe fand die eigentliche Itemanalyse statt.
Sie dient im Wesentlichen dazu, Itemeigenschaften als Kennwerte zu bestimmen und anhand
vorgegebener Qualititsstandards zu beurteilen, wodurch sie als ,,zentrale[s] Instrument der
Testkonstruktion und Testbewertung® bezeichnet werden kann (Bortz/Doéring 2006, S. 217).
Mit ihrer Hilfe sollen die geeignetsten Items ausgewdhlt und die Reliabilitdt der Skala be-
stimmt werden. Ein Item gilt dabei als ungeeignet, wenn die ,,Item-Total-Korrelation* nur
gering ist und wenn die (mittlere) Korrelation mit anderen Items, die zu einer Skala zusam-
mengefasst wurden (in diesem Fall Phasen bzw. Teilkompetenzen), nur gering ist (vgl. Ku-
ckartz et al. 2010, S. 222). Mit anderen Worten ist ein Item nicht geeignet, wenn es von Per-
sonen dhnlich beantwortet wird, obwohl diese Personen sich auf der Gesamtskala stark
voneinander unterscheiden und wenn die Antworten eines Items nur wenig mit den Antworten
der anderen Items zu tun haben. Insgesamt erweisen sich nach KUCKARTZ ET AL. die statisti-
schen Kennwerte Itemschwierigkeit und Trennschérfe als besonders aussagekriftig (vgl. ebd.,
S. 222). Fiir meine Itemanalyse werde ich mich hauptsidchlich an der Trennschérfe orientieren

und bei besonders auffilligen Items die Itemschwierigkeit beriicksichtigen.
8.5.1 Trennscharfe

Die Trennschérfe gibt an, ,,wie gut ein einzelnes Item das Gesamtergebnis eines Tests repra-

sentiert” (Bortz/Doring 2006, S. 219), d. h., wie stark ein Item mit der Gesamtskala korre-
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liert.'* Trennschirfen werden hauptsichlich in Produkt-Moment-Korrelation (auch als Pear-
son-Korrelation oder bivariante Korrelation bezeichnet) und punktbiseraler Korrelation
schieden. Da Erstere die Trennschérfen zwischen intervallskalierten Items und Skalen berech-
nen, werde ich im Folgenden dieses Verfahren anwenden (vgl. Biihner 2006, S. 96).
Trennschirfe-Werte grofler als » = .5 sind dabei als hoch einzuschitzen. Als unteren Grenz-
wert fiir die Trennschérfe habe ich den Wert » = .25 festgesetzt, der als mittelméBig einzustu-
fen ist und durchaus als unterste Grenze gelten kann (vgl. Bortz/Déring 2006, S. 220; Ku-
ckartz et al. 2010, S. 222). Die Selektion von Items, die eine geringere Trennschérfe als » =
.25 aufweisen, erfolgte dabei nicht liber die Berechnung aller Items, sondern nur iiber Items
innerhalb einer Phase. Items, die einen geringeren Wert aufwiesen, fiir die Phase jedoch be-
deutsam sind (z. B. fiir die Berechnung von Reliabilitdten fiir Teilkompetenzen), wurden bei-
behalten. Uber die einzelnen Phasen betrachtet, liegt die Trennschérfe im Bereich von r = .1
bis » = .56. Werden alle Items des Fragebogens betrachtet, liegt die Trennschérfe im Bereich
von » = .05 bis » = .54. Die durchschnittliche Trennschérfe aller Items belduft sich dabei auf r

=.245
8.5.2 Schwierigkeit

Die anhand der Gesamtstichprobe ermittelte Schwierigkeiten'>® aller Items liegt im Bereich
von p = .01 bis p = .80. Damit kommen im Fragebogen sowohl sehr leichte als auch sehr

schwierige Aufgaben vor. Die mittlere Schwierigkeit liegt bei p = .395.

Neben der konkreten Berechnung der Itemschwierigkeit kann auch die Streuung der Items
Hinweise auf die Schwierigkeit der Testaufgaben geben. Liegt die Streuung z. B. nahe bei 0,
so stimmen viele Individualantworten mit den Expertenantworten iiberein, wodurch die Auf-
gabe als leichter einzuschétzen ist. Insgesamt reicht die Streuung von SD = 0.67 bis

SD = 2.41. Die mittlere Streuung betragt SD = 1.19.

Riickschliisse beziiglich der Schwierigkeit lassen sich auch durch die durchschnittlich erreich-

te Punktanzahl ziehen. Je ndher die Durchschnittspunktzahl an 4 (0) liegt, desto einfacher

149 Berechnet wird dabei die korrigierte Korrelation (Part-whole-Korrektur) zwischen Item und Skala.

150 1 Co . C N,
Die Berechnung der Schwierigkeit erfolgte iiber den Schwierigkeitsindex ohne Korrektur: P = W -100,

mit N, = Anzahl der Probanden, die die Aufgabe entsprechend der Musterantworten gelost haben, N = Anzahl
aller Probanden und P = Schwierigkeitsindex (vgl. Bithner 2006, S. 83).
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(schwieriger) sind die Aufgaben. Durchschnittlich wurden pro Item 2.69 Punkte von den

Schiilern erreicht, was eine mittlere Schwierigkeit vermuten ldsst.
8.5.3 Reliabilitat

Zur Uberpriifung der Genauigkeit, mit dem Informationskompetenz durch diesen Fragebogen
gemessen wird (Reliabilitdt), konnen mehrere Methoden unterschieden werden (vgl.
Bortz/Déring 2006, S. 196 ff.): Retestmethode, Paralleltestmethode, Testhalbierungsmetho-
den, Interne Konsistenz.

Besonders die Testhalbierungsmethode sowie der Konsistenzkoeffizient sind ,,gute Schétzer
der Reliabilitdt” (Bithner 2006, S. 129), jedoch fiihrt die Berechnung der internen Konsistenz
zu stabileren Schitzungen der Reliabilitdt als die Testhalbierungsmethode und soll daher im
Folgenden angewendet werden (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 198). Die Berechnung der inter-
nen Konsistenz kann dabei nach der ,,Kuder-Richardson-Formel“ erfolgen oder anhand des
Alphakoeffizienten nach Cronbach bestimmt werden, wobei gerade Cronbachs Alpha ein
»sehr hdufig benutztes Maf3* (Kuckartz et al. 2010, S. 223) ist und die ,,Standardmethode zur
Schétzung der internen Konsistenz* darstellt (Biihner 2006, S. 132).

Alpha-Werte zwischen 0.7 und 0.8 gelten als durchaus brauchbar, Reliabilititen zwischen 0.8
und 0.9 als mittelméBig und Reliabilitdten tiber 0.9 als hoch bzw. sehr gut (vgl. Kuckartz et al.
2010, S. 223; Bortz/Doéring 2006, S. 199).

Nach einer Itemanalyse unter den oben genannten Voraussetzungen und dem Eliminieren un-
geeigneter Items fiihrt die Berechnung der Reliabilitdt des Fragebogens zu bestimmten Werten
(vgl. Tabelle 24). Aus diesen Daten wird ersichtlich, dass sich die Aufgabenanzahl von 60 auf

43 reduzierte und die Itemanzahl 90 betrigt (vgl. Tabelle 24).""

Der gesamte Fragebogen ist
mit einer Reliabilitdt von o = .865 als gut zu bezeichnen, wie auch die Phasen 3 und 6 (a =
763 und a = .735). Die Phasen 2 und 5 sind mit a = .600 und a = .620 ebenfalls noch akzep-
tabel. Als nicht zufriedenstellend erweisen sich die Reliabilititen der meisten Teilkompeten-

zen mit Werten von o = .244 bis a = .551. Angesichts der geringen Anzahl an Items sind die

! Die urspriingliche Langfassung (Itemanzahl 168) des Fragebogens war mit einer Reliabilitit von o = .822
bereits recht gut. Problematisch waren jedoch einzelne Teilkompetenzen, die zum Teil negative Reliabilitdten
aufwiesen und einige Phasen, die eine sehr geringe interne Konsistenz hatten.

Unterstellt man, dass alle Items parallel sind (d. h. die Items messen dieselbe Eigenschaft gleich gut), so hitte
eine Reduzierung der Itemanzahl von 168 auf 90 eine Verschlechterung der Reliabilitiat auf o = .712 zur Folge
gehabt (Spearman-Brown-Korrekturformel; vgl. Bithner 2006, S. 139). Um die Reliabilitit von a = .822
(Reliabilitat der urspriinglichen Langfassung des Fragebogens) auf a = .865 (Reliabilitit der endgiiltigen
Fragebogenversion) zu verbessern, wére — wieder unter der Voraussetzung paralleler Items — eine Steigerung der
Itemanzahl auf 234 nétig gewesen.
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Teilkompetenzen 1 und 3 der Phase 1, die Teilkompetenzen 1 und 3 der Phase 3 sowie die

Teilkompetenz 2 der Phase 6 mit Werten von a = .606 bis o = .734 als akzeptabel zu bewer-

ten.
Phase und Teilkompetenz Anzahl Anzahl Auf- | Aufgaben- Reliabilitit
Items gaben nummer
(Cronbachs a)
Informationsbedarf 10 4 0.588
(1. Phase)
Teilkompetenz 1 4 1 21 0.638
Teilkompetenz 2 2 2 17, 26 0.244
Teilkompetenz 3 4 1 35 0.659
Informationsquellenauswahl 16 7 0.600
(2. Phase)
Teilkompetenz 1 2 1 58 0.504
Teilkompetenz 2 5 2 1,6 0.471
Teilkompetenz 3 9 4 14, 32, 39, 56 0.550
Informationszugriff 18 7 0.763
(3. Phase)
Teilkompetenz 1 3 2 31,42 0.606
Teilkompetenz 2 6 2 22,36 0.854
Teilkompetenz 3 9 3 25, 33, 47 0.641
Informationsbeurteilung 12 9 0.573
(4. Phase)
Teilkompetenz 1 1 1 11
Teilkompetenz 2 6 4 3,16, 30, 40 0.426
Teilkompetenz 3 3 2 20, 45 0.545
Teilkompetenz 4 2 2 50, 54 0.397
Informationsnutzung 18 9 0.620
(5. Phase)
Teilkompetenz 1 6 2 2,57 0.551
Teilkompetenz 2 3 2 8,41 0.410
Teilkompetenz 3 4 3 18, 51, 55 0.406
Teilkompetenz 4 5 2 13,28 0.428
Reflexion des Informationspro- 16 7 0.735
zesses
(6. Phase)
Teilkompetenz 1 2 1 24 0.427
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Teilkompetenz 2 9 2 34,52 0.734

Teilkompetenz 3 3 2 12,29 0.324
Teilkompetenz 4 2 2 19, 38 0.387
GESAMT 90 43 0.865

Tabelle 24: Ubersicht iiber die Reliabilititen der Phasen und Teilkompetenzen
8.6 Bildung der Gesamtskala

Die Berechnung der individuellen Skalenwerte kann durch zwei Varianten erfolgen: Entweder
werden flir jeden Probanden die Punktwerte der einzelnen Aufgaben addiert (Gesamtscore)
oder aber dieser Gesamtwert wird durch die Anzahl der Items dividiert (Mittelwertscore), wo-
durch der urspriingliche Wertebereich der Aufgaben hergestellt wird (vgl. Kuckartz et al.
2010, S. 225).

Da der Wertebereich des Punktescores nicht immer identisch ist (vgl. Kapitel 8.3), werde ich
im weiteren Verlauf einen Gesamtscore erstellen. Dieser verteilt sich auf die einzelnen Phasen

und Teilkompetenzen (vgl. Tabelle 25).

Kritisiert werden sollte an dieser Stelle jedoch, dass sich die einzelnen Punkte sehr heterogen
iiber die einzelnen Kompetenzdimensionen und Teilkompetenzen verteilen (vgl. Tabelle 25).
Dies sollte bei der Diskussion des Gesamtscores beriicksichtigt werden. Fiir die separate
Uberpriifung bestimmter Teilkompetenzen ist die schiefe Verteilung eher von untergeordneter

Rolle.

Insgesamt konnen in dem Fragebogen 358 Punkte erreicht werden. Dabei wurden bei der Pi-
lotierung des Fragebogens (N = 115) im Mittel 241.8 Punkte (SD = 30.6) erreicht. Die
Spannweite von 153 Punkten zeigt, dass der Fragebogen die Informationskompetenz von ein-
zelnen Schiilern hinreichend gut differenziert (max = 290 Punkte, min = 137 Punkte). Die
durchschnittliche Punktzahl der Jungen (N = 51) betragt 241.8 (SD = 28.0) und die der Méd-
chen (N = 64) 241.9 (SD = 32.7). Mittels ¢-Test kann gezeigt werden, dass kein signifikanter
Unterschied beziiglich des Geschlechts bei der erreichten Gesamtpunktzahl (Mittelwerte) vor-
liegt (p = .986; Levene-Test).'*? Durch den Fragebogen werden also weder Jungen noch Méd-
chen bevorzugt bzw. benachteiligt. Tendenziell zeigt sich aber, dass die Punktzahl der Mad-

chen (max = 290, min = 137) weiter streut als die der Jungen (max = 287, min = 152). Die

132 Die Werte sind hinreichend normalverteilt (p = .358; Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstests).
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Gruppe der Méadchen beinhaltet dabei sowohl die Probandin mit der hochsten Testpunktzahl
(290) als auch die Probandin mit der niedrigsten Testpunktzahl (137) aller Versuchspersonen.

Phase und Teilkompetenz Punktzahl
Informationsbedarf (1. Phase) 40
Teilkompetenz 1 16
Teilkompetenz 2 8
Teilkompetenz 3 16
Informationsquellenauswahl (2. Phase) 68
Teilkompetenz 1 12
Teilkompetenz 2 20
Teilkompetenz 3 36
Informationszugriff (3. Phase) 72
Teilkompetenz 1 12
Teilkompetenz 2 24
Teilkompetenz 3 36
Informationsbeurteilung (4. Phase) 54
Teilkompetenz 1 10
Teilkompetenz 2 24
Teilkompetenz 3 12
Teilkompetenz 4 8
Informationsnutzung (5. Phase) 60
Teilkompetenz 1 24
Teilkompetenz 2 13
Teilkompetenz 3 16
Teilkompetenz 4 8
Reflexion Informationsprozess (6. Phase) 64
Teilkompetenz 1 8
Teilkompetenz 2 36
Teilkompetenz 3 12
Teilkompetenz 4 8
GESAMT 358

Tabelle 25: Verteilung der Gesamtpunktzahl nach Phasen und Teilkompetenzen
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8.7 Zusammenfassung

Ziel des Kapitels war die Darstellung des Prozesses der Instrumentenentwicklung sowie die

Uberpriifung des Instruments anhand von Giitekriterien.

Der Prozess der Instrumentenentwicklung umfasste dabei fiinf Schritte:
1. Sammlung von geeigneten Items

2. Bildung eines Punktescores

3. Pilotierung des Instruments

4. Analyse der Items und Bestimmung der Reliabilitét

5. Bildung der Gesamtskala

Im ersten Schritt wurden in Anlehnung an einer Kombination von Kriteriumssampling und
deduktiver Strategie Items entwickelt, um die kognitiven Elemente von Informationskompe-
tenz erfassen zu konnen. Dazu wurden ausgehend von Teilkompetenzen und dazugehdrigen
Indikatoren fiir jede Phase/Kompetenzdimension von HIKS 90 Aufgaben (iiber 200 Items)
generiert. Diese Items wurden in einem ersten Durchlauf in einer 9. Klasse pilotiert, wobei die
Fragen offen gestellt wurden, um Schwachstellen der Aufgaben und Aufgabenstellungen iden-
tifizieren zu konnen. Nach dieser ersten Pilotierung wurden 29 Aufgaben aufgrund von Ver-
staindnisschwierigkeiten eliminiert und einige Aufgabenformulierungen inhaltlich geschérft.

Nach dieser Uberarbeitung bestand der Fragebogen aus 61 Aufgaben (162 Items).

Diese Aufgaben wurden anschliefend von Experten beantwortet und auf Inhaltsvaliditét ge-
priift. Die Expertengruppe setzte sich aus 7 Bibliothekaren und 4 Erziehungswissenschaftlern
(Schulpadagogik/Medienpiddagogik) der Universitit Paderborn zusammen. In einem ersten
Schritt sollten die Aufgaben von den Experten beantwortet werden (d. h. Einschdtzung anhand
der Likert-Skala), da bei den SJT-Aufgaben eine Aufgabe erst dann ,,richtig® oder ,,falsch* ist,
wenn Experten diese als solche beurteilen. In einem zweiten Schritt wurde der Aufgabeninhalt
validiert, indem die Aufgaben von den Experten den entsprechenden Phasen und Teilkompe-
tenzen von HIKS zugeordnet wurden.

Es zeigte sich bei einigen Aufgaben eine unklare Tendenz der Expertenantworten. Allgemein
waren die Expertenantworten recht homogen, was sich zum einen in der Analyse der Stan-
dardabweichungen zeigt und zum anderen am dem Konkordanzkoeffizienten fiir die Beurtei-
lertibereinstimmung (vgl. Tabelle 26). Ebenfalls zeigten sich bei einigen Aufgaben Schwierig-

keiten beziiglich der Zuordnung zu Phasen/Teilkompetenzen von HIKS (Inhaltsvaliditit).
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Nach einem Gesprach mit den Experten, bei dem die Aufgaben analysiert wurden, erfolgte

eine Uberarbeitung der Aufgaben.

Diese tliberarbeiteten Aufgaben wurden von den Experten in einer zweiten Schleife beantwor-
tet und im Hinblick auf die Inhaltsvaliditdt tiberpriift. Die neu formulierten Aufgaben wurden
von den Experten den Phasen/Teilkompetenzen von HIKS {ibereinstimmend zugeordnet (In-
haltsvaliditit). Bei vier Items zeigten sich bei der Beantwortung wieder unklare Antwortten-
denzen, die jedoch nach einem Gespriach gekléart und verbessert werden konnten. Auf den ge-
samten Fragebogen bezogen waren die Expertenantworten nun noch homogener als nach dem
ersten Durchlauf und stimmten auch deutlicher iiberein (vgl. Tabelle 26).

Ein bedeutsamer Unterschied zwischen den Expertengruppen — unterteilt nach Bibliothekaren
und Erziehungswissenschaftlern — konnte bei den Antworten nicht festgestellt werden (Ken-

dall W= 909 (p = .000)).

1. Expertenbefragung 2. Expertenbefragung
(61 Aufgaben, 162 Items) (25 Aufgaben, 75 Items)

Itemanzahl mit unklaren 16 Items 4 Items
Antworttendenzen
Aufgaben, die nicht in- 18 Aufgaben 0 Aufgaben
haltsvalide sind
Homogenitit der Exper- 19 Items mit SD > 1 und 37 Items | 16 Items mit SD > 1 und 40 Items
tenantworten mit SD <0.5 mit SD < 0.5
Beurteileriibereinstimmung | Kendall W= .605 (p = .000) Kendall W= .640 (p = .000)

Tabelle 26: Ergebnisse der Expertenbefragungen (1. und 2. Durchlauf)

In seiner Endfassung umfasst der Fragebogen nach diesen Durchldaufen 60 Aufgaben (168

Items).

Um Aussagen liber das Kompetenzniveau von Probanden treffen zu kénnen und Vorausset-
zungen fiir statistische Verfahren zur Uberpriifung der Giite des Fragebogens zu erfiillen,
wurde ein Punktescore gebildet, der dem empirischen Relativ der Items ein numerisches Rela-

tiv zuordnet (vgl. Abbildung 16).

Vor diesem Hintergrund wurde der Fragebogen an fiinf neunten Schulklassen pilotiert
(N=115 (51 Schiiler, 64 Schiilerinnen), Alter: 13-17 Jahre (M = 14.54, SD = 0.679)). Die
Schiiler duflerten sich tiber die Art des Fragebogens sehr positiv, da die Aufgaben nah an ihrer

Lebenswelt und ihrem Schulalltag ankniipfen.
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Anhand der gewonnenen Daten wurde der Fragebogen auf seine Giite iiberpriift, indem die
Trennschérfe, die Schwierigkeit und die Reliabilitit analysiert wurden.

Die Ergebnisse der Uberpriifung zeigten dabei zufriedenstellende Ergebnisse. So zeichnet sich
der Fragebogen durch eine angemessene Trennschérfe und Schwierigkeit aus (vgl. Tabelle
27). Nach einer Reliabilitidtsanalyse konnten einige ungeeignete Items eliminiert werden, so-
dass nach dieser Itemreduzierung der gesamte Fragebogen als zuverlédssig einzuschétzen ist,
da er Informationskompetenz formal angemessen misst. Als nicht zufriedenstellend erweisen
sich die Reliabilitdten der einzelnen Teilkompetenzen, was auf die geringe Itemanzahl der

jeweiligen Kompetenzdimensionen zuriickzufiihren sein kann.

Trennschérfe Schwierigkeit Reliabilitit
Gesamt: p=.01Dbisp=.80 Gesamt:
r=.05bis r=.54 (M =.395) Cronbachs o = .865
iiber Phasen: Streuung: iiber Phasen:
r=.1bisr=.56 SD=1.19 Phase 1: 0. =.588
Phase 2: a = .600
Phase 3: a.=.763
Phase 4: a =.573
Phase 5: a =.620
Phase 6: a =.735
Punktzahl:
M=2.69

Tabelle 27: Ubersicht iiber Trennschirfe, Schwierigkeit und Reliabilitit des Fragebogens
Nach dieser Verbesserung des Instruments umfasste der Fragebogen 43 Aufgaben (90 Items).

AnschlieBend wurde eine Gesamtpunkteskala gebildet, anhand derer erste Ergebnisse der
Schiilerbefragungen abgeleitet werden konnten. Die zu erreichenden Punkte verteilen sich
dabei sehr heterogen iiber die einzelnen Kompetenzdimensionen, was bei der Diskussion der
Gesamtpunktzahlen beriicksichtigt werden sollte.

Die Gesamtpunktzahl des Fragebogens belduft sich demnach auf 358 Punkte. Im Durchschnitt
wurden M = 241.8 Punkte erreicht (SD = 30.6), was im oberen Drittel liegt. Die Spannweite
fallt mit 153 Punkten recht weit aus — auffillig ist auch, dass die maximale Punktzahl doppelt
so hoch ist, wie die geringste (max = 290 Punkte, min = 137 Punkte).

Trennt man die Versuchpersonen nach Geschlechtergruppen, so zeigt sich folgende Verteilung

(vgl. Tabelle 28):
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M SD max min
Miidchen 241.9 32.7 290 137
(N=064)
Jungen 241.8 28.0 287 152
(N=51)

Tabelle 28: Ubersicht iiber Punktwerte im Fragebogen getrennt nach Geschlechtern

Da sich die geschlechtsspezifischen Mittelwerte nicht signifikant voneinander unterscheiden,

werden weder Méadchen noch Jungen durch den Fragebogen bevorzugt bzw. benachteiligt.

Dennoch zeigt sich, dass die Punktzahl der Méddchen weiter streut als die der Jungen, wobei

der Proband mit der hochsten Punktzahl aus der Gruppe der Middchen stammt, wie auch der

Proband mit der geringsten Punktzahl.

Diese erhobenen Daten dienen nun als Grundlage, um die Annahmen und theoretischen Vo-

raussetzungen des Handlungsmodells Informationskompetenz von Schiilern (HIKS) aus Kapi-

tel 6.1 zu tiberpriifen.
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9 Uberpriifung des Kompetenzmodells (HIKS) auf

Grundlage der empirischen Daten

Im vorausgegangenen Kapitel wurde der Entwicklungsprozess des Instruments zur Messung
von Informationskompetenz beschrieben und das Instrument hinsichtlich seiner Giite disku-
tiert. Auf Grundlage der erhobenen empirischen Daten sollen nun Riickschliisse beziiglich der
Giite des Handlungsmodells Informationskompetenz von Schiilern (HIKS) aus Kapitel 6 ge-
zogen werden. Ziel dieses Kapitels ist es, das Kompetenzmodell HIKS hinsichtlich seiner
Konstruktvaliditét zu iiberpriifen. ,,Kern des Konzepts der Konstruktvaliditat™ ist die Interpre-
tation der Testergebnisse vor dem Hintergrund eines theoretischen Konstrukts, sodass ein
Konstrukt dann als valide bezeichnet werden kann, wenn die gemessenen Eigenschaften mit

dem angenommenen, theoretischen Modell tibereinstimmen (Hartig/Frey/Jude 2007, S. 145).

Zur Validierung von HIKS werden in einem ersten Schritt korrelative Zusammenhinge zwi-
schen Kompetenzdimensionen (Phasen des Modells) sowie zwischen Teilkompetenzen {iber-
priift, um erste Hinweise beziiglich der Modellgiite zu bekommen (Kapitel 9.1). Da anhand
von Korrelationen aber noch keine gesicherten Aussagen z. B. iiber gerichtete Zusammenhén-
ge, die fiir die Validierung von HIKS besonders wichtig sind, getroffen werden konnen, er-
folgt die Priifung der Konstruktvaliditat von HIKS mithilfe weiterer Verfahren. Im Einzelnen
handelt es sich dabei um die etablierten Verfahren der Pfadanalyse, der konfirmatorischen
Faktorenanalyse und der Strukturgleichungsmodelle. Diese Verfahren werden in Kapitel 9.2.1
dargestellt und begriindet, wobei ein Schwerpunkt auf Strukturgleichungsmodellen liegt, da
diese die Pfadanalyse und die Faktorenanalyse umfassen. In einem ersten Zugriff werden Vo-
raussetzungen fiir die Anwendung von Strukturgleichungsmodellen dargestellt und anschlie-
Bend iiberpriift, ob meine erhobenen Daten diese Voraussetzungen erfiillen. Da die Validie-
rung von Konstrukten mittels Strukturgleichungsmodellen allgemein mithilfe von
Modell-Fit-Indizes erfolgt, werden diese anschlieBend gesondert diskutiert, um zu einer an-
gemessenen Auswahl von Fit-Indizes zu gelangen. Vor dem Hintergrund dieser Vorarbeiten
erfolgt dann die eigentliche Uberpriifung der Konstruktvaliditit von HIKS (Kapitel 9.2.2):
Dazu werden die einzelnen Kompetenzdimensionen von HIKS hinsichtlich ihrer Giite separat
validiert, indem die jeweilige Kompetenzdimension durch ein entsprechendes Modell spezifi-
ziert wird, das Modells anhand von bestimmten Kennwerten bewertet wird sowie Zusammen-
hangshypothesen, die sich aus der Interpretation der Modell-Bewertung ergeben, iiberpriift
werden. Aus der Uberpriifung von Zusammenhangshypothesen werden dann Konsequenzen

fiir didaktische Interventionen zur Forderung von Informationskompetenz abgeleitet (Kapitel
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9.2.3). AnschlieBend werden die einzelnen Kompetenzdimensionen in einem umfassenden
Modell zusammengenommen betrachtet, wodurch allgemeine Eigenschaften von HIKS iiber-
priift werden konnen (Kapitel 9.2.4). Im Einzelnen soll {iberpriift werden, ob sich die Kompe-
tenzdimensionen durch das informationsbasierte Problemlosen (Generalfaktorenmodell),
durch die Phasen des Problemldsens (Tatigkeitsfaktorenmodell), durch Inhalts- und Tétig-
keitsfaktoren (Inhalts- und Tatigkeitsfaktorenmodell) erkldren lassen oder ob sie durch keinen
weiteren Faktor erkldrt werden und allein untereinander korrelieren bzw. hierarchisch geord-

net sind (Inhaltsfaktorenmodell).
9.1 Korrelative Zusammenhange

Um erste Hinweise iiber die Giite (Konstruktvaliditit) des Kompetenzmodells zu bekommen,
sollen signifikante Korrelationen zwischen den einzelnen Phasen sowie zwischen den Teil-
kompetenzen iiberpriift werden.'>® Zwar bemerken BORTZ/DORING, dass Korrelationen nicht
geeignet sind, um die Giiltigkeit eines Modells nachzuweisen, dennoch konnen sie erste in-
haltliche Anhaltspunkte zwischen Zusammenhéngen geben (vgl. Bortz/Ddring 2006, S. 518
f.). Sie konnen folglich als notwendige, jedoch nicht als hinreichende Voraussetzungen fiir die
Konstruktvaliditit angesehen werden. Da der Zusammenhang zwischen intervallskalierten
Items beschrieben werden soll, wird die Produkt-Moment-Korrelation (oder bivariante Korre-

lation bzw. Pearson-Korrelation) berechnet.
Korrelative Zusammenhiinge von Phasen/Kompetenzdimensionen

Zur Analyse des Zusammenhangs zwischen den einzelnen Phasen/Kompetenzdimensionen

soll zunichst die Korrelation der Phasen untereinander berechnet werden.

Es zeigt sich, dass die Phasen untereinander eher gering (bis auf die Korrelation zwischen

Phase 2 und Phase 4) positiv korrelieren (vgl. Tabelle 29).

Inhaltlich stimmt dies auch mit der HIKS-Modellvorstellung des Informationsprozesses tliber-
ein: Die einzelnen Phasen sind hierarchisch aufgebaut, d. h., die Phasen werden nacheinander
durchlaufen und sind somit voneinander abhéingig (iterativer Prozesscharakter). Zudem ent-
hilt jede Phase dieselben Teilprozesse (Analyse der Ausgangssituation und Zielausarbeitung;
Planung und Entwicklung moglicher Handlungsalternativen; Bewertung von Handlungsalter-

nativen, Entscheidung fiir eine Alternative sowie Durchfiithrung der Maflnahme; Kontrolle und

'3 Fiir die einzelnen Phasen wurde dazu ein Mittelwertscore gebildet (vgl. Kapitel 8.3).
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Reflexion der Handlungsstrategien), wodurch sie sich durch dhnliche Handlungen auszeich-
nen und dementsprechend strukturell identisch sind. Daher kann vermutet werden, dass die
Korrelationen der einzelnen Phasen auf die Grundhandlungen der einzelnen Phasen zuriickzu-

fithren sind.

Korrelationen zwischen den einzelnen Phasen

Phase 1 Phase 2 Phase 3 Phase 4 Phase 5 Phase 6

Phase Korrelation nach Pearson 1 ,358** 31 1 ,375** ,228* ,341*’k
1 Signifikanz (2-seitig) ,000 ,001 ,000 ,014 ,000

N 115 115 115 115 115 115
Phase Korrelation nach Pearson 358" 1 ,289" 2137 ,359" 3357
? Signifikanz (2-seitig) ,000 ,002 ,022 ,000 ,000

N 115 115 115 115 115 115
Phase Korrelation nach Pearson 3117 289" 1 390" 409" 329"
3 Signifikanz (2-seitig) ,001 ,002 ,000 ,000 ,000

N 115 115 115 115 115 115
Phase Korrelation nach Pearson 375" 213" ,390™ 1 292" ,382"
! Signifikanz (2-seitig) ,000 ,022 ,000 ,002 ,000

N 115 115 115 115 115 115
Phase Korrelation nach Pearson ,228* ,359** ,409** ,292** 1 ,278**
: Signifikanz (2-seitig) ,014 ,000 ,000 ,002 ,003

N 115 115 115 115 115 115
Phase Korrelation nach Pearson ,341** ,335** ,329** ,382** ,278** 1
° Signifikanz (2-seitig) ,000 ,000 ,000 ,000 ,003

N 115 115 115 115 115 115

**_ Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

*. Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 29: Korrelationen zwischen den einzelnen Phasen von HIKS
Korrelative Zusammenhéinge von Teilkompetenzen

Betrachtet man den Zusammenhang zwischen den verschiedenen Teilkompetenzen, so zeigt
sich, dass die Teilkompetenz ,,Definition und Artikulation des eigenen Informationsbedarfs*
mit der ,,Auswahl und Nutzung der am besten geeigneten Informationsquellen beziiglich des
Informationsbedarfs® (» = .282), der ,,Entwicklung von effektiven Suchstrategien fiir die Pro-

blemldsung® (» = .337), der ,,Anwendung von Kriterien zur Beurteilung von Informationen
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und Informationsquellen (» = .265) und der ,,Revisionsbestimmung der Ausgangsfrage®
(r =.275) korreliert (vgl. Anhang Fehler! Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.).
Dies stimmt auch inhaltlich iiberein, da die angesprochenen Teilkompetenzen den individuel-
len Informationsbedarf als Ausgangspunkt bzw. Grundvoraussetzung haben und somit abhén-
gig von ihm sind. Die Korrelationen zeigen jedoch auch, dass je besser der eigene Informa-
tionsbedarf definiert und artikuliert wird, desto kompetenter werden geeignete
Informationsquellen ausgewéhlt und genutzt, effektive Suchstrategien entwickelt, Beurtei-

lungskriterien angewendet und Ausgangsfragen iiberpriift und revidiert.

Beziiglich der Kompetenz zur allgemeinen Entwicklung von Suchstrategien stimmen die in-
haltlichen Anforderungen auch mit den gezeigten Ergebnissen iiberein. So korrelieren die
Teilkompetenzen ,,Entwicklung erfolgreicher Suchstrategien, um den Informationsbedarf zu
befriedigen* aus der Phase Informationsbedarf und ,,Entwicklung von effektiven Suchstrate-

gien fiir die Problemldsung® aus der Phase des Informationszugriffes ( = .332).

Mit Blick auf die beiden sozial-moralischen Teilkompetenzen innerhalb der Phasen 3 und 5
von HIKS, zeigt sich, dass die Teilkompetenz ,,Einhaltung von Gesetzen, Verordnungen, insti-
tutionellen Regeln und Anstandsregeln, die sich auf den Zugang von Informationsressour-
cen/-institutionen beziehen* und die Teilkompetenz ,,Einhaltung von kulturellen, 6konomi-
schen, legalen und sozialen Bedingungen der Informationsnutzung® korrelieren (r = .260),

was eine weitere Bestitigung fiir die Konzeption des Kompetenzmodells darstellt.

Bemerkenswert ist zudem, dass die Teilkompetenz ,,ErschlieBung des Stellenwertes von In-
formationskompetenz fiir ein angemessenes Handeln in Informationszusammenhidngen und
Lebenslanges Lernen* der Phase ,,Reflexion der Informationsergebnisse/des Informationspro-
zesses* mit den meisten Teilkompetenzen der anderen Phasen korreliert (von » = .185 bis
r=.375): Je deutlicher bei den Schiilern die Bedeutung von Informationskompetenz ausge-

prégt ist, desto kompetenter handeln sie in den meisten Facetten von Informationskompetenz.

Die korrelativen Zusammenhédnge zwischen den einzelnen Phasen/Kompetenzdimensionen
sowie zwischen ausgewihlten Teilkompetenzen scheinen einen ersten Hinweis auf die Besté-

tigung des Handlungsmodell Informationskompetenz von Schiilern (HIKS) zu geben.
9.2 Priifung der Konstruktvaliditat von HIKS

Wie bereits in Kapitel 9.1 angedeutet, ist die Aussagekraft von Interdependenzanaly-
sen/Korrelationen zur Uberpriifung von hypothetischen Modellannahmen eher gering. Ein

Grund dafiir ist z. B., dass Korrelationen nur die Enge eines Zusammenhangs anzeigen —
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Riickschliisse zur Richtung konnen erst einmal nicht gezogen werden. So kann eine Korrela-
tion zwischen zwei Variablen a und b bedeuten, dass

- a die Ursache fiir b ist,

- b die Ursache fiir a ist,

- aund b sich wechselseitig beeinflussen,

- aund b von einer dritten Variablen ¢ beeinflusst werden.

Welcher dieser vier Fille im Einzelfall zutrifft, kann anhand einer Korrelation nicht eindeutig
festgestellt werden. Somit stellt eine Korrelation lediglich eine Voraussetzung fiir die Bestéti-
gung eines gerichteten Zusammenhangs dar (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 517; Bortz 2005, S.
472). Fiir die Validierung meines Handlungsmodells Informationskompetenz von Schiilern
(HIKS) ist jedoch die Uberpriifung der gerichteten Zusammenhinge besonders wichtig, da der
Aufbau des Modells sowie die unterschiedlichen Annahmen (Abfolge der Teilkompetenzen

einer Phase) eine prozessorientierte Grundstruktur aufweisen.

Im Nachfolgenden werde ich daher geeignete Verfahren diskutieren und auswihlen, mit denen
Kompetenzmodelle allgemein validiert und gerichtete Zusammenhénge speziell liberpriift
werden konnen. Ein Schwerpunkt liegt dabei auf der Darstellung und Anwendung von Struk-
turgleichungsmodellen, wobei anfanglich gepriift werden muss, ob deren Anwendungsvoraus-
setzungen bei meinen Daten erfiillt sind und welche Fit-Indizes geeignet sind, um Kompe-
tenzmodelle bewertet zu konnen. Vor diesem Hintergrund werden dann in einem ersten
Zugriff die Kompetenzdimensionen von HIKS separat validiert und anschlieBend Annahmen

zu allgemeinen Eigenschaften von HIKS tiiberpriift.
9.2.1 Begrindung des Verfahrens

Mithilfe der sogenannten Pfadanalyse kdnnen Beziehungen — genauer gesagt sogar gerichtete
Zusammenhdnge — zwischen direkt beobachtbaren Variablen (manifeste Variablen) gepriift
werden. Dazu werden die manifesten Variablen hinsichtlich ihrer vermuteten Struktur ange-
ordnet und durch Pfade bzw. Pfeile miteinander verbunden. Diese Pfade zwischen den mani-
festen Variablen stehen dabei fiir gerichtete Zusammenhédnge und stellen i. d. R. partielle
standardisierte Regressionsgewichte dar. Wird zwischen zwei Variablen ein ungerichteter Zu-
sammenhang angenommen bzw. vorausgesetzt, so handelt es sich um eine Korrelation (vgl.
Biihner 2006, S. 237; Bortz 2005, S. 471). Die Anordnung der Variablen geschieht dabei nicht
nur unter Beriicksichtigung von Hypothesen, sondern auch von logischen und zeitlichen

Uberlegungen.
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Eine Weiterentwicklungen der Pfadanalyse sind Lineare Strukturgleichungsmodelle (Kausal-
modelle; ,,Structural Equation Modelling®, SEM) (vgl. Kline 2005; Brown 2006). Sie iiber-
priifen nicht nur hypothetische Zusammenhénge von direkt beobachtbaren Variablen, sondern
»zusdtzlich Hypothesen, die sich auf latente, nicht direkt beobachtbare Merkmale* beziehen
(Bortz/Doring 206, S. 521). Neben der simultanen Priifung von Zusammenhangshypothesen
zwischen mehreren Variablen konnen aulerdem Messfehler ausgemacht und kontrolliert wer-
den, sodass diese die angenommenen Beziehungen nicht verfilschen (vgl. Hartig/Frey/Jude
2007, S. 150). Lineare Strukturgleichungsmodelle umfassen die Regressionsanalyse, die
Pfadanalyse'™* und Aspekte der (konfirmatorischen) Faktorenanalyse'>, sodass diese Analy-
severfahren als ,, Teilmodelle der linearen Strukturgleichungsmodelle® verstanden werden
(Bortz 2005, S. 471). Dabei wird gerade die (explorative oder konfirmatorische) Faktorenana-
lyse hédufig zur Konstruktvalidierung eines neu entwickelten Messinstrumentes eingesetzt,
,um zu iberpriifen, ob die Items hoch mit den Faktoren (Konstrukten, Dimensionen, Merk-
malen) korrelieren, die mithilfe der Items gemessen werden sollen (Moosbrug-

ger/Schermelleh-Engel 2007, S. 308).

Da Lineare Strukturgleichungsmodelle somit die wesentlichen Verfahren zur Validierung
eines Konstruktes umfassen und zudem eine Weiterentwicklung der Pfadanalyse darstellen,
werde ich dieses Verfahren im Weiteren anwenden. Gerade die Moglichkeit, dass nicht nur
Annahmen beziiglich wechselseitiger Beziehungen von beobachtbaren Merkmalen untersucht
werden konnen, sondern dariiber hinaus auch Hypothesen, die sich auf latente Merkmale be-
ziehen, ldsst dieses Verfahren als {iberaus angemessen erscheinen, um meine Modellannah-
men zu Uberpriifen. So kann beispielsweise kontrolliert werden, ob die entwickelten Items

tatsdchlich auf die jeweilige Teilkompetenz bzw. Kompetenzdimension/Phase zuriickzufiihren

'3 Im Gegensatz zur Faktorenanalyse verwendet die Pfadanalyse keine latente Variablen, sondern nur manifeste,

d. h. Items oder Skalenwerte.

'35 Die Faktorenanalyse verfolgt folgendes Ziel: ,,Ausgehend von den Korrelationen zwischen den gemessenen
Variablen wird eine ,,synthetische* Variable konstruiert, die mit allen Variablen so hoch wie mdglich korreliert.
Diese ,,synthetische® Variable bezeichnen wir als einen Faktor” (Bortz 2005, S. 512). Dadurch kdnnen Faktoren
hergeleitet werden, die wechselseitig voneinander unabhédngig sind und Zusammenhédnge zwischen Variablen
erkldren.

Faktorladung bezeichnet dabei die Korrelation zwischen einer Variablen und einem Faktor. Nach MARTIN ist die
Faktorladung jedoch umso geringer, je weniger Intervalle die verwendete Skala aufweist. Da ich einen vierfach-
gestuften Punktescore verwende, sollte dieser Einwand beriicksichtigt werden (vgl. Bortz 2006, S. 519).

Generell wird bei de Faktorenanalyse zwischen der explorativen (EFA) und konfirmatorischen (CFA)
Faktorenanalyse unterschieden. Ein Vergleich der wesentlichen Merkmale von EFA und CFA findet sich bei
MOOSBRUGGER/SCHERMELLEH-ENGEL (2007, S. 323).
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sind. In diesem Fall sind die Items dann die manifesten bzw. beobachtbaren Variablen und die

Kompetenzdimensionen/Phasen die latenten Variablen (Faktoren).

Besonders hervorgehoben werden sollte an dieser Stelle jedoch, dass der SEM-Ansatz es nicht
gestattet, ,,Kausalitdten nachzuweisen oder gar zu ,.beweisen““ (Bortz/Doring 2006, S. 521;
Steiger 2007, S. 895). Mit diesem Ansatz kann vielmehr nur gezeigt werden, dass ein gepriif-
tes Modell nicht mit der Realitét tibereinstimmt und folglich falsifiziert werden muss. Zudem
konnen mit den vor mir erhobenen Daten aus Kapitel 8.4 keine Kausalitdtsaussagen getroffen
werden, auch wenn die Daten in ein Modell mit angenommen Antezedens- und Ergebnisva-
riablen ,,fitten* (Monomethod-Onesource-Bias). Des Weiteren kann durch nicht widerspriich-
liche Ergebnisse nicht geschlossen werden, dass das Modell die tatsdchliche Wirklichkeit ab-
bildet.

Voraussetzungen fiir Strukturgleichungsmodelle

Fiir die Schiatzung der einzelnen Modellparameter von Strukturgleichungsmodellen gibt es
unterschiedliche Moglichkeiten. Grundsitzlich werden die Modellparameter durch iterative
Methoden und Startwerte so geschitzt, dass die Kovarianzmatrizen des hypothetischen Mo-
dells (erwartete Werte) und des empirischen Modells (Daten) eine moglichst geringe Diskre-
panz aufweisen. Fiir die Berechnung dieser Diskrepanzfunktionen sind die géngigen Verfah-
ren Maximum-Likelihood, Generalized Least Square, Unweighted Least Square oder
Asymptotically Distribution-Free, welche die bendtigten Diskrepanzen aufgrund der unter-
schiedlichen ~ Schitzmethoden  verschiedenartig — gewichten.® Da die  Maxi-
mum-Likelihood-Methode auch bei kleinen Stichproben anzuwenden ist und ,,relativ robust*
(Biihner 2006, S. 251 f.) gegeniiber Verletzungen der multivariaten Normalverteilung ist — die
auch bei den iibrigen Verfahren vorausgesetzt wird —, ziehe ich sie den anderen Methoden vor.
Zudem ist sie nach BUHNER auch die Methode, die fiir diesen Fall am haufigsten verwendet

wird und in den meisten Féllen allen anderen Methoden vorzuziehen ist (vgl. ebd., S. 251 f.).

Allgemein miissen folgende Voraussetzungen fiir die Arbeit mit Strukturgleichungsmodellen

erfiillt sein (vgl. im Folgenden ebd., S. 260 ff.):

Eine konfirmatorische Faktorenanalyse sollte nur angewendet werden, wenn Annah-

men/Hypothesen {iber das zu testende theoretische Modell bestehen. Da in Kapitel 6 bereits

1% Vor- und Nachteile der einzelnen Methoden werden u. a. bei BUHNER (2006, S. 249 ff.) diskutiert.
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ein Handlungsmodell zur Informationskompetenz von Schiilern (HIKS) entwickelt wurde, in
welches mehrere Annahmen eingeflossen sind, soll dieses nun getestet werden, womit diese

Voraussetzung erfiillt ist.

Die verwendeten Items miissen auBBerdem einer multivariaten Normalverteilung unterliegen.
Weisen die unkorrigierten Items keine multivariate Normalverteilung auf, so hat dies Auswir-
kungen auf die Schitzung des y2-Wertes (Uberschitzung) und des Standardfehlers der Para-
meterschitzung (Unterschédtzung). Diese beiden Werte werden jedoch fiir die Signifikanzpri-
fung des y>-Tests bendtigt, wodurch oft ein passendes Modell aufgrund der fehlerbehafteten
Ergebnisse abgelehnt wird (vgl. ebd., S. 251). Eine Uberpriifung der multivariaten Normal-
verteilung erfolgt separat fiir jedes zu testende Modell. Liegt dann im konkreten Modell keine
multivariate Normalverteilung vor, kann durch die Durchfiihrung des Bollen-Stine-Bootstrap

der p-Wert fiir den y>-Test groBtenteils korrigiert werden.

Des Weiteren sollten die Zusammenhénge zwischen den Variablen linear und nicht durch Aus-
reifler verzerrt sein, sowie keine Kollinearitét (Inter-Item-Korrelation von » > .85) vorliegen.
Diese Voraussetzungen konnten fiir die vorliegenden Daten durch die Uberpriifung von His-

togrammen bzw. der Itemkorrelations-Matrix bestatigt werden.

Beziiglich der Stichprobe wird eine GroBe von ungefdhr N = 250 empfohlen. In meinem Fall
betrdgt N = 115, wodurch das Risiko — gerade bei Maximum-Likelihood-Schéitzungen — von
Schitzproblemen steigt (vgl. ebd., S. 253). Dies liegt daran, dass der Standardfehler invers zur
Stichprobengrof3e variiert, d. h. je kleiner die Stichprobe ist, desto grofler ist der Standardfeh-
ler (vgl. Kline 2005, S. 40). So setzt die Analyse von komplexen Modellen in der Regel eine
groflere Stichprobe voraus, als ein einfacheres Modell. Folglich ist bei einer Probandenanzahl
von N < 100 fast jedes getestete Modell unhaltbar — erst eine Stichprobengrofle zwischen 100
und 200 erweist sich als akzeptabel (vgl. ebd., S. 14 f.). BUHNER weist darauf hin, dass zwar
mit zunehmender Stichprobengrofle der Stichprobenfehler kleiner und die Ergebnisse dadurch
genauer werden, andererseits wird der y?-Test sensitiver fiir Modellabweichungen. ,,Das heil3t,
kleine Abweichungen von einem perfekten Modell fiihren bereits zur Ablehnung der Null-
hypothese* (Biihner 2006, S. 253). MACCALLUM/BROWNE/SUGAWARA gehen davon aus, dass
eine minimal benétigte Stichprobengrofle durch Berechnungen festgesetzt werden kann, um
ein bestimmtes Niveau an Testpower zu erreichen (vgl. MacCallum/Browne/Sugawara 1996,
S. 142). Als erstrebenswertes Verhiltnis von Stichprobengréf3e und Anzahl freier Parameter
innerhalb eines getesteten Modells schldgt KLINE eine Proportion von 20:1 vor. Ein Verhéltnis

von 10:1 hilt er in den meisten Fillen aber fiir realistischer. Fallt das Verhéltnis von Fillen zu
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Parametern geringer als 5:1 aus, so ist die statistische Prézision der Ergebnisse fragwiirdig
(vgl. Kline 2005, S. 111). BROWN bemerkt kritisch, dass die meisten Studien generelle Richt-
linien, wie z. B. ein oben genanntes Verhéltnis anfiihren, diese ,,Daumenregeln® (rules of
thumb) jedoch sehr grob (very crude) sind und nicht fiir jede Studie verallgemeinert werden
konnen. ,,Thus, sampel size requirements should be evaluated in the context of the particular
data set and model at hand* (Brown 2006, S. 412; vgl. u. a. Markland 2007)."*" Diese Ein-
winde gegen die Teststidrke konfirmatorischer Faktorenanalysen bei kleineren Stichproben
werden bei den folgenden Uberpriifungen von Modellannahmen und deren Diskussion stets

beriicksichtigt.
Modell-Fit-Indizes

Zur Beurteilung der Giite eines hypothetischen Modells konnen unterschiedliche Modell-Fits
angegeben werden. Die Frage nach dem ,,geeignetsten® Fit-Index wird in der Literatur kontrar
und umfassend diskutiert, wobei hauptsidchlich zwei Positionen auszumachen sind: Einerseits
wird die strikte Ansicht vertreten, dass nur die Ergebnisse des Nullhypothesen Signifikanz-
Tests (y>-Test) zdhlen (exact fit) — andererseits gibt es Auffassung, dass dieses Alleinstel-
lungsmerkmal zugunsten approximativer Modell-Fit-Indizes aufzugeben ist (close fit) (vgl. u.
a. Barrett 2007; Markland 2007; Hu/Bentler 1999; Biihner 2006; Bentler 2007). Hinzu
kommt, dass es in der Literatur zu Strukturgleichungsmodellen Dutzende an Model-Fit-
Indizes gibt, was die Auswahl von geeigneten Fit-Werten erschwert. So besteht keine Einig-
keit dariiber, welche Fit-Werte verwendet werden sollten, sodass einige Autoren nur die Werte

angeben, die ihr Modell unterstiitzen (vgl. Kline 2005, S. 133).

Um Riickschliisse iiber anzugebende Modell-Fit-Indizes ziehen zu kénnen, soll im Nachfol-
genden die Diskussion tliber geeignete Fit-Werte dargestellt werden, indem Vor- und Nachteile

von Exact Fits und Close Fits diskutiert werden.

Chi-Quadrat-Test (Exact Fit)

Der y2-Test gilt als ,,exact-fit Test, mit dessen Hilfe nur Aussagen dariiber getroffen werden
konnen, ob ein Modell verworfen werden muss oder nicht (vgl. Barrett 2007, S. 816; Biihner
2006, S. 253). Getestet werden dabei folgende Hypothesen:

Ho: Das Modell passt exakt zur Datenstruktur.

7 So konnte hinterfragt werden, warum KLINE innerhalb seiner Vorgaben Abstufungen von 20:1 bis auf 5:1 trifft
und warum gerade 5:1 und nicht etwa 3:1 die unterste Grenze darstellt.
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Hi: Das Modell weicht von der Datenstruktur ab.

Somit liegt ein exakter Modell-Fit erst bei fehlender Signifikanz von ¥? vor.

Fiir BARRETT ist der y*>-Test ,,the ONLY statistical test for SEM at the moment* (Barrett 2007,
S. 818, Hervorhebung im Original). Seiner Ansicht nach sollten alle anderen Fit-Werte daher

nicht beriicksichtigt werden.'*®

Die Nachteile des y>-Tests lassen sich aus zwei Perspektiven darstellen: Einerseits kann der
Test aus mathematischer Sicht kritisiert werden, zum anderen lassen sich Argumente auffiih-
ren, die sich aus dem Alleinstellungsmerkmal (wie z. B. von BARRETT gefordert) ableiten las-
sen. Mathematisch gesehen ist der y>-Test sensibel gegeniiber Verletzungen von Annahmen.
So kann ein signifikanter y>-Wert auch darauf zuriickzufiihren sein, dass keine multivariate
Normalverteilung der Daten vorliegt. Durch diese hohe Storanfélligkeit unterschétzt er syste-
matisch die Modellgiite (vgl. ebd., S. 821). Wird der y*-Test in Kombination mit der Maxi-
mum-Likelihood-Methode berechnet, werden Modelle, deren gemessenen Variablen kleine
Varianzen und hohe reliable Indikatoren haben, hiufiger abgelehnt als Modelle, deren gemes-
senen Variablen grofle Varianzen und hohe unreliable Indikatoren haben. In diesem Fall wer-
den besonders die Forscher benachteiligt, die Wert auf viele reliable Indikatoren legen (vgl.
Goffin 2007, S. 837). Beriicksichtigt werden sollte aulerdem, dass ein exakter Fit willkiirlich
(arbitrary) festgelegt ist, da ein Modell bei p < .05 abgelehnt wird — BENTLER fragt zu Recht,
warum nicht bei .10 oder .024 (vgl. Bentler 2007, S. 827). MARKLAND schlidgt von Anfang an
vor, bei Modell-Fits fiir Alpha eine Wahrscheinlichkeit von p > .75 festzusetzen (vgl. Mark-
land 2007, S. 855). Unverniinftig sei zudem die Null-Hypothese, die der y>-Test voraussetzt,
da sie suggeriert, dass das angenommene Strukturgleichungsmodell ,,perfekt* in die Grundge-
samtheit passt. In Anbetracht der Komplexitit von vielen psychologischen Prozessen ist es
jedoch unsinnig (unreasonable), davon auszugehen, dass ein hypothetisches Modell perfekt
passe. ,,Structural equation models are best regarded as potentially useful approximations of

reality, not perfect reflection o fit* (Goftin 2007, S. 835).

Es stellt sich also die Frage, ob der y*>-Test das einzige Kriterium ist, die Angemessenheit
eines Modells zu iiberpriifen (vgl. Markland 2007, S. 853). Denn wird ein yx>-Test

nicht-signifikant, impliziert dies noch keineswegs, dass nicht auch andere dquivalente Model-

'*¥ Wie MULAIK anhand der von BARRETT aufgefiithrten Studien zeigen konnte, beruht die Entscheidung fiir eine
konsequente Ablehnung von anderen Fit-Indizes auf einer Fehlinterpretation der aktuellen Literatur (vgl. Mulaik
2007, S. 891).
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le in diesem Fall moglich sind und daher nicht beriicksichtigt werden sollten (vgl. Mulaik

2007, S. 891).

Approximative Fit-Werte (Close Fit)
Im Gegensatz zu exakten Modell-Fit-Werten zeigen approximative Fit-Indizes (AFI) den Grad
an, den ein Modell von einem exakten Modell abweicht — sie sind somit sensibler gegeniiber

hypothetischen Modellen als der y2-Test.

Generell konnen Fit-Indizes in absolute und inkrementelle Fit-Werte unterteilt werden. Erstere
bewerten, wie gut ein a-priori Modell zu den konkreten Daten passt, Letztere messen die pro-
portionale Verbesserung des Fits gegeniiber einem restriktiveren Nullmodell (vgl. Hu/Bentler
1999, S. 2). AFI gehen dabei von der Annahme aus, dass anhand der Fit-Werte — sobald sie in
einem definierten Intervall bzw. unterhalb einer Cut-off-Grenze liegen — gesagt werden kann,
ob das Modell den Daten entsprechend gut passt (jedoch nicht perfekt ist). Prazise Konfidenz-
intervalle bei Fit-Indizes er6ffnen dann die Moglichkeit, ,.trivial misfit™ korrekt zu erkennen
(Steiger 2007, S. 894 ft.). Ein Vorteil liegt dementsprechend im Vergleich von Modellen, wo-
bei die Cut-off-Werte gute Differenzierungsmdglichkeiten fiir den Grad an Fehlbeschreibun-
gen bieten (vgl. Goffin 2007, S. 833).

Nach MARKLAND bieten AFI zwar keine zuverldssige Aussage beziiglich eines exakten Mo-
dell-Fits, dennoch eignen sie sich gut fiir die Bewertung von Modell-Fits und bringen den
Forschungsprozess in dem jeweiligen Bereich voran (vgl. Markland 2007, S. 854). '>°

Approximative Fit-Werte (nach HU/BENTLER) sollten jedoch nicht als dichotom (d. h. ableh-
nen-akzeptieren) angesehen werden, sondern als Indikatoren fiir die Haltbarkeit eines Mo-
dells. Dabei kann unterschieden werden, ob sie als ,,definitive and objecitive golden rules*
aufgefasst werden oder als ,,rules of thumb®, um die Interpretation der Daten zu unterstiitzen
(ebd., S. 857). BARRETT kritisiert jedoch, dass es unmoglich und unlogisch ist, Schwellenwer-
te fiir approximative Fit-Werte herzuleiten.'® Dabei wird vor allem die Verdffentlichung von
HU/BENTLER (1999) als ,,Bibel* angesehen, in der die ,,Golden Rules* fiir Schwellenwerte
von approximativen Fit-Werten angegeben werden (Barrett 2007, S. 816 f.). HU/BENTLER

betonen aber in ihrer Arbeit, dass diese Cut-off-Werte nicht so verstanden werden sollen (vgl.

"% Nach BUHNER kann auf ein exaktes Modell auch geschlossen werden, wenn das Konfidenzintervall des
,Root-Mean-Square Error of Approximation® (RMSEA) den Wert Null enthélt (vgl. Bithner 2006, S. 253).

100 wisse niemand, welche Kriterien fiir einen approximativen Fit-Wert angelegt werden und ab welchem
Schwellenwert ein Modell noch passt. Zudem sollten Fit-Werte wie {libliche Teststatistiken behandelt werden, bei
denen es auch keine Naherungswerte sondern nur exakte Werte gebe (vgl. Barrett 2007, S. 819).
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Hu/Bentler 1999, S. 5). Eine weitere Gefahr beziiglich der Verwendung von approximativen
Angaben liegt in der Annahme, dass der Eindruck entstehen konnte, Sozialwissenschaftler
konnten die Diskrepanz zwischen Daten und ihren hypothetischen Modellen nicht zugeben.
Daher erfinden sie neue Legitimationswege, indem sie sich auf eine Art ,,ad hoc index* bezie-

hen, der einen akzeptablen Fit attestiert (vgl. Barrett 2007, S. 819 f.; Steiger 2007, S. 897).
Angabe ausgewihlter Fit-Werte

Bei der Frage, welche Fit-Werte bei Modelldiskussionen angegeben werden sollen, gibt es
keine allgemeingiiltigen Vorschriften. BORTZ/DORING geben fiir die Uberpriifung der Modell-
giite nur einen Index an, den ,,Root-Mean-Square Error of Approximation*“ (RMSEA), der als
,Badness-of-Fit Index* anzeigt, wie schlecht ein Modell durch die Daten angepasst wird (vgl.
Bortz/Doéring 2006, S. 522). BENTLER schldgt vor, neben dem ,,Standardized Root-Mean-
Square-Residual*“ (SRMR) mindestens noch zwei weitere Werte anzugeben (z. B. den ,,Com-
parative Fit Index* (CFI) oder den ,,Root-Mean-Square Error of Approximation* (RMSEA)).
So liefert ein SRMR-Wert von .04 z. B. sensible Informationen, da ,,correlations are reprodu-
ced to about .04 on average* (Bentler 2007, S. 826 ff). MULAIK vertritt die Position, dass so-
wohl der y2-Test (im Sinne eines exakten Fits) als auch weitere approximative Fit-Werte niitz-
liche Informationen fiir den Forscher liefern und sich gegenseitig ergéinzen (vgl. Mulaik 2007,
S. 883). Da es auch fiir KLINE keinen ,,magic index* gibt, sollten seiner Meinung nach sowohl
der y*-Test, der RMSEA (inklusive Konfidenzintervall), der CFI sowie der SRMR angegeben
werden (Kline 2005, S. 134). Goodness-of-Fit Werte wie der ,,Goodness-of-Fit Index* (GFI)
oder der ,,Adjusted Goodness-of-Fit Index* (AGFI) fiihren nach HU/BENTLER hingegen héu-
fig zu Fehlurteilen: ,,GFI, and AGFI performed poorly and are not recommended for evaluat-
ing model fit“ (Hu/Bentler 1999, S. 5). Sie empfehlen daher eine Kombination aus SRMR
(geeignet fiir kleinere Stichproben und sehr sensibel gegeniiber Fehlspezifikationen bei Fak-
torvarianzen und latenten Konstrukten) und RMSEA (kompensiert die Modellkomplexitit und

sensitiv gegeniiber fehlspezifizierten Faktorladungen).

Die obige Diskussion hat gezeigt, dass es eine Vielzahl an Moglichkeiten gibt, Modelle durch
Fit-Werte zu beschreiben. Aufgrund der Uneinigkeit bzw. des fehlendes Standards beziiglich
der Auffiihrung von ,,geeigneten* Fit-Indizes, werde ich mich an folgenden Tests und dazuge-
horigen Cut-off-Werten orientieren, mit denen im nachfolgenden ein guter Modell-Fit ange-
strebt wird.

Einigkeit scheint dariiber zu bestehen, dass der ¥>-Wert und dazugehdriger p-Wert immer mit

angegeben werden sollten (vgl. Barrett 2007, S. 820; Biihner 2006, S. 253; Mulaik 2007, S.
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890). Da meine hypothetischen Modelle nicht den Anspruch besitzen, von Beginn an als exakt
zu gelten, sondern einen Beitrag zur Diskussion und Forschung beziiglich der Modellierung
und Messung von Informationskompetenz leisten sollen, werde ich dariiber hinaus noch be-
stimmte approximative Fit-Werte angeben. Mithilfe dieser Werte soll der spitere Vergleich
von Kompetenzmodellen leichter fallen und die Moglichkeit eréffnen werden, die Modelle
und entsprechende Verbesserungsmoglichkeiten zu diskutieren.

Der state-of-the-art beziiglich der Angabe von approximativen Fit-Indizes innerhalb der Lite-
ratur wurde z. B. von KLINE aufgearbeitet (Kline 2005). Danach sollten neben dem y*-Wert
und dazugehorigen p-Wert der ,,Steiger-Lind Root-Mean-Square-Error-of-Approximation*
(RMSEA) mit seinem 90 % Konfidenzintervall, der ,,Bentler Comparative-Fit-Index* (CFI)
und der ,,Standardized-Root-Mean-Square-Residual“ (SRMR) angegeben werden (vgl. Kline
2005, S. 133 {f.; dhnlich Biihner 2006, S. 259). Dariiber hinaus werde ich auch noch den y*/df
(normiertes Chi-Quadrat) auffiihren, da er sich auf die Werte des exakten y>-Tests bezieht, den
Einfluss der Stichprobengro3e — und somit die Anfalligkeit gegentiber Fehlschitzungen — re-
duziert. In diesem Fall gibt er auch keine Auskiinfte tiber die Exaktheit des Modells, sondern
sensiblere Auskiinfte tiber den Grad der Angemessenheit.

Diese Auswahl an Fit-Indizes geht zudem konform mit aktuellen psychometrischen Uberprii-
fungen von Kompetenzmodellen (z. B. SEIFERT/HILLIGUS/SCHAPER (2009) fiir Paddagogische
Kompetenz von Lehramtsstudenten; BRUDER/KLUG/HERTEL/SCHMITZ (2010) fiir Beratungs-

kompetenz von Lehrkréften).
Cut-off-Werte

Nach der Auswahl geeigneter Fit-Werte fiir die Validierung von Kompetenzmodellen, sollen
nun die jeweiligen Cut-off-Werte festgesetzt werden, anhand derer Modelle bewertet werden
konnen. Die Cut-off-Werte fiir den RMSEA, den CFI, den SRMR sowie das normierte
Chi-Quadrat orientieren sich an den Vorgaben von HU/BENTLER (1999), da diese zu Refe-
renzschwellenwerten bzgl. approximativer Fit-Indizes geworden sind (vgl. u. a. Markland

2007, S. 856; Biihner 2006, S. 257).

RMSEA

2 _
Der RMSEA lisst sich nach folgender Formel berechnen: RMSEA= Z_N 9 , mit > = (N -

1) - F, wobei F der Wert fiir die Diskrepanz zwischen beobachteter und implizierter Varianz-

Kovarianz-Matrix und N die Stichprobengrof3e ist. Im Fall von df > y* wird der Zadhler Null
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gesetzt. Somit sagt ein RMSEA = 0 aus, dass die Anzahl der Freiheitsgrade groBer als y? ist,
nicht dass ¥*>=0 ist und somit ein perfekter Fit vorliegen wiirde (vgl. Kline 2005, S. 139). Aus
der Formel wird ersichtlich, dass die Stichprobengrofle einen Einfluss auf den RMSEA-Wert
hat. Nach HU/BENTLER tendiert der RMSEA bei kleinen Stichproben somit zur Ablehnung
von wahren Modellen (vgl. Hu/Bentler 1999, S. 1).

Der RMSEA (Root-Mean-Square-Error-Approximation) betrachtet hauptsiachlich die Abwei-
chung der beobachteten von der implizierten Varianz-Kovarianz-Matrix (vgl. Bithner 2006, S.
255). Er ist ein ,,parsimony-adjusted index*, da er bereits die Modellkomplexitét beriicksich-
tigt und korrigiert (d. h. einfachere Modelle werden bevorzugt) (Kline 2005, S. 137). Bemer-
kenswert fiir den RMSEA ist, dass ein Vertrauensintervall angegeben werden kann, welches
bei der Interpretation berticksichtigt werden sollte. Ist die untere Grenze des Konfidenzinter-
valls <.05 und die obere Grenze unter einem festgesetzten Cut-off-Wert (z. B. 0.1), kann die

Null-Hypothese verworfen werden.

Fiir den RMSEA konnen folgende Cut-off-Werte festgesetzt werden (vgl. Hu/Benteler 1999,
S. 26; Biihner 2006, S. 256):

N>250: RMSEA <.06

N<250: RMSEA <.08

Als Daumenregel gilt, dass Werte von < .05 einen guten Fit (close fit) darstellen, Werte zwi-
schen .05 und .08 sind ein Indiz fiir eine akzeptable Anpassung und Werte iiber .10 stellen

einen schlechten Fit dar (vgl. Hu/Bentler 1999, S. 6; Kline 2005, S. 139).

CFI
, . =y o ) .
Der CFI lésst sich folgendermallen berechnen: CFI=1 ——— . Hier erfolgt ein Vergleich
Xy —dfy
zwischen dem getesteten Modell und einem restriktiveren Nullmodell (bzw. Independence-
Modell) (vgl. Biithner 2006, S. 256).

Ist CFI=1, so heif3t dies nicht, dass ein Modell perfekt passt, sondern nur, dass y?,, <df,, ist.

CFI-Werte von > .90 sind ein Indikator fiir einen akzeptablen Modell-Fit — angemessener ist

es jedoch, von einem Cut-off-Wert von CFI > .95 auszugehen (vgl. Hu/Bentler 1999, S. 24).
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SRMR

Der ,,Standardized-Root-Mean-Square-Residual* ist ein MaB fiir die mittlere Abweichung der
Residualkorrelations-Matrix, in der sich die gemittelten Abweichungen der beobachteten und

der implizierten Varianz-Kovarianz-Matrix finden (vgl. Biihner 2006, S. 256).

SRMR-Werte von bis zu SRMR < 0.1 gelten in der Regel als angemessen. Je hoher der
SRMR wird (Maximalwert 1), desto schlechter passt die Struktur des Modells (vgl. Kline
2005, S. 141; Hu/Bentler 1999, S. 26).

Normiertes Chi-Quadrat

Nach KLINE gibt es keine einheitlichen und klaren Richtlinien fiir die Werte des normierten
Chi-Quadrats. Werte von y*/df = 2.0 bis ¢*/df = 5.0 konnen dabei als begriindete Fits angese-
hen werden (vgl. Kline 2005, S. 137).

Vor dem Hintergrund der bisherigen Darstellung ldsst sich fiir die nachfolgenden Priifungen
der Modellannahmen Folgendes festhalten:

Beziiglich der Voraussetzungen fiir die Anwendung von Strukturgleichungsmodellen sind die
wesentlichen Bedingungen erfiillt, da theoretische Annahmen iiber das zu testende Modell
bestehen, keine Kollinearitdt der Variablen vorliegt und falls die Daten nicht multivariat nor-
malverteilt sind, der p-Wert fiir den y>-Test groftenteils durch den Bollen-Stine-Bootstrap
korrigiert werden kann. Beriicksichtigt werden sollte jedoch, dass die Stichprobengrofle
unterhalb der geforderten Grenze liegt, wodurch die Anfilligkeit fiir Schitzprobleme gestie-
gen ist.

Bei der Angabe geeigneter Modell-Fit-Indizes zur Beurteilung von Modellannahmen werde
ich fiir den weiteren Verlauf auf den y>-Wert und dazugehorigen p-Wert (als exact fit), den
RMSEA, den CFI, den SRMR und das normierte Chi-Quadrat (als close fits) zuriickgreifen,
wobei ich folgende Cut-off-Werte fiir die approximativen Fit-Indizes als Richtwerte zugrunde
lege:

RMSEA < .08

CFI> .95

SRMR < 0.1

¥*/df = 2.0 bis y*/df = 5.0
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9.2.2 Prifung von Kompetenzdimensionen

Um Riickschliisse auf fehlspezifizierte Modelle schlieBen zu konnen, reicht die Angabe von
Fit-Werten alleine nicht aus. Sie geben zwar eine gute Zusammenfassung liber die Giite des
hypothetischen Modells, dariiber hinaus sollte jedoch auch iiber die Residuen (Unter- oder
Uberschitzungen der Differenz aus beobachteter und modellimplizierter Kovarianz-Matrix)
und Modifikationsindizes (Spezifikation entsprechender Pfade oder Korrelationen, durch die
sich der y>-Wert verringert) sowie liber die Interpretation, Gré3e und Signifikanz von Parame-

terwerten berichtet werden (vgl. Brown 2006, S. 113 ff.; Kline 2005, S. 64).'°!

Uber die Art und Weise der Darstellung von Ergebnissen einer Strukturgleichungsmodellana-
lyse herrscht hiufig Unklarheit (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 522). Daher werde ich mich im
Folgenden an der Vorgehensweise von BROWN orientieren, der eine strukturierte Ubersicht fiir
die Beschreibung von Strukturgleichungsmodellen bzw. konfirmatorischen Faktorenanalysen
gibt (vgl. Brown 2006, S. 145 f.). Danach lege ich folgende Systematik zugrunde (vgl. Abbil-
dung 17):

Modell-Spezifikation:
Beschreibung der Modell-Zusammensetzung
Benennung der Marker-Indikatoren (Referenzvariablen)
Angabe von Variablen- und Parameteranzahl

Priifung auf multivariate Normalverteilung

Modell-Bewertung:
Angabe von Fit-Werten
Inhaltliche Diskussion von Modifikationen zur Modell-Verbesserung
Darstellung auffalliger Residuen
Inhaltliche Interpretation der standardisierten Faktorladungen

Diskussion der Korrelationen zwischen den latenten Variablen

Priifung von Zusammenhangshypothesen:
Im Anschluss an diese Ergebnisdarstellung und Diskussion der Model-

le erfolgt die Priifung von Zusammenhangshypothesen zwischen den

' BROWN fiihrt dazu auch ein Beispiel eines Strukturgleichungsmodells auf, das sich durch einen perfekten
Modell-Fit auszeichnet, bei dem viele Parameterwerte (z. B. die erkldrte Varianz eines Faktors bei einem
dazugehorigen Indikators) jedoch sehr schlecht sind (vgl. Brown 2006, S. 153 f.)
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einzelnen Teilkompetenzen der Kompetenzdimension mithilfe von
Pfadanalysen. Dafiir wird fiir jede Teilkompetenz ein Mittelwertsco-
re'®® (arithmetisches Mittel) gebildet, der sich aus den zugehdrigen
Items der entsprechenden Teilkompetenz berechnet. Dieser Mittelwert-
score reprisentiert die jeweilige Teilkompetenz und kann somit als

manifeste Variable interpretiert werden.

Abbildung 17: Uberblick iiber die Analyseschritte von Strukturgleichungsmodellen

Bei der Uberpriifung der Konstrukte 1. Ordnung wird stets eine Interfaktorenkorrelation
unterstellt (d. h. Korrelation der einzelnen Teilkompetenzen einer Kompetenzdimension), wo-
raus bereits erste Vermutungen beziiglich unterschiedlicher Zusammenhénge abgeleitet wer-
den konnen, da Korrelationen erste Anhaltspunkte iiber die Richtung und Enge eines Zusam-
menhangs geben (vgl. Bortz/Doring 2006, S. 517). Vermutete Wirkungsrichtungen werden
dann aufgrund von theoretischen Annahmen mit einer entsprechenden Pfadanalyse genauer
tiberpriift. Prinzipiell wiirden sich dabei mehrere Modelle finden lassen, die mit einer gegebe-
nen Kovarianz- bzw. Korrelationsstruktur ,,im Einklang stehen. Daher sollten nur a priori
formulierte Modelle auf ihre Giiltigkeit gepriift werden — wodurch jedoch nicht ausgeschlos-
sen werden kann, dass nicht auch andere Anordnungen moglich sind (Bortz 2005, S. 473). Die
vermuteten und getesteten pfadanalytischen Modelle werden durch die Angabe entsprechen-
der Fit-Werte (s.0.) und berechneter Regressionsgewichte diskutiert und analysiert. Durch die
Angabe der Modell-Fits konnen Riickschliisse auf die Modellstruktur gezogen werden, beziig-
lich der Regressionsgewichte steht in diesem Fall nicht ithre Hohe (und damit der Anteil der
aufgeklirten Varianz) im Vordergrund, sondern vielmehr das Vorzeichen der Pfadkoeffizien-
ten. Ein positiver Pfadkoeffizient ist als Bestitigung der a priori formulierten Hypothesen
aufzufassen. Diese pfadanalytische Uberpriifung der Teilkompetenzen bietet den Vorteil, Er-
kenntnisse liber den Aufbau und die Struktur der Teilkompetenzen untereinander zu bekom-
men, die dann als Grundlage fiir didaktische Interventionen fiir Unterrichtseinheiten zur For-

. . o 1
derung von Informationskompetenz dienen kénnen.'®?

Im Nachfolgenden sollen nun die Kompetenzdimensionen Informationsbedarf, Informations-

quellenauswahl, Informationszugriff, Informationsbewertung, Informationsnutzung und Re-

12 Anstatt eines Mittelwertscores (arithmetisches Mittel) hitte auch ein Gesamtscore berechnet werden kénnen
(lineare Verschiebung).
13 Ahnlich zu KUHLTHAUS ,,zones of intervention® (Kapitel 2.2.3).
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flexion des Informationsprozesses/der Informationsergebnisse hinsichtlich ihrer Konstruktva-

liditét tiberpriift werden.
9.2.2.1 Kompetenzdimension ,Informationsbedarf™
Modell-Spezifikationen

Zur Uberpriifung der Kompetenzdimension ,,Informationsbedarf* wird ein Konstrukt 1. Ord-

nung unterstellt, in das die getroffenen Annahmen beziiglich dieser Phase einflieen.

Ausgehend von den Beschreibungen dieser Kompetenzdimensionen in Kapitel 6.1 und der
entsprechenden Items aus dem Fragebogen, wird dabei ein Drei-Faktoren Modell spezifiziert,
in dem die vier Items der Aufgabe 21 (A21 1 bis A21_4) auf die latente Variable ,,Erkennen
des (eigenen) Informationsbedarfs® (P1TK1), die zwei Items der Aufgaben 17 (A17) und 26
(A26) auf die latente Variable ,,Definition und Artikulation des (eigenen) Informationsbe-
darfs* (P1TK2) und die vier Items der Aufgabe 35 (A35 1 bis A35_5) auf die latente Variable
»~Entwicklung erfolgreicher Strategien unter Beriicksichtigung von Nutzen, Aufwand und

Kosten, um den Informationsbedarf zu befriedigen* (P1TK3) laden (vgl. Abbildung 18).

Die Items A21 1, A17 und A35 1 dienen als Marker-Indikatoren (Referenzvariablen) fiir die
drei Teilkompetenzen. Das zu testende Konstrukt enthélt keine Doppelladungen von Indikato-
ren, wodurch die berechneten standardisierten Regressionsgewichte als Korrelationen zwi-

schen Faktor und Indikator interpretiert werden konnen (vgl. Brown 2006, S. 130; Biihner
2006, S. 289).

Im Hinblick auf die drei Faktoren wird eine Interkorrelation angenommen, da diese Teilkom-
petenzen die Kompetenzdimension ,,Informationsbedarf* vollstindig beschreiben und sich
gegenseitig determinieren. Zudem konnen durch die mdglichen Korrelationen erste Riick-

schliisse beziiglich Richtung und Enge des Zusammenhangs gezogen werden.

Das rekursive Modell besteht aus insgesamt 23 Variablen, von denen 10 beobachtbar (mani-
feste Variablen, Items) und 13 unbeobachtet (latente Variablen, Faktoren) sind. Die Anzahl der
beobachteten Parameter betrdgt 55, die der freien (zu schitzenden) Parameter 23. Dadurch

ergibt sich ein Freiheitsgrad von df 32, wodurch das Modell tiberidentifiziert ist.'%4

' Die Anzahl der beobachtbaren Variablen wird durch die Anzahl der Items (manifesten Variablen) festgelegt.
Die Anzahl der unbeobachteten Variablen setzt sich aus der Anzahl der Teilkompetenzen (latente Variablen)
sowie den Fehlervarianzen der Items zusammen. Ein Modell enthélt insgesamt n(n+1)/2 beobachtete Parameter,
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Abbildung 18: Strukturgleichungsmodell fiir die Kompetenzdimension ,,Informationsbedarf™

Das Verhiltnis von Stichprobengrofle (N = 115) und zu schitzender Parameteranzahl (23) ist
exakt identisch mit der von KLINE geforderten untersten Verhiltnisgrenze von 5:1 (vgl. Kline

2005, S. 111). Demzufolge besitzt der Test eine ausreichende Stirke.

Der signifikante Mardia-Test (p < .001) zeigt eine deutliche Verletzung der multivariaten
Normalverteilung an. Daher wird ein Bollen-Stine-Bootstrap zur Korrektur des p-Wertes des

x2-Tests durchgefiihrt.

wobei n die Anzahl der Items/manifesten Variablen ist. Da fiir jede spezifizierte beobachtbare Variable ein Pfad
und eine Fehlervarianz geschitzt werden miissen sowie Korrelationen zwischen den Teilkompetenzen/ latenten
Variablen, miissen insgesamt 23 Parameter (freie Parameter) geschitzt werden. Die Differenz zwischen
beobachtbaren Parametern und freien Parametern ist dann die Anzahl der Freiheitsgrade (df) (vgl. Bithner 2006,
S. 287; Kline 2005, S. 100).
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Modell-Bewertung

Das vermutete Modell weist eine sehr gute (,,perfekte”) Modellanpassung auf, wodurch es
nicht falsifiziert ist:

v*(32) =33.114, p = .413, y¥/df = 1.035, CF1 = .992, RMSEA = .017 (90 % Konfidenzintervall
=0.00-0.07, p=.781), SRMR = .0579.

Durch einen Pfad von Item A35 4 auf A21 3 (Index-Modifikation) konnte der y>-Wert um
4.789 reduziert und das Modell somit signifikant verbessert werden.

Inhaltlich grenzt sich Item 35 4 von den anderen Items der Aufgabe 35 insofern ab, dass hier
auf die Inanspruchnahme von freundschaftlicher Hilfe gesetzt wird und nicht auf das eigen-
staindige Losen des Problems. Bei Aufgabe 21 wird innerhalb der Situationsbeschreibung be-
sonders die Besprechung der Vorgehensweise unter Gruppenmitgliedern hervorgehoben. Item
21 3 unterscheidet sich von den anderen Items der Aufgabe 21, indem hier nicht die individu-
ellen Bediirfnisse bei der Auswahl im Vordergrund stehen, sondern (nach nicht weiter genann-
ten unpersonlichen Kriterien) aus den Landeshauptstitten ausgewidhlt werden soll. Durch den
»Einfluss® von A35 4 auf A21 3 (a = 0.20) konnte vermutet werden, dass, sobald freund-
schaftliche Hilfe bei der Entwicklung erfolgreicher Strategien in Anspruch genommen wird,
auch das Identifizieren des eigenen Informationsbedarfs von anderen als den eigenen Bediirf-

nissen (d. h. freundschaftlichen, sozialen) abhingig ist.

Die groBite Differenz der standardisierten Residuen ergibt sich zwischen Item A21 3 und
A35 4 mit 1.93. Die beobachtete Kovarianz zwischen den beiden Items wird durch die impli-
zierte Kovarianz-Matrix deutlich unterschitzt (1.93 > 0). Da das Residuum jedoch unterhalb
der Signifikanzgrenze (z = 1,96, zweiseitig, a = 5 %) liegt, gibt es kein signifikantes Residu-

um.

Die standardisierten Faktorladungen sind durchgehend hoch positiv und bis auf die Faktorla-
dung P1TK2 auf A26 (p < .101) auch signifikant (p < .05).'® Dies bedeutet, dass die Indikato-
ren eine starke Beziehung zu den jeweiligen Faktoren aufweisen, da die standardisierten Re-
gressionsgewichte identisch mit der Korrelation zwischen Faktor und Indikator sind (vgl.
Biihner 2006, S. 289).

Inhaltlich konnte die fehlende Signifikanz von Aufgabe 26 dadurch erklédrt werden, dass der

' Die Signifikanzwerte der unstandardisierten Schitzwerte koénnen auf die standardisierten Schitzwerte
iibertragen werden (vgl. Bithner 2006, S. 294).
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Maler ,,Emil Nolde®, iiber den referiert werden soll, den Schiilern unbekannt ist. Somit fallt es
ihnen bei der Beurteilung auch schwer, was an diesem Maler ,,interessant* sein konnte. Pri-
mir steht folglich nicht die Definition und Artikulation des Informationsbedarfs im Vorder-
grund, sondern Emil Nolde als Maler. Angebrachter wire es, entweder ein populdreres Refe-
ratsthema zu wihlen oder die Situation allgemeiner zu formulieren.

Mathematisch kann die fehlende Signifikanz der Faktorladung P1TK2 auf das Item A26 nach
BROWN entweder auf die geringe Stichprobengréfie oder auf einen unangemessenen Standard-
fehler zuriickzufiihren sein (vgl. Brown 2006, S. 129). Der Standardfehler des Items A26 ist in
diesem Fall mit SE = 0.824 im Vergleich zu den Standardfehlern der anderen Items recht hoch

(doppelt so groB, wie der hochste Standardfehler der anderen Items).'®

Entsprechend hoch ist auch der Anteil der aufgekldrten Varianz der abhéngigen Variablen. So
belduft sich der Varianzteil der Items, der durch die jeweilige entsprechende latente Variable
erklért wird, von 6.3 % (Item A17) bis 69.1 % (Item A35 4). Da diese Werte fiir die Kommu-
nalitdten der Items stehen, konnen sie als Mindestschdtzungen der Itemreliabilitit aufgefasst
werden (vgl. Bithner 2006, S. 283). Mit Ausnahme von Item A17 sind die Korrelationen zwi-

schen Faktor und Item als homogen und eher moderat einzuschétzen.

Die latenten Variablen P1TK1 und P1TK2 sowie P1TK2 und P1TK3 korrelieren positiv und
eher hoch (» = .50 und r = .56), jedoch ist die Korrelation zwischen P1TK1 und P1TK3 sehr
gering (r = .06)."*’

Die substanziellen Korrelationen zwischen P1TK1 und P1TK2 sowie zwischen P1TK2 und
P1TK3 weisen auf eine gegenseitige Abhdngigkeit zwischen dem Erkennen (P1TK1) und dem
Definieren bzw. Artikulieren (P1TK2) des Informationsbedarfs hin, als auch zwischen dem
Definieren und Artikulieren des Informationsbedarfs (P1TK2) und der Entwicklung erfolgrei-
cher Strategien (P1TK3), um den Informationsbedarf zu befriedigen. Wegen der Nullkorrela-
tion zwischen P1TK1 und P1TK3 ist zwischen diesen beiden Teilkompetenzen von keiner

gegenseitigen Beeinflussung auszugehen.

"% Im Fall von angemessenen Standardfehlern sollte das nicht signifikante Item aus dem Modell entfernt werden
(vgl. Brown 2006, S. 129). Der Standardfehler ist fiir die Signifikanz von entscheidender Bedeutung, da der
Quotient von unstandardisiertem Parameter und Standardfehler gleich dem ,.critical ratio” ist, der als z-Wert
interpretiert werden kann.

" Die Signifikanz der Faktorkorrelationen wird hier und bei den weiteren Ausfithrungen bewusst nicht
angegeben, da ,,small, or statistically nonsignificant, factor covariances are usually not considered problematic
and are typically retained in the solution* (Brown 2006, S. 131).
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Priifung von Zusammenhangshypothesen

Diese Zusammenhinge sollen mithilfe einer konfirmatorischen Pfadanalyse genauer iiberpriift

werden. Dabei wird von folgenden Zusammenhangshypothesen ausgegangen:

Das Erkennen des Informationsbedarfs (P1TK1) hat Einfluss auf die Definition und Artikula-
tion des Informationsbedarfs (P1TK2). Innerhalb der Teilkompetenz P1TK1 sollen die Schii-
ler ihre Wissensdefizite durch In-Beziehung-Setzen zum eigenen Wissensstand herausstellen
und durch Interessensformulierungen Themen finden. Diese Tatigkeit ist notwendige Voraus-
setzung fiir eine anschlieBende Definition und Artikulation des Themas (P1TK2), um zentrale
Begriffe/Konzepte/Fragen des Informationsbedarfs fiir eine Eingrenzung und Konkretisierung
beschreiben zu konnen.

Erst wenn das eigentliche Problem erkannt und verstanden wurde (P1TK2), konnen geeignete
Strategien entwickelt werden, um entsprechende Informationen zur Befriedigung des Infor-

mationsbedarfs zu finden (P1TK3).

Die vermuteten Relationen werden im Folgenden durch ein entsprechendes Pfadmodell {iber-

priift (vel. Abbildung 19).

Insgesamt weist das hypothetische Modell eine perfekte Ubereinstimmung auf:
(1) = 0.000, p = .996, ¥*/df = 0.000, CFI = 1.000, RMSEA = .000 (90 % Konfidenzintervall
=0.00 - 0.00, p =.996), SRMR = .000.

Auch bestitigen die signifikanten (p <.05) und positiven standardisierten Regressionsgewich-
te die obigen Vermutungen. Insgesamt fallen sie jedoch eher gering aus, sodass auch der An-

teil der aufgekldrten Varianz durch die angenommen Variablen sehr niedrig ist.

Da die getroffenen Modellannahmen und Zusammenhinge nicht widerlegt worden sind, ist
davon auszugehen, dass innerhalb der Kompetenzdimension ,,Informationsbedarf* die Teil-
kompetenzen in der entsprechenden Reihenfolge ,,durchlaufen* werden und sich dementspre-
chend beeinflussen. Bei einer didaktischen Intervention zur Férderung von Informationskom-
petenz sollte dieser Zusammenhang zwischen den einzelnen Teilkompetenzen daher
mitgedacht werden. So wiirde sich anbieten, die Schiiler zuerst beziiglich des Erkennens des
eigenen Informationsbedarfs zu fordern, diesen anschlieBend zu definieren, um danach geeig-

nete und angemessene Strategien zur Befriedigung des Informationsbedarfs zu entwickeln.

341



Erkennen des
Informationsbedarfs
(P1TK1)

25

06

Definition und Artikulation
des Informationsbedarfs
(P1TK2)

03

Entwicklung erfolgreicher
Strategien, um
Informationsbedarfs
zu befriedigen
(P1TK3)

Abbildung 19: Pfadanalyse der einzelnen Teilkompetenzen in der Phase ,,Informationsbedarf™
9.2.2.2 Kompetenzdimension ,Informationsquellenauswahl"
Modell-Spezifikation

Die Annahmen innerhalb der Kompetenzdimension ,,Informationsquellenauswahl* werden in

einem Modell 1. Ordnung tiberpriift.

Da die 2. Phase insgesamt aus drei Teilkompetenzen besteht, wird ein Drei-Faktoren-Modell
spezifiziert, in dem die Items A58 1 und A58 2 auf den Faktor ,,Identifikation einer Anzahl
an potenziellen Informationsquellen® (P2TK1), die Items der Aufgabe 1 (Al 2, A1 3) und
Aufgabe 6 (A6 _1, A6 4, A6_5) auf den Faktor ,,Auswahl und Nutzung der am besten geeig-
neten Informationsquellen beziiglich des Informationsbedarfs® (P2TK2) und die Items der

Aufgabe 14 (Al4 2, Al4 4), Aufgabe 32 (A32), Aufgabe 39 (A39 2, A39 3, A39 4) und
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Aufgabe 56 (A56 1, A56 2, A56 3) auf den Faktor ,,Verstindnis von Absicht, Umfang und
Angemessenheit von Informationsquellen® (P2TK3) laden (vgl. Abbildung 20).

a4
o7 A58_1
35 12
e A58_2
.09
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20 19
P A1_3
A6_1
65 43
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A56_1
29
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Abbildung 20: Strukturgleichungsmodell fiir die Kompetenzdimension ,,Informationsquellenauswahl*

Fiir den ersten Faktor P2TK1 dient das Item A58 1 als Referenzvariable, fiir P2TK2 Item
A6 4 und fiir P2TK3 Item A56 2, sodass fiir diese Items eine spétere Signifikanzangabe nicht
erfolgt.

Fiir die drei Faktoren wird von einer Interkorrelation ausgegangen, da sie sich aller Voraus-
sicht nach gegenseitig beeinflussen und durch eventuelle Korrelationen erste Anhaltspunkte

fiir eine spétere Pfadanalyse gewonnen werden konnen.
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Die Fehlervarianz des Indikators A58 1 (el) erweist sich bei einer ersten Berechnung als ne-

gativ (Heywood Case). Thre Varianz wird daher auf 0.1 festgesetzt.'®®

Das angenommene Modell besteht aus insgesamt 35 Variablen, von denen 16 beobachtbar und
19 unbeobachtbar sind. Durch die Festsetzung der Varianz von el verringert sich die Anzahl
der freien Parameter auf 34. Da es insgesamt 136 beobachtete Parameter gibt, betrdgt der
Freiheitsgrad df = 102, wodurch das Modell iiberidentifiziert ist. Das von KLINE vorgeschla-
gene unterste Verhéltnis von StichprobengrofSe zur Anzahl der freien Parameter von 5:1 ist

somit unterschritten, wodurch der Modelltest an Starke verliert (vgl. Kline 2005, S. 111).

Der Mardia-Test ist zudem signifikant (p <.001), woraus auf eine Verletzung der multivaria-
ten  Normalverteilung geschlossen werden muss. Daher erfolgt eine Bol-

len-Stine-Bootstrap-Korrektur.
Modell-Bewertung

Da der y*-Test nicht signifikant ist, erweist sich das hypothetische Modell als perfekt. Auch
die approximativen Fit-Werte zeigen eine sehr gute Passung.

¥*(102) = 108.403, p = .314, ¥*/df = 1.063, CF1 =.925, RMSEA = .023 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.000 — 0.055, p =.903), SRMR = .0839.

Das angenommene Modell ist daher nicht zu verwerfen.

Der y>-Wert konnte durch die folgenden Modifikationen signifikant verbessert werden: Eine
Pfadzuweisung von P2TK2 auf Item A58 2 wiirde eine Verbesserung des y>-Werts von 5.713
zur Folge haben.

Zwar thematisiert Item 58 2 die Identifikation verschiedener Moglichkeiten von potenziellen
Informationsquellen, dennoch ist die Abgrenzung speziell zum Auswidhlen von geeigneten
Informationsquellen nicht trennscharf. Dies liegt daran, dass es hier um mogliche Informa-
tionsquellen geht, die fiir die Kirche im Dorf der Schiiler infrage kommen. Im Gegensatz zur
allgemein gestellten Frage in Item A58 1 (unterschiedliche Bauweisen von Kirchen generell)
werden hier anscheinend gleichzeitig Auswahl-Kriterien beriicksichtigt. So kann meines Er-
achtens davon ausgegangen werden, dass bei der Identifikation von moglichen Informations-
quellen, die sich auf personlich-relevante Themen beziehen, die potenzielle Auswahl simultan

mitgedacht wird.

' Die nachfolgenden Angaben zum Modell und zu den aufgefithrten Daten sind daher mit Vorsicht zu
interpretieren.
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Die deutlichsten Verbesserungen wiirde ein Pfad von P2TK3 auf A1 2 (12.786) sowie ein
Pfad von A56 3, von A39 4 und von A39 2 jeweils auf Al 2 (7.367) bewirken.

Durch die Zuordnung von Item Al 2 zur Kompetenzdimension ,,Verstdndnis von Absicht,
Umfang und Angemessenheit von Informationsquellen® kann vermutet werden, dass Schiiler
bei wissenschaftlichen Biichern stirker deren Eigenschaften (Wissenschaftlichkeit, Schreib-
stil, sachliche Richtigkeit) im Blick haben und sie als konkrete Nutzungsquellen — im Ver-
gleich zu Fernsehdokumentationen — weniger in Betracht kommen. Griinde dafiir konnten
einerseits in der Bequemlichkeit (Fernsehdokumentationen sind kognitiv nicht so anspruchs-
voll wie Biicherlesen) oder in der Verfiigbarkeit liegen (spezielle wissenschaftliche Biicher
gibt es hiufig nur in der Bibliothek und nicht zu Hause).

Die drei Pfade auf A1 2 lassen jedoch darauf schlieen, dass es anstatt der drei angenomme-
nen latenten Variablen noch mindestens einen vierten Faktor geben muss, auf den diese vier
Items zuriickzufiihren sind. Inhaltlich thematisieren A56 3, A39 4, A39 2 und A1 2 die Se-
riositdt und sachliche Richtigkeit von Informationsquellen. Somit konnten sie auf einen Fak-

tor ,,Sachliche Richtigkeit von Informationsquellen zuriickgefiihrt werden.

Beziiglich der standardisierten Residuen gibt es signifikante Unterschitzungen. So werden die
beobachteten Kovarianzen zwischen Item A32 und A6 1, zwischen A39 2 und Al 2 sowie
zwischen A14 2 und A32 deutlich unterschitzt (p < .05). Diese Fehleinschiatzungen geben
Anbhaltspunkte, warum der SRMR und der CFI grenzwertige Fits anzeigen.

Die Faktorladungen zwischen latenten und markanten Variablen sind allesamt positiv und bis
auf A6 1 (p =.213), A14 2 (p = .750) und A14_4 (p = .121) auch signifikant (p < .05). Die
Standardfehler der nicht-signifikanten Ladungen weisen keinerlei Auffilligkeiten auf
(SE =0.148 bis 0.220), sodass die Items aus dem Modell entfernt werden sollten. Dafiir spre-
chen auch die geringen Faktorladungen mit Werten von 0.04 bis 0.19, wodurch auch die auf-
geklérte Varianz sehr niedrig ausfallt (R?= .00 bis .04).

Inhaltlich betrachtet erweist sich die vorgeschlagene Vorgehensweise in Item A6 1 fiir die
konkrete Situationsbeschreibung als nicht sonderlich effektiv, da auf Stadtkarten in den meis-
ten Féllen nur sehr wenige Sehenswiirdigkeiten aufgefiihrt sind. Fiir das anschlieende Planen
einer Route ist sie jedoch iiberaus angemessen. In der Aufgabenformulierung sollte dies daher
starker hervorgehoben werden. Daher ist dieses Item fiir die Kompetenzdimension ,,Auswahl
und Nutzen von geeigneten Informationsquellen bzgl. des Informationsbedarfs* anscheinend
nicht geeignet.

Dass die Faktorladungen auf die Items der Aufgabe 14 nicht signifikant sind, ist ein Indiz da-
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fiir, dass diese Indikatoren auf einen anderen Faktor zuriickzufiihren sind. Innerhalb der Fra-
geformulierung wird m. E. zu sehr auf die Auswahl von geeigneten Informationsquellen ge-
zielt, sodass die Bewertung der Angemessenheit von Biichern vernachléssigt wird. Die Auf-

gabe konnte in dieser Form somit eher der Kompetenzdimension P2TK?2 zugeordnet werden.

Die Faktorladungen der anderen manifesten Variablen fallen mit Werten von 0.26 bis 0.53
eher gemifBigt aus — nur die Items A58 1 und A6 4 zeigen hohe Korrelationen, was eine hohe
aufgeklérte Varianz von R? = .94 bzw. R? = .43 zur Folge hat. Das heif3t, dass 94 % bzw. 43 %
der Varianz des jeweiligen Items durch den angenommenen Faktor aufgekldrt werden. Die
Items A1 2, A32 und A39 2 zeigen aber auch, dass tiber 90 % der Varianz nicht durch den
angenommenen Faktor erklart werden. (Dies ist ein weiteres Indiz dafiir, dass A1 2 und

A39 2 aufeinen anderen Faktor laden.)

Die Teilkompetenzen korrelieren zwar positiv miteinander, jedoch eher gering (r = .02 bis
r=.20). Ein Zusammenhang zwischen den Teilkompetenzen P2TK1 und P2TK3 sowie zwi-
schen P2TK2 und P2TK3 ist zudem nachvollziehbar, da die Identifikation (P2TK1) und Aus-
wahl/Nutzung (P2TK2) von Informationsquellen in enger Beziehung zu der Angemessenheit
entsprechender Informationsquellen stehen (P2TK3).'®” Warum es zwischen der ,,Identifika-
tion einer Anzahl an potenziellen Informationsquellen” und der ,,Auswahl und Nutzung der
am besten geeigneten Informationsquellen* keine Beziehung gibt, ist meines Erachtens offen.
Die Nullkorrelation impliziert, dass beide Tatigkeiten unabhédngig voneinander erfolgen und
die Identifikation von potenziellen Informationsquellen keine Bedeutung fiir die — eigentlich
vermutete anschlieBende — Auswahl und Nutzung der geeignetsten Quelle hat. Meiner Ansicht
nach ist die anfangliche Identifikation von mdglichen Informationsquellen jedoch eine not-
wendige Voraussetzung fiir eine anschlieBende Auswahl und Nutzung der am besten geeig-

netsten Quellen.
Priifung von Zusammenhangshypothesen

Angesichts der gefundenen Korrelationen innerhalb der Teilkompetenzen lassen sich folgende
kausale Zusammenhédnge vermuten, die in einem entsprechenden Pfadmodell iiberpriift wer-

den sollen:

1 'S0 kommen bei allen informationsbasierten Problemen eine Vielzahl an iiberaus informativen Quellen
infrage. Bei theologischen Fragen wire — etwas zugespitzt — sicherlich der Papst die geeignetste
,Informationsquelle”. An ihn wiirde man jedoch bei der Identifikation und Auswahl/Nutzung von potenziellen
Informationsquellen nicht denken, da eine Kontaktaufnahme nur schwer moglich bzw. auch vdllig
unangemessen ist.
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Es ist davon auszugehen, dass die Identifikation einer Anzahl an potenziellen Informations-
quellen (P2TK1) einen direkten Einfluss auf die Teilkompetenz ,,Verstindnis von Absicht,
Umfang und Angemessenheit von Informationsquellen* (P2TK3) hat: Um verschiedene Ab-
sichten, den Umfang und die Angemessenheit von Informationsquellen {iberhaupt einschétzen
zu konnen, miissen die Schiiler zuerst eine Vielzahl an potenziellen Quellen identifiziert ha-
ben. Erst danach konnen Fragen der Zugénglichkeit oder auch spezifische Eigenschaften und
Merkmale der bekannten Informationsquellen erldutert werden. Dieses Wissen und die daraus
resultierenden Konsequenzen (P2TK3) beeinflussen dann die Auswahl und Nutzung der In-
formationsquellen (P2TK2), da die Unterschiede kriteriengeleitet bewertet und begriindete
Entscheidungen fiir die am besten geeignetste Informationsquelle bzgl. des Informationsbe-
darfs getroffen werden konnen. So gesehen kann eine kompetente Auswahl und Nutzung von
geeigneten Informationsquellen nur dann erfolgen, wenn potenzielle Quellen (P2TK1) in ihrer

Absicht, Umfang und Angemessenheit beurteilt und verstanden wurden (P2TK3).

Gemal dieser hypothetischen Zusammenhénge lésst sich ein entsprechendes Pfadmodell er-

stellen (vgl. Abbildung 20).

Identifikation einer Anzahl
an potenziellen
Informationsquellen
(P2TK1)

\ 01

Versténdnis von Absicht,
Umfang und Angemessen-
heit von
Informationsquellen
(P2TK3)

25

y 06

Auswahl und Nutzung
der am besten geeigneten
Informationsquellen

bzgl. des
Informationsbedarfs
(P2TK2)

Abbildung 21: Pfadanalyse der einzelnen Teilkompetenzen in der Phase ,Informationsquellenauswahl*
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Der y>-Test attestiert zwar einen perfekten Fit, die approximativen Fit-Werte sind jedoch
unterhalb der zu akzeptierenden Grenze:

(1) = 2.143, p = .143, ¥¥/df = 2.143, CFI = .845, RMSEA = .100 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.000 - 0.291, p =.199), SRMR = .0537.

Zudem ist die angenommene Beziehung zwischen P2TK1 und P2TK3 dabei auch nicht signi-
fikant (p = .286) und sehr gering (» = .10). Der Einfluss von P2TK3 auf P2TK2 ist im Gegen-
satz dazu doppelt so stark (r = .25).

Wegen dieser schlechten Werte wird das Modell modifiziert: So wird — trotz der vorherigen
Nullkorrelation — vermutet, dass die Identifikation von potenziellen Informationsquellen
(P2TK1) einen direkten Einfluss auf die Auswahl und Nutzung der am besten geeigneten In-
formationsquelle (P2TK?2) hat, da die Schiiler zuerst eine Vielzahl an moglichen Quellen fiir
ihren Informationsbedarf bedenken sollten, um aus diesen dann die am besten geeigneten aus-
zuwidhlen und zu nutzen. Teilkompetenz P2TK3 wirkt sich dabei nicht auf die Quellen-
Identifikation aus.

Der Zusammenhang zwischen P2TK3 und P2TK2 bleibt weiterhin bestehen.

Ein solches Modell weist einen wesentlich besseren Modell-Fit auf:
(1) = 1.132, p = 287, y¥/df = 1.132, CFI = .982, RMSEA = .034 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.000 - 0.254, p = .353) SRMR =.0419.

Dennoch ist auch hier das angegebene standardisierte Regressionsgewicht von P2TK1 auf
P2TK2 nicht signifikant (p = .139), jedoch etwas hoher als im ersten getesteten Modell
(r=".13). Das standardisierte Regressionsgewicht von P2TK3 auf P2TK2 ist ungefdhr gleich
hoch (r = .23).

Somit lésst sich flir die Zusammenhinge der Teilkompetenzen innerhalb der Phase ,,Informa-
tionsquellenauswahl* lediglich festhalten, dass das Verstindnis von Absicht, Umfang und An-
gemessenheit von Informationsquellen (P2TK3) die Auswahl und Nutzung der am besten ge-
eigneten Informationsquelle (P2TK2) beeinflusst. Eine Auswirkung der Identifikation einer
Anzahl an potenziellen Quellen (P2TK1) auf P2TK2 oder P2TK3 kann wegen der fehlenden
Signifikanz nicht festgestellt werden — aus Plausibilititsgriinden ist am ehesten von einem

direkten Einfluss auf P2TK?2 auszugehen.
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9.2.2.3 Kompetenzdimension ,Informationszugriff"
Modell-Spezifikation

Mit Bezug auf die Kompetenzdimension ,,Informationszugriff* und deren Explikationen in

Kapitel 6.1, werden in einem Konstrukt 1. Ordnung die getroffenen Annahmen tiberpriift.

Dazu wird ein Drei-Faktoren Modell unterstellt, in dem die Items der Aufgabe 31 (A31) und
Aufgabe 42 (A42 1, A42 3) auf den Faktor ,,Entwicklung von effektiven Suchstrategien fiir
die Problemlosung® (P3TK1), die Aufgaben 22 (A22 1, A22 2, A22 3, A22 4, A22 5) und
36 (A36) auf den Faktor ,,Anwendung und Durchfithrung von effizienten und effektiven
Suchstrategien zur Problemldsung®™ (P2TK2) und die Items der Aufgabe 25 (A25), Aufgabe
33 (A33 4, A33 6) und Aufgabe 47 (A47 1, A47 2, A47 3, A47 4, A47 6, A47 7) auf den
Faktor ,,Einhaltung von Gesetzen, Verordnungen, institutionellen Regeln und Anstandsregeln,
die sich auf den Zugang von Informationsressourcen/-institutionen beziehen* (P3TK3) zu-

riickzufiihren sind (vgl. Abbildung 22).

Als Referenzvariablen dienen die Items A42 1 (fiir P3TK1), A22 5 (fiir P3TK2) und A47 1
(fur P3TK3).

Zwischen den latenten Variablen wird eine Interkorrelation unterstellt, da sie die Phase des
Informationszugriffes komplett abdecken und davon ausgegangen werden kann, dass sie sich

gegenseitig beeinflussen.

Das angenommene Modell ist daher rekursiv und mit einem Freiheitsgrad von df = 132 iiber-
identifiziert. Das Verhéltnis 5:1 von Stichprobengrof3e und Anzahl freier Parameter (39) wird

in diesem Konstrukt wieder unterschritten.

Insgesamt setzt sich das Modell aus 18 beobachtbaren Variablen und 21 unbeobachtbaren Va-

riablen zusammen (insgesamt somit 39 Variablen).

Aufgrund des signifikanten Marida-Tests (p < .001) wird zur Korrektur des y*-p-Werts ein
Bollen-Stine-Bootstrap durchgefiihrt.
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Modell-Bewertung

nur eine akzeptable Passung:
*(132) =206.213, p = .000, ¥*/df = 1.562, CF1 = .882, RMSEA = .070 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.051 - 0.088, p =.042), SRMR = .0860.

Abbildung 22: Strukturgleichungsmodell fiir die Kompetenzdimension , Informationszugriff™

Da der y2-Test signifikant ist (p = .000), erweist sich die liberpriifte Modellannahme als falsi-

fiziert und miisste somit verworfen werden. Auch die approximativen Fit-Werte attestieren

Fiir eine Stichprobengrofle N < 250 ist der RMSEA-Wert noch vertretbar (ebenso sein Konfi-

denzintervall), er ist jedoch signifikant. Der CFI ist unterhalb der zu akzeptierenden Grenze
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Demzufolge lassen sich auch einige Modifikationsvorschldge ausmachen, von denen vor al-
lem ein Pfad von A42 1 auf A47 3 (Verbesserung des y>-Werts um 12.531) und auf A22 4
(Verbesserung um 7.236), sowie ein Pfad von A47 3 auf A42 1 (Verbesserung um 11.295)
signifikante Verbesserungen bedeuten wiirden. Fiir die Items A22 4 und A47 3 wird zugleich
angegeben, dass sie besser durch die latente Variable P3TK1 erklirt werden (Verbesserung um
4.809 bzw. 5.104).

Durch das Zuriickfiihren der Items A22 4 und A47 3 auf den Faktor ,,Entwicklung von effek-
tiven Suchstrategien flir die Problemldsung™ zeigt sich, dass in diesen Items das Planen und
nicht die eigentliche Durchfiihrung im Vordergrund stehen.

Innerhalb des Items A22 4 wird auch keine Aussage iiber eine konkrete Vorgehensweise
(Suchstrategie) getroffen, sondern lediglich auf das ,,in Ruhe Weitersuchen vom heimischen
PC* verwiesen. Es ist also davon auszugehen, dass hier neue, effektivere Strategien entwi-
ckelt werden und nicht mit den bekannten weitergearbeitet wird.

Auch beim Bedanken nach jeder Antwort in einem Forum (A47 3) handelt es sich nicht di-
rekt um das Anwenden von Suchstrategien, sondern es dient der Entwicklung von Strategien
zur Problemldsung. Um sich bei den Postern zu bedanken, muss deren Antwort entsprechend
begutachtet und eingeordnet werden. Dadurch ergibt sich eine Verschiebung der eigentlichen
Problemstellung (Teilbeantwortung, Eroffnung neuer Aspekte, usw.), sodass neue Problemlo-

sungen erarbeitet werden miissen.

Der negative Effekt von Item 42 1 auf Item 22 4 (» = -.15) kann so interpretiert werden, dass
das systematische und planvolle Vorgehen eines Schiilers bei der Entwicklung von Suchstra-
tegien einen direkten Einfluss auf eine erneute Suche zu Hause am PC hat. Das heif3t, je sys-
tematischer ein Schiiler bei der Entwicklung von Suchstrategien vorgeht, desto weniger zieht
er es vor, von seinem entwickelten Plan abzuweichen und seine Suche zu Hause neu zu be-
ginnen.

Bei den Items A47 3 und A42 1 erfolgt die Entwicklung von Suchstrategien unter dem Ge-
sichtspunkt des ,,Abarbeitens* von entwickelten Losungswegen. Werden in A42 1 Suchwdr-
ter erstellt, die anschlieBend der Reihe nach ,abgearbeitet werden konnen, erfolgt das
Durcharbeiten in Item A47 3, indem sich fiir jede Antwort bedankt wird. Darauthin werden

neue Suchstrategien entwickelt, da sich das Ausgangsproblem verdndert hat.

Beziiglich der Modifikationsindizes zeigt sich auBerdem, dass Item A22 1 besser durch die
latente Variable P3TK3 erklirt wird.

Eine Erkldrung von Item A22 1 durch den Faktor ,,Einhalten von Gesetzen, Verordnungen,
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institutionellen Regeln und Anstandsregeln, dich sich auf den Zugang von Informationsinsti-
tutionen beziehen® ist insofern angemessen, da bei dieser Vorgehensstrategie (,,Ich frage einen
Benutzer, der bereits einige Biicher ausgelichen hat.”) gegen institutionelle Konventionen
verstoflen werden konnte: So sollte man sich in einer Bibliothek meistens still verhalten, d. h.
keine Gesprache fiihren, und andere Bibliotheksbenutzer sollten in ihrer Arbeit nicht gestort
werden. Diese Argumente scheinen bei den Schiilern stirker im Vordergrund zu stehen, als die

Anwendung von effizienten Suchstrategien zur Problemldsung.

Mehrere standardisierte Residuen zeigen eine deutliche Unter- bzw. Uberschitzung der beob-
achteten Kovarianzen an. Signifikant {iberschitzt wird dabei z. B. die beobachtete Kovarianz
zwischen Item A47 2 und A42 3 (-2.189), signifikante Unterschdtzungen lassen sich z. B.
zwischen den Items A47 3 und A42 1 (3.046), zwischen A25 und A22 1 (2.443) oder zwi-
schen A33 6 und A33 4 (2.347) ausmachen. Dies ist eine Erkldrung fiir den nicht zufrieden-
stellenden Ausfall des CFI-Wertes bzw. SRMR und RMSEA.

Beziiglich der standardisierten Faktorladungen ldsst sich festhalten, dass bis auf die Ladungen
von P3TK3 auf A25 (p = .172) und von P3TK2 auf A36 (p = .711) alle anderen signifikant
sind. Die Standardfehler der nicht-signifikanten Ladungen zeigen keine auflergewohnlichen
Werte — diese Items sollten daher aus dem Modell gestrichen werden.

In Aufgabe 25 (A25) wird innerhalb der Situationsbeschreibung zwar ausdriicklich gesagt,
dass es sich um ein ausgeliehenes Buch handelt, dennoch zielt die anschlieBende Frage zu
sehr auf den Informationszugriff (,,Wie wiirdest du seinen Zugriff auf die Informationen be-
werten?‘). Das Einhalten von Anstandsregeln (in ausgeliechenen Biichern darf nicht unterstri-
chen werden) wird innerhalb der Frage nicht weiter thematisiert.

Wie auch in Aufgabe 26 konnte in Aufgabe 36 die beschriebene Situation zu Verwirrung fiih-
ren und somit von der eigentlichen Intention ablenken. Anstatt des speziellen und komplexen
Verlaufs der Fotosynthese sollten hier besser bekanntere Unterrichtsinhalte thematisiert wer-

den.

Die iibrigen Faktorkorrelationen fallen insgesamt eher hoch aus (0.266 bis 0.896), sodass
auch die erkldrte Varianz der manifesten Variablen durch den angenommen Faktor erheblich
ist (R?=.165 bis R?=.803; mit Ausnahme von A33 6).

Besonders gute Werte lassen sich dabei bei der latenten Variablen P3TK?2 feststellen, da in
diesem Fall die aufgeklarten Varianzen der Items durch diesen Faktor recht hoch sind
(R?=.52 bis R? = .80). Jede Item-Varianz wird iiber 50 % von dem Faktor ,,Anwendung und

Durchfiihrung von effizienten und effektiven Suchstrategien zur Problemldsung™ erklart.
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Die Korrelationen zwischen Faktor P3TK3 und den entsprechenden Items ist moderat, dafiir
jedoch recht homogen (.41 bis .57; Ausnahme Item A33 6).

Zwischen den Faktoren P3TK1 und P3TK3 lésst sich ein mittlerer positiver Zusammenhang
(r = .45) und zwischen P3TK3 und P3TK2 ein eher geringer erkennen (» = .24). Es wird also
deutlich, dass das Einhalten von formellen Regeln (P3TK3) immer bei der Entwicklung
(P3TKT1) und Durchfiihrung (P3TK2) von Suchstrategien mitgedacht wird. Ein geringer nega-
tiver Zusammenhang besteht jedoch zwischen P3TK1 und P3TK2 (» = -.17), der eventuell als
,Theorie-Praxis-gap* bezeichnet werden konnte. Betrachtet man den Rahmen, in den die
Handlungsbeschreibungen eingebettet sind, so fallt auf, dass die Anwendung und Durchfiih-
rung der Problemldsestrategien (P3TK2) in der Bibliothek stattfinden. Die Items von P3TK1
beziehen sich auf die Domine Internet. Moglicherweise entsteht der negative Zusammenhang

durch den unvertrauten Umgang von Schiilern mit Bibliotheken.
Priifung von Zusammenhangshypothesen

Den berechneten Korrelationen zufolge lassen sich daher folgende a priori Hypothesen auf-

stellen, die in einem Pfaddiagramm iiberpriift werden sollen (vgl. Abbildung 23).

Es ist davon auszugehen, dass sowohl die Entwicklung von effektiven Suchstrategien
(P3TKI1) als auch die Anwendung von Suchstrategien (P3TK2) das Befolgen von formalen
Regeln (P3TK3) bedingen. Je nachdem welche Strategien konzipiert bzw. angewendet wer-
den, miissen spezielle und folglich auch unterschiedliche (formale) Regeln beachtet werden.
Zudem sind kognitive bzw. physische Tatigkeiten notwendige Voraussetzung fiir das Einhal-

ten von bestimmten Verordnungen und Regeln.

Eigentlich konnte auch ein (positives) Wirkungsgefiige zwischen P3TK1 und P3TK2 unter-
stellt werden, da die Entwicklung von Suchstrategien vermutlicherweise die Anwendung von
Suchstrategien erkldrt. Wegen der negativen Korrelation von P3TK1 und P3TK2 im Kons-
trukt 1. Ordnung wird zwischen diesen beiden Teilkompetenzen aber keine (positive) Bezie-

hung angenommen.

Sowohl die Fit-Werte (y*(1) = 1.137, p = .286, y*/df = 1.137, CFI = .993, RMSEA = .035
(90 % Konfidenzintervall = 0.000 - 0.254, p = .352), SRMR = .0439) als auch die positiven

Vorzeichen der Pfadkoeftizienten bestétigen die oben aufgestellten Vermutungen.
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Abbildung 23: Pfadanalyse der einzelnen Teilkompetenzen in der Phase ,,Informationszugriff

Die standardisierten Regressionsgewichte fallen mit » = .30 und » = .33 eher moderat aus und
sind signifikant (p < .001). Dementsprechend méBig ist auch der Einfluss von P3TK1 und
P3TK2 auf P3TK3 (R*=.20).

AuBlerdem zeigen die homogenen Regressionsgewichte, dass sowohl das Entwickeln als auch
das Anwenden und Durchfiihren von Suchstrategien einen nahezu identischen Einfluss auf das

Einhalten von formalen Regeln beim Informationszugriff haben.

Daher sollte bei didaktischen Interventionen von der Entwicklung und Durchfiih-
rung/Anwendung von Suchstrategien ausgegangen werden und anhand konkreter auftretender

Situationen in diesen Bereichen die entsprechenden formalen Regeln thematisiert werden.
9.2.2.4 Kompetenzdimension ,Informationsbeurteilung"
Modell-Spezifikation

Bei dem zu {iberpriifenden Modell der Kompetenzdimension ,,Informationsbeurteilung* han-

delt es sich um ein Konstrukt 1. Ordnung. Entgegen der Annahmen fiir diese Phase in Kapitel
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6.1, wird jedoch die Teilkompetenz ,,Kenntnis von Kriterien zur Beurteilung von Informatio-
nen und Quellen® in diesem Modell nicht aufgefiihrt, da diese Teilkompetenz innerhalb des
Fragebogens nur durch ein Item tberpriift wird (somit 14dt das Item auf dem angenommen
Faktor), andererseits handelt es sich bei der Aufgabe um eine reine Wissensabfrage (Nennung
von angemessenen Beurteilungskriterien) und nicht um die Einschitzung von Handlungs-

kompetenzen. Somit handelt es sich bei diesem Konstrukt um ein Drei-Faktoren Modell.

Die anderen Teilkompetenzen werden jedoch vollstindig durch entsprechende Items repriasen-
tiert. So laden die Items der Aufgabe 3 (A3 1), Aufgabe 16 (A16 1, A16 2, A16 3), Aufgabe
30 (A30) und Aufgabe 40 (A40 2) auf den Faktor ,,Anwendung von Kriterien zur Beurteilung
von Informationen und Informationsquellen (P4TK?2). Items der Aufgaben 20 (A20) und 45
(A45 1, A45 2) sind auf den Faktor ,,Validierung des Verstindnisses und der Interpretation
der Informationen® (P4TK3) und Items der Aufgaben 50 (A50 1) und 54 (A54) sind auf den
Faktor ,,Ziehen von Riickschliissen fiir den Informationsprozess aufgrund gefundener Infor-
mationen (P4TK4) zuriickzufithren. Dabei gelten die Items A16 2, A45 2 und A54 als Mar-
ker der entsprechenden latenten Variablen (vgl. Abbildung 24).
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Abbildung 24: Strukturgleichungsmodell fiir die Kompetenzdimension ,,Informationsbeurteilung*
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Bei den Faktoren wird von einer gegenseitigen Korrelation ausgegangen, da sie durchgehend

die Beurteilung von Informationen thematisieren und somit voneinander abhéngig sind.

Das rekursive Modell besteht somit aus insgesamt 25 Variablen, von denen 11 beobachtbar
und 14 unbeobachtbar sind. Insgesamt enthélt es 66 beobachtete Parameter, woraus ein Frei-
heitsgrad von df = 41 resultiert. Das unterste vorgeschlagene Verhéltnis von 5:1 (Stichproben-
grofle zu freier Parameteranzahl) wird grenzwertig erfiillt, wodurch die Testpower nicht ein-

geschrinkt wird.

Wegen des signifikanten Marida-Tests (crifical ratio = 3,190'"°) wird ein Bollen-Stine-
Bootstrap durchgefiihrt, um den p-Wert des y>-Tests zu korrigieren (Verletzung der multivaria-

ten Normalverteilung).
Modell-Bewertung

Zwar erweist sich das hypothetische Modell durch den nicht-signifikanten y>-Test als perfekt,
wodurch es nicht verworfen wird — dennoch sind die approximativen Fit-Werte grenzwertig:
¥?(41) =54.901, p = .072, y¥/df = 1.339, CF1 = .851, RMSEA = .055 (90 % Konfidenzintervall
=0.000 - 0.089, p =.397), SRMR = .0760.

Der CFI und SRMR sind sogar schlechter als in dem falsifizierten Modell der Kompetenzdi-

mension ,,Informationszugriff* (3. Phase).

Um den Modell-Fit zu modifizieren, konnte ein Pfad von A54 nach A20 (Verbesserung von y?
um 6.120) und umgekehrt (5.481) sowie von A3 1 nach A30 (5.949) bzw. von A30 nach
A3 1(5.751) gezogen werden.

Pfade von A3 1 nach A30 bzw. umgekehrt konnen auch inhaltlich begriindet werden. So the-
matisieren beide Items die Auswahlentscheidung zwischen mindestens zwei konkreten Infor-
mationen. Sie konnten folglich auf einen Faktor laden, der sich auf die ,,Beurteilung von kon-
kreten Informationen* bezieht.

Die Items A54 und A20 beschreiben hingegen Situationen, in denen anhand von externen Kri-

terien (Impressum und Wortvorschldge) Entscheidungen getroffen werden miissen.

Beziiglich der standardisierten Residuen gibt es jedoch nur eine signifikante Unter- bzw. eine
signifikante Uberschiitzung der Differenz von beobachtbarer und modellimplizierter Kova-

rianz (A20 und A54 wurden deutlich unterschitzt (2.453); A31 1 und A30 deutlich iiber-

1% Interpretierbar als z-Wert, somit signifikant auf dem 95%-Vertrauensintervall.
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schitzt (-2.198)).

Die entsprechenden Items laden signifikant und moderat hoch auf die vermuteten Faktoren
P4TK2, P4TK3 und P4TK4 — nur die Regressionen auf Item A16 1 und A20 sind nicht signi-
fikant.'”' Da ihre Standardfehler jedoch nicht auBergewohnlich sind, stimmen sie — unter Be-
riicksichtigung der geringen Stichprobenanzahl — mit dem angenommenen Modell nicht iiber-
ein. Quellenangabe 1 (Item A16 1) ist im Vergleich zu den beiden anderen Quellen wegen
fehlender Kriterien nicht eindeutig zu bewerten. In der Situationsbeschreibung wird nur all-
gemein beschrieben, dass ein Referat iiber Ernst August gehalten werden soll — jedoch wird
nicht thematisiert, woriiber die Schiiler genau referieren sollen. Eine Anwendung von Krite-
rien zur Beurteilung der Informationen erweist sich somit als recht schwierig, weswegen Item

A16_1 nicht auf den angenommenen Faktor zurtickzufiihren ist.

Besonders homogen sind die Faktorladungen zwischen P4ATK2 und den dazugehorigen Items
(Werte von .32 bis .44) wodurch auch die Itemreliabilititen ausgewogen aber eher gering aus-
fallen (R?= .11 bis R? = .19). Etwas hoher fallen die Korrelationen zwischen PATK4 und den
Items A50 1 und A54 (r = .44 und r = .56) und somit deren aufgekldrten Varianzen aus. Vor
allem die Ladungen von P4TK3 auf die beiden Items A45 1 und A45 2 und deren Itemrelia-
bilitdten von R? = .36 und R? = .75 sind vorwiegend hoch. Daraus ist zu schlieBen, dass die
Items der Faktoren P4TK3 und P4TK4 besonders geeignet sind, um die entsprechende Kom-

petenzdimension zu erkliren.

Auffillig sind jedoch die hohe Korrelation zwischen PATK2 und P4TK4 (» = .77) und die
mittleren Zusammenhinge zwischen PATK?2 und PATK3 (r = .52) sowie zwischen P4ATK3 und
P4TK4 (r=.38).

Werden diese Zusammenhédnge im Verhiltnis betrachtet, zeigt sich, dass die Anwendung von
Beurteilungskriterien (P4TK2) in enger Beziehung zum Ziehen von Riickschliissen fiir den
Informationsprozess (P4TK4) steht. Durch die hohe Korrelation ldsst sich vermuten, dass die
Handlungen in beiden Teilkompetenzen nicht unabhingig voneinander erfolgen. Es zeigt sich
weiterhin auch, dass die Anwendung der Informationsbeurteilung im engeren Zusammenhang
zur Informationsvalidierung (P4TK3) steht, als zum Ziehen von Riickschliissen fiir den In-
formationsprozess. Von der Teilkompetenz Anwendung von Beurteilungskriterien (P4TK2)

gehen folglich die grofften Wechselbeziehungen mit den anderen Teilkompetenzen aus. Die

! Aufgrund der Verletzung der Normalverteilungsvoraussetzung werden die Standardfehler unterschitzt. Daher
fallen die angegebenen Signifikanzen wahrscheinlich zu hoch aus. Die Faktorladung auf Item A20 (p = .054)
konnte somit als signifikant angesehen werden.
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Validierung des Informationsverstindnisses/der Informationsinterpretation korreliert insge-
samt am ,,geringsten mit den anderen Teilkompetenzen. Dennoch zeigt sich, dass innerhalb
dieser Kompetenzdimension die Teilkompetenz-Korrelationen im Vergleich zu den anderen

Kompetenzdimensionen am hochsten sind.
Priifung von Zusammenhangshypothesen

Die substanziellen Korrelationen legen folgende Zusammenhangshypothesen nahe, die in

einem entsprechenden Pfadmodell gepriift werden sollen (vgl. Abbildung 25).

Obwohl Teilkompetenz 1 (,,Kenntnis von Kriterien zur Informationsbeurteilung®) innerhalb
des Konstrukts 1. Ordnung nicht beriicksichtigt wurde, gehe ich bei der Uberpriifung der
Pfadanalyse davon aus, dass diese Teilkompetenz die Anwendung von Beurteilungskriterien
(P4TK2) beeinflusst, da die Verwendung von bestimmten Kriterien deren Kenntnis voraus-
setzt.

Die Anwendung von Beurteilungskriterien (P4TK2) hat einerseits direkte Auswirkungen auf
die Validierung des Verstidndnisses und der Interpretation der Informationen (P4TK3), da
durch bewusst ausgewéhlte Kriterien beurteilt wird, ob die neu auftauchenden Sichtweisen zu
integrieren oder zuriickzuweisen sind. Andererseits bedingt das Anwenden von Kriterien auch
das Ziehen von Riickschliissen fiir den Informationsprozess (P4TK4), da erst nach einer
Uberpriifung von Informationen und Quellen festgelegt werden kann, ob der anfingliche In-
formationsbedarf befriedigt ist oder ob weiter gesucht werden muss.

Dabei wird das Ziehen von Riickschliissen fiir den Informationsprozess (P4TK4) nicht nur
durch die Anwendung von Beurteilungskriterien (P4TK2) beeinflusst, sondern auBerdem
durch die Validierung des Verstindnisses und der Interpretation der Informationen (P4TK3).
Das angenommene Pfadmodell zeigt einen sehr guten Fit:

v*(2) = 0.852, p = .653, ¥*/df = 426, CFI = 1.000, RMSEA = .000 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.000 - 0.144, p = .724), SRMR = .0269.

Bis auf den Pfad von P4TK1 auf PATK2 (p = .296) sind auch die iibrigen Pfade signifikant.

358



Kenntnis von Kriterien
zur
Informationsbeurteilung
(P4TK1)

00

01

Anwendung von
Beurteilungskriterien
(P4TK2)

30 28
14 i
Ziehen vor'l_lRUckschIUSsen Valdidierung des
fu_r den 1 Versténdnisses und der
Informationsprozess - Interpretation der
aufgrund der gefundenen Informationen
Informationen (P4TK3)
(P4TK4)

Abbildung 25: Pfadanalyse der einzelnen Teilkompetenzen in der Phase ,,Informationsbeurteilung*

Aus der konfirmatorischen Pfadanalyse ist zu entnehmen, dass die Kenntnis von Beurtei-
lungskriterien (P4TK1) nur einen geringen Einfluss auf die Anwendung von Beurteilungskri-
terien (P4TK?2) hat (» = .10). Dies ldsst sich dadurch erkldren, dass Teilkompetenz 1 nur das
bloBe Faktenwissen von Kriterien umfasst — Teilkompetenz 2 hingegen beinhaltet daneben
auch noch Analyseaspekte wie die ,,Identifikation von Liicken innerhalb der Informationen®,
»Bestimmung von Vollstindigkeit und Bedeutung der Suchergebnisse™ oder auch die ,,Analy-
se der Struktur und inneren Logik der aufgefiihrten Argumente®.

Die Anwendung von Kriterien (P4TK2) beeinflusst das Validieren des Verstindnisses und der

Interpretation der Informationen (P4TK3) sowie das Ziehen von Riickschliissen fiir den In-
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formationsprozess (P4TK4) in etwa gleicher Weise (ungefahr » = .30). Mit einem Wert von

r = .16 ist die Abhingigkeit von PATK4 von P4TK3 eher gering, jedoch positiv.

Hinsichtlich der sehr guten Fit-Werte und der positiven standardisierten Regressionsgewichte
sind die getroffenen Annahmen insgesamt nicht zu verwerfen, sodass eine didaktische Inter-

vention diese Struktur beachten sollte.
9.2.2.5 Kompetenzdimension ,Informationsnutzung™
Modell-Spezifikation

Das folgende Modell stellt die Annahmen beziiglich der Kompetenzdimension ,,Informations-
nutzung® dar, wobei es sich um ein Konstrukt 1. Ordnung handelt (vgl. Kapitel 6.1). Dabei
wird von einem Vier-Faktoren Modell ausgegangen, da die 5. Phase ,,Informationsnutzung®
die Teilkompetenzen ,,Organisation der (neuen) Informationen zur praktischen Anwendung*
(P5TK1), ,,Entwicklung neuer Konzepte fiir Problemldsungen auf Grund neuer Informatio-
nen“ (P5TK2), ,,Produktion und Prisentation neuer Informationen in angemessener Art und
Weise™ (P5TK3) und ,,Einhaltung von kulturellen, 6konomischen, legalen und sozialen Be-

dingungen der Informationsnutzung* (P5TK4) umfasst.

Items der Aufgaben 2 (A2 2, A2 4) und 57 (A57 1, A57 2, A57 3, A57 4) sind auf den
Faktor P5TK1, Items der Aufgaben 8 (A8 3, A8 4) und 41 (A41) auf den Faktor PSTK2 zu-
riickzufiihren. Die Items der Aufgaben 18 (A18 2), 51 (A51 2, A51 4) und 55 (A55_2) so-
wie die Items der Aufgaben 13 (A13) und 28 (A28 1, A28 2, A28 3, A28 4) laden auf die
latenten Variablen PSTK3 und P5TK4 (vgl. Abbildung 26).

Die Items A57 1, A8 3, A18 2 und A28 2 dienen als Referenzvariablen, wodurch fiir sie im

weiteren Verlauf keine Signifikanzen angegeben werden konnen.

Da die vier Teilkompetenzen die Kompetenzdimension ,,Informationsnutzung® vollstindig
ausfiillen, wird eine Interkorrelation unterstellt. Wegen einer eventuellen gegenseitigen Ab-

hiangigkeit konnen zudem erste Vermutungen fiir eine spétere Pfadanalyse getroffen werden.
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Abbildung 26: Strukturgleichungsmodell fiir die Kompetenzdimension ,,Informationsnutzung*

Von den insgesamt 40 Variablen des rekursiven Modells sind 18 beobachtbar und 22 unbeob-
achtbar. Dadurch koénnen 171 Parameter beobachtet werden, von denen 42 frei sind. Durch
den resultierenden Freiheitsgrad von df = 129 ist das Modell {iberidentifiziert. Dennoch ver-
liert der Test wegen des schlechten Verhéltnisses von Stichprobengroe zur Anzahl freier

Parameter an Stérke, was bei der Ergebnisinterpretation berticksichtigt werden muss.

Im Gegensatz zu den Modellannahmen der anderen Kompetenzdimensionen sind in diesem

Fall die Daten multivariat normalverteilt (Mardia-Test nicht signifikant, c.~. = 1.71).
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Modell-Bewertung

Aufgrund des nicht signifikanten y>-Tests und der schlechten Fit-Werte der approximativen
Indizes muss das angenommene Modell verworfen werden:

v*(129) = 244.048, p = .000, y*/df = 1.892, CF1 =.596, RMSEA = .088 (90 % Konfidenzinter-
vall =0.071 - 0.105, p = .000), SRMR = .1039.

Der Modell-Fit konnte jedoch signifikant verbessert werden, indem folgende Items auf andere
Faktoren zuriickgefiihrt werden:

Item A2 2 auf Faktor PSTK4 (Verbesserung des y>-Werts um 11.602) oder auf Faktor PSTK2
(Verbesserung um 9.055), Item A2 4 auf Faktor PSTK?2 (Verbesserung um 4.658), AS7 2 auf
P5TK3 (Verbesserung um 4.633) oder auf PSTK4 (Verbesserung um 5.580), A41 auf PSTK3
(Verbesserung um 4.952) und A51 2 auf PSTK4 (Verbesserung 5.195). Die deutlichste Ver-
besserung des y>-Werts wiirde jedoch durch einen Pfad von Item A28 1 auf A28 3 bzw. durch
den entsprechenden Riickpfad von A28 3 auf A28 1 erzielt (Verringerung von > um 38.582
bzw. 37.736).

Interpretiert man die vorgeschlagenen Modifikationen inhaltlich, so sind A28 1 und A28 3
demnach nicht durch den Faktor ,,Einhaltung von Bedingungen der Informationsnutzung*
erklirt. In beiden Items sollen sich die Schiiler mit der Angabe von Quellen bei Prisentationen
(Referat und Powerpoint Prisentation) auseinandersetzen. Im Gegensatz zu den beiden ande-
ren Items der Aufgabe 28 (A28 2, A28 4) sind fiir das Referat bzw. die Powerpoint Prasenta-
tion die Zusammenstellung durch Stichpunkte kennzeichnend. Der Umgang mit Stichpunkten
bei Prisentationen scheint also durch einen anderen Faktor geprigt zu sein, als wenn die Pra-
sentation ausformuliert wurde.

Die Erklarung von Item A2 2 durch den Faktor P5TK4 (,,Einhaltung von kulturellen, 6kono-
mischen, legalen und sozialen Bedingungen der Informationsnutzung*) ldsst sich auch inhalt-
lich begriinden. In dieser Situation geht es um einen angemessenen Umgang (kein Unterstrei-
chen von relevanten Textpassagen) mit ausgeliehenen Biichern (vergleiche hierzu besonders
die Analyse von Item A25 in der Kompetenzdimension ,,Informationszugriff).

Inhaltlich nicht begriindbar sind jedoch die Riickfiihrungen von A51 2 auf P5STK4 sowie von
Item A2 4 auf die latente Variable PSTK?2, da z. B. das Verb ,,merken nur das Memorieren
beschreibt und nicht die Weiterverarbeitung — d. h. Entwicklung neuer Konzepte — umfasst.
Die markante Variable A57 2 ldsst sich am ehesten auf die latente Variable PSTK4 zuriickfiih-
ren, da es hier um den Umgang mit geistigem Eigentum geht (Zitate zusammenstellen).

Durch die Situationsbeschreibung in Aufgabe 41 wird der Blick in eine falsche Richtung ge-
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lenkt. Die Problemstellung geht von einer Prasentation aus, wobei die Formulierung ,,viele
Informationen® suggeriert, dass ,,alle bendtigten* Informationen bereits vorliegen. Zudem
konnte der Zusatz ,,wichtig sein konnten* von den Schiilern schnell iiberlesen werden. Somit
erscheint das eigentlich intendierte Problem im Prinzip geldst. Fiir die Schiiler geht es also um
das praktische Erstellen und Préasentieren der Informationen und nicht um die kognitive Ent-

wicklung neuer Konzepte.

Eine mathematische Erkldrung fiir die schlechten Fit-Werte sind die deutlichen und signifi-
kanten Unterschdtzungen der Residuen. So lassen sich insgesamt elf Residuen ausmachen, die
sich signifikant von null unterscheiden (2.017 bis 6.124). Die deutlichste Fehlschitzung liegt
dabei zwischen den Items A28 1 und A28 3 (6.124) sowie zwischen A2 2 und A28 4
(4.202) vor.

Beziiglich der Faktorladungen lassen sich einige Items identifizieren, die mit Sicherheit nicht
auf den angenommenen Faktor zurlickzufiihren sind. In der Kompetenzdimension ,,Organisa-
tion der (neuen) Informationen zur praktischen Anwendung® (P5TK1) laden die Items der
Aufgabe 2 nicht signifikant. Bis auf Item A51 2 laden sé@mtliche Items der Kompetenzdimen-
sion P5TK3 signifikant auf dem vermuteten Faktor und bei Teilkompetenz 4 laden Items
A28 1 und A28 3 nicht signifikant und sogar negativ (p = .537 bzw. p = .201 und » = -.07
bzw. r =-.15) (Erkldrungen s.o.).

Werden diese Items nicht weiter bertlicksichtigt, zeigen sich in der ersten Kompetenzdimen-
sion eher hohe Regressionsgewichte (» = .51 bis » = .79) — entsprechend hoch sind auch die
Itemreliabilitdten. In den drei anderen Kompetenzdimensionen zeigt sich, dass neben den mo-
deraten Korrelationswerten jeweils mindestens ein Item eine eher hohe Faktorkorrelation
aufweist. So korrelieren Item A8 3 mit der latenten Variablen PSTK2 (r = .62), Item A55 2
mit PSTK3 (» = .63) und die Items A28 2 (»=.80) bzw. A28 4 mit PSTK4 (» = .64) hoher als

die anderen Items.

Im Hinblick auf die Interfaktorkorrelationen zeigt sich, dass Faktor P5TK4 negativ mit
P5TK1 und P5TK3 korreliert. Die iibrigen Korrelationen zwischen den latenten Variablen
sind eher gering (» = .11 bis » = .37).

Angesichts des schlechten Modell-Fits und der vielen ungeeigneten Annahmen sind diese
Werte grundsitzlich mit Vorsicht zu interpretieren. Dennoch zeigt sich tendenziell, dass bei
der Organisation sowie Produktion und Prisentation von Informationen ein negativer Zu-

sammenhang zur Einhaltung von kulturellen, 6konomischen, legalen und sozialen Bedingun-
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gen der Informationsnutzung besteht. Je besser Informationen organisiert und priasentiert wer-
den, desto weniger werden rechtliche und soziale Bedingungen bzgl. der Informationsnutzung
eingehalten — oder umgekehrt: Je mehr rechtliche und soziale Bedingungen bei der Informa-
tionsnutzung eingehalten werden, desto schlechter ist die Organisation und Prisentation der

Informationen.
Priifung von Zusammenhangshypothesen

Fiir die folgende Pfadanalyse soll nur von den positiven Korrelationen ausgegangen werden.
So ist zu vermuten, dass die angemessene Produktion und Prisentation neuer Informationen
(P5STK3) einen direkten Einfluss auf die Informationsorganisation zur praktischen Anwen-
dung (P5TK1) sowie auf die Entwicklung neuer Konzepte fiir Problemldsungen (P5STK?2) hat.
Die Organisation von Informationen (P5STK1) wird durch die intendierte Nutzung (P5TK3)
mitbestimmt, da fiir ein ausformuliertes Referat z. B. Textinhalte anders zusammengefasst
werden, als fiir ein Schaubild. Ebenfalls erfolgt die Entwicklung neuer Problemldsekonzepte
(PSTK2) unter Beriicksichtigung der Produktion und Prédsentation der Informationen
(P5TK3), da z. B. die neuen Informationen Grundlage fiir weiterfiihrende Fragen bilden.

Da die Informationsprédsentation und ihre Angemessenheit auch von der Entwicklung von
Problemlosungen abhingen, wird ein Einfluss von PSTK2 auf P5STK1 postuliert.

Wegen der negativen Korrelationen zwischen P5STK4 und PSTK1 bzw. P5STK4 und P5TK3,
zeigt das Einhalten von Regeln bzgl. der Informationsnutzung nur einen positiven Zusam-
menhang zur Teilkompetenz 2. Wie bereits in der Kompetenzdimension ,,Informationszugriff*
argumentiert, setzt auch hier die Einhaltung von Regeln eine konkrete Téatigkeit voraus. Daher

wird ein direkter Einfluss von PSTK2 auf P5TK4 angenommen.

Diese vermuteten Zusammenhinge lassen sich in einem Pfaddiagramm darstellen (vgl. Abbil-

dung 27).

Die angenommene Modellstruktur ist aufgrund der sehr guten Fit-Werte nicht zu verwerfen:
¥*(2) = 1.596, p = .450, y¥/df = 0.798, CFI = 1.000, RMSEA = .000 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.000 - 0.174, p = .544), SRMR = .0395.
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Abbildung 27: Pfadanalyse der einzelnen Teilkompetenzen in der Phase ,,Informationsnutzung®

Auch die positiven Regressionsgewichte zeigen, dass die Zusammenhénge nicht falsifiziert
wurden.

Jedoch ist der Pfad von PSTK2 auf P5TK4 nicht signifikant (p = .92), sodass die Einhaltung
von Regeln bzgl. der Informationsnutzung nicht durch die Integration neuer Informationen in
den eigenen Wissensstand/Entwicklung neuer Konzepte fiir Problemlosungen beeinflusst
wird. Die librigen Regressionsgewichte sind zwar eher niedrig jedoch recht homogen verteilt.
Deutlich wird, dass die Produktion und Prisentation von Informationen den grofiten Einfluss

auf die Organisation von Informationen zur praktischen Anwendung hat.

Da tiiber die Produktion und Prisentation von Informationen die iibrigen Teilkompetenzen
,erreicht werden konnen, sollte eine didaktische Intervention von hier aus starten und die

anderen Teilkompetenzen unter Bezugnahme auf diesen Aspekt vermitteln.

9.2.2.6 Kompetenzdimension ,Reflexion

Informationsprozess/Informationsergebnisse"
Modell-Spezifikation

Die Uberpriifung der sechsten Kompetenzdimension ,,Reflexion der Informationsergebnis-
se/des Informationsprozesses (Konstrukt 1. Ordnung) erfolgt mit einem Vier-Faktoren Mo-

dell, da diese Kompetenzdimension durch vier Teilkompetenzen abgedeckt werden kann. Da-

365



bei sind die Items A24 4 und A24 6 (Aufgabe 24) auf den Faktor ,,Revisionsbestimmung der
Ausgangsfrage® (P6TK1), die Items der Aufgabe 34 (A34 1, A34 2, A34 4) und Aufgabe 52
(A52 1, A52 2, A52 3, A52 4, A52 5, A52 6) auf den Faktor ,,Uberpriifung des Entwick-
lungsprozesses des Produktes/der Prasentation (P6TK?2), die Items der Aufgaben 12 (A12 1,
A12 2) und 29 (A29) auf den Faktor ,,Verstdndnis und Reflexion von kulturellen, ethischen,

okonomischen, legalen und sozialen Bedingungen und von Fragen, die Informationen und

Informationstechnologien umgeben* (P6TK3) und die Items A19 (Aufgabe 19) und A38

(Aufgabe 38) auf den Faktor ,,ErschlieBung des Stellenwertes von Informationskompetenz fiir

ein angemessenes Handeln in Informationszusammenhingen und Lebenslanges Lernen

(P6TK4) zuriickzufiihren (vgl. Abbildung 28).
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Abbildung 28: Strukturgleichungsmodell fiir die Kompetenzdimension ,Reflexion Informationspro-

zess/Informationsergebnisse*

Als Referenzvariable fiir P6TK1 dient Item A24 4, fiir P6TK2 Item A34 1, fiir P6TK3 Item

A12 1 und fiir die latente Variable P6TK4 Item A19.
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Fiir die vier Faktoren wird eine Interkorrelation angenommen, da sie alle auf dieselbe Kompe-

tenzdimension zuriickzufiihren sind und sich daher wahrscheinlich gegenseitig bedingen.

Innerhalb des rekursiven Modells setzten sich die 36 Variablen aus 16 beobachtbaren und 20
unbeobachtbaren Variablen zusammen. Wegen der 16 beobachteten Variablen enthilt das
hypothetische Modell 136 beobachtete Parameter, wovon 38 geschétzt werden miissen
(df = 98). Auch hier kann das geforderte Verhéltnis von Stichprobengréf3e und freier Parame-

teranzahl (5:1) nicht eingehalten werden.

Infolge der deutlichen Verletzung der Normalverteilungsannahme (Mardia-Test hochst signi-
fikant, c.r = 4.288, multivariate Kurtosis mit 19.192 extrem hoch) erfolgt ein Bol-
len-Stine-Bootstrap zur Korrektur des p-Wertes des y>-Tests.

Modell-Bewertung

Insgesamt weist das angenommene Modell einen grenzwertigen Modell-Fit auf, da z. B. der
RMSEA (fiir kleine Stichproben < 250) und der SRMR noch einen akzeptablen Fit attestieren:
¥?(98) = 126.518, p = .028, y¥/df = 1.291, CF1 = .869, RMSEA = .051 (90 % Konfidenzinter-
vall =0.018 - 0.074, p = .469), SRMR = .0797.

Eine signifikante Verbesserung des y>-Tests wiirde durch eine Pfadspezifikation von P6TK 1
auf A34 4 erreicht werden (5.363) sowie durch einen Pfad von Item A52 6 auf A52 5
(6.405).

Auch inhaltlich ldsst sich die Zuordnung von Item A34 4 zum Faktor ,,Revisionsbestimmung
der Ausgangsfrage* begriinden. In der Handlungsoption wird die Moglichkeit dargestellt, die
Hilfe des Lehrers erst nach Fertigstellung des Referats in Anspruch zu nehmen, um somit eine
Riickmeldung zu erhalten. Anhand dieser Riickmeldung besteht fiir den Schiiler die Moglich-
keit, seine Ausgangsfrage zu iiberpriifen und zu revidieren. Dafiir wiirde auch sprechen, dass
ein Pfad von A24 4 auf A34 4 den y>-Wert verbessern wiirde. In Item 24 4 wird im Rahmen
der Reflexion die Frage gestellt, ob der Schiiler mit seiner Ausarbeitung zufrieden ist. Die
Zufriedenheit misst sich somit aller Voraussicht nach an der Ausgangsfrage, wobei bei Unzu-
friedenheit die Problemstellung geéndert wird.

Wegen einer moglichen Pfadmodifikation von Item 52 6 auf Item 52 5 lasst sich schlielen,
dass beide Indikatoren auf einen anderen als den vermuteten Faktor (,,Uberpriifung des Ent-
wicklungsprozesses des Produkts®) laden. Bei beiden Items wird deutlich, dass hier speziell
auf die Informationssuche und nicht auf die allgemeine Vorgehensweise Bezug genommen
wird. Des Weiteren wird bei beiden Indikatoren der zeitliche Aspekt besonders betont. Daher
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konnten beide markanten Variablen auf einen Faktor ,,Dauer bei der Informationssuche® zu-
riickzufiihren sein.

Am deutlichsten wiirde sich der y>-Wert zwar durch einen Pfad bzw. Riickpfad von A29 auf
A34 1 (10.332 bzw. 11.355) verbessern, dieser kann inhaltlich jedoch nicht begriindet wer-

den.

Mit Blick auf die standardisierten Residuen lassen sich nur drei signifikante Fehlschitzungen
feststellen: Die beobachtbaren Kovarianzen der Items A34 1 und A29 (3.466), A52 2 und
A29 (2.015) und A34 4 und A24 4 (2.233) wurden durch die modellimplizierten Kovarian-

zen deutlich unterschétzt.

Beziiglich der standardisierten Faktorladungen lassen sich drei Indikatoren festmachen, die
nicht signifikant auf die angenommene latente Variable zuriickzufiihren sind. Item A24 6 ladt
nicht signifikant auf P6TK1 (p = .106), Item A34 4 nicht auf P6TK2 (p = .081) und Item A29
nicht auf P6TK3 (p = .104). Zwar wird fiir Indikator A12 2 auch ein nicht signifikanter Wert
angegeben (p = .063), dennoch sollte hier beriicksichtigt werden, dass die Voraussetzung der
multivariaten Normalverteilung nicht erfiillt ist und die angegebenen Signifikanzen daher zu
hoch ausfallen.

Item 24 6 weist wie die Items 52 6 und 52 5 das Beurteilungskriterium ,,Zeit* auf. Es ist
also davon auszugehen, dass die selbst gesetzten zeitlichen Vorgaben keinen Einfluss auf die

Revisionsbestimmung der Ausgangsfrage haben.

Vernachlissigt man diese Items in der weiteren Betrachtung, so féllt auf, dass die manifesten
Variablen sehr heterogen auf den Faktor P6TK2 laden (» = .29 bis » = .67). Somit fallen auch
die Itemreliabilititen unterschiedlich hoch aus (.08 bis .45). Diese aufgekldrten Varianzen
durch den Faktor P6TK2 sind jedoch vergleichsweise gering, da immerhin von 55 % (z. B.
Item A52 3) bis zu 92 % (Item A34 1) der Itemvarianz nicht auf den angenommenen Faktor

zurickzufiihren sind.

Die standardisierten Regressionsgewichte zwischen den Faktoren P6TK1, P6TK3 und P6TK4
und den zugehdrigen Items sind moderat hoch (.34 bis .60).

Auffillig ist dariiber hinaus die eher hohe Korrelation zwischen den latenten Variablen P6TK3
und P6TK4 (r = .71). Diese beiden Teilkompetenzen grenzen sich auch inhaltlich von den
Teilkompetenzen P6TK1 und P6TK2 ab, da sie sich nicht auf den konkreten, bereits vollzo-
genen Informationsprozess beziechen, sondern das Handeln in Informationszusammenhéngen

auf einer Metaebene reflektieren. Deutlich wird auflerdem, dass gerade die Teilkompetenz
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»ErschlieBung des Stellenwertes von Informationskompetenz fiir ein angemessenes Handeln
in Informationszusammenhingen und Lebenslanges Lernen® (P6TK4) am hochsten mit den
anderen Teilkompetenzen korreliert. So wird das Bewusstsein iiber die Bedeutung von Infor-
mationskompetenz bei der Reflexion der Informationsergebnisse/des Informationsprozesses
konsequent mitgedacht.

Auch die tbrigen Interkorrelationen der Faktoren zeigen einen mittleren Zusammenhang

(r = .20 bis » = .56), was die oben aufgestellten Vermutungen bestitigt.
Priifung von Zusammenhangshypothesen

In Anbetracht dieser substanziellen Korrelationen wird von folgenden Zusammenhangshypo-

thesen ausgegangen (vgl. Abbildung 29).

Die ErschlieBung des Stellenwerts von Informationskompetenz fiir ein angemessenes Handeln
in Informationszusammenhingen (P6TK4) kann als Ergebnis des gesamten Reflexionsprozes-
ses aufgefasst werden, sodass sie von allen drei Teilkompetenzen (P6TK1, P6TK2, P6TK3)
direkt beeinflusst wird.

Trivial ist ein direkter Effekt von P6TK2 auf P6TK1, da die Revisionsbestimmung der Aus-
gangsfrage davon abhingig ist, wie die Uberpriifung des fertiggestellten Produktes ausfllt.
Eine kriteriengeleitete Prozess- bzw. Produktiiberpriifung (P6TK2) ist eine notwendige Vo-
raussetzung fiir die Reflexion von kulturellen, ethischen und sozialen Bedingungen, die In-

formationen umgeben und deren Verstindnis (P6TK3).

Sowohl die Fit-Werte (y*(1) = 0.006, p = .936, x*/df = .006, CFI = 1.000, RMSEA = .051
(90 % Konfidenzintervall = 0.000 - 0.065, p = .945), SRMR = .0023) als auch die die positi-
ven und signifikanten standardisierten Regressionsgewichte gehen von einer angemessenen
Modellstruktur aus. Lediglich der Pfad von P6TK1 auf P6TK4 ist nicht signifikant. Demnach
kann nicht von einem direkten Einfluss bzgl. der Revisionsbestimmung der Ausgangsfrage
auf die ErschlieBung des Stellenwertes von Informationskompetenz ausgegangen werden —
zudem wiirde auch das standardisierte Regressionsgewicht von r = .09 sehr gering ausfallen.

Die Wirkung von P6TK2 in Richtung der anderen drei Teilkompetenzen ist recht homogen
und moderat. Im Verhéltnis hat sie den grofSten Einfluss auf die ErschlieBung des Stellenwerts

von Informationskompetenz.
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Abbildung 29: Pfadanalyse der einzelnen Teilkompetenzen in der Phase ,,Reflexion Informationspro-
zess/Informationsergebnisse*

-

Fiir eine didaktische Intervention innerhalb dieser Kompetenzdimension sollte somit stets von
der Uberpriifung des Entwicklungsprozesses des Produkts ausgegangen werden, um die ande-

ren Teilkompetenzen aus dieser Perspektive heraus zu férdern.

Nachdem nun die einzelnen Kompetenzdimensionen validiert wurden und bereits Zusammen-
hangshypothesen der jeweiligen Teilkompetenzen tlberpriift wurden, sollen auf Grundlage

dieser Ergebnisse didaktische Interventionen abgeleitet werden.
9.2.3 Schlussfolgerungen flr didaktische Interventionen

In diesem Kapitel sollen aus den Ergebnissen der Pfadanalysen von phasenspezifischen Teil-
kompetenzen didaktische Interventionshinweise zur Forderung von Informationskompetenz
entwickelt und formuliert werden. Dabei soll es sich hauptsdchlich um Hinweise und Anmer-

kungen handeln und nicht um das Konzipieren von konkreten Unterrichtseinheiten.

Fiir eine Implementierung und Ubertragung der folgenden Interventionshinweise in konkrete
Unterrichtseinheiten bietet sich meines Erachtens der handlungs- und entwicklungsorientierte
Ansatz nach TULODZIECKI (1996) an. TULODZIECKIS didaktischer Ansatz erweist sich als
iiberaus geeignet, da er auf der Modellvorstellung vom menschlichen Handeln rekurriert, die

ebenfalls Grundlage fiir HIKS war (Kapitel 6.1 und 3.4.4.2). Des Weiteren betont dieser di-
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daktische Ansatz als Zielvorstellung im Besonderen u. a. die Handlungsorientierung und Situ-
ationsorientierung (vgl. Tulodziecki/ Herzig/ Blomeke 2009, S. 112 f.; Tulodziecki 1996, S.
109 ft.). In meiner Auffassung von Informationskompetenz, in der ich Kompetenz als Beféhi-
gung zur handelnden Bewailtigung komplexer Anforderungen und als Selbstorganisationsdis-
position verstehe, kommt dem situationsspezifischen Handeln ein wesentlicher Stellenwert zu
und kann dementsprechend als wichtiges (Ziel-)Kriterium angesehen werden. Weitere Argu-
mente fiir die Auswahl dieses Ansatzes liegen in der Tatsache begriindet, dass aufbauend auf
diesem didaktischen Konzept mehrere medienerzieherische Unterrichtsbeispiele — und somit
auch implizit zur Informationskompetenz — konzipiert und durchgefiihrt wurden, wodurch er

sich auch aus praktischer Sicht als sinnvoll erweist (vgl. Tulodziecki 1995).

Generell konnen die Standards der einzelnen Kompetenzdimensionen (vgl. Kapitel 6.1) als
Basis fiir die Formulierung von Lernzielen dienen. Jede Kompetenzdimension/Phase von
HIKS kann dabei als Modul aufgefasst werden, das Ausgangspunkt fiir einen eigenstdndigen
Forderungsbereich ist. Daher sollen im Folgenden Schlussfolgerungen fiir die Férderung von
Informationskompetenz — gegliedert nach Phase/Kompetenzdimensionen — gezogen werden,
da sie somit als eigenstindiger Interventionsblock aufgefasst werden konnen. Eine solche
Aufteilung bietet sich auch aus einer empirischen Sichtweise an, da durch das Messinstrument
die Moglichkeit besteht, jede Kompetenzdimension und jede Teilkompetenz separat zu erfas-

sen, wodurch eine gezielte und effektive Forderung entstehen kann.
Informationsbedarf

Eine didaktische Intervention beziiglich der Kompetenzdimension ,,Informationsbedarf* sollte
folgenden Ablauf beriicksichtigen, um das Erkennen und Formulieren des Informationsbe-

darfs und der Bestimmung der bendtigten Informationen zu fordern.

Wie der ganze problembasierte Informationsprozess wird auch die Phase des Informationsbe-
darfs durch das ,,Erkennen des Informationsbedarfs initiiert. Die Schiiler sollen durch die
Formulierung eigener Interessen Themen bzw. Probleme identifizieren oder Wissensdefizite
durch In-Beziehung-Setzen zum eigenen aktuellen Wissensstand herausstellen. Daran an-
schlieBend folgt die ,,Definition und Artikulation des Informationsbedarfs“, d. h., zentrale
Konzepte/Begriffe des Problemthemas werden beschrieben und Fragen zur Problemeingren-
zung werden formuliert, konkretisiert und definiert. Diese beiden Teilkompetenzen sind not-
wendige Voraussetzungen fiir die ,,Entwicklung erfolgreicher Strategien unter Beriicksichti-

gung von Nutzen, Aufwand und Kosten, um den Informationsbedarf zu befriedigen. Die
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Schiiler konnen Losungsstrategien erst entwickeln, wenn sie das Thema genauer eingegrenzt
haben und wissen, worum es geht. Die Entwicklung einer Losungsstrategie umfasst z. B. die
Erarbeitung eines Arbeitsplans, der die Faktoren Kosten, Zeit und Nebenwirkungen bertiick-
sichtigt. Nach der Fertigstellung kann der anfiangliche Informationsbedarf kriteriengeleitet

gepriift werden, um offene Fragen zu klidren oder zu iiberarbeiten.

Das erfolgreiche Durchlaufen dieser drei Bereiche ist grundlegend fiir die Bewéltigung des

gesamten weiteren Informationsprozesses.
Informationsquellenauswahl

Nachdem in der vorausgegangenen Phase auf das Erkennen und Formulieren des Informa-
tionsbedarfs sowie die Bestimmung der Art und des Umfangs der benétigten Informationen
gezielt wurde, sollen daran ankniipfend in dieser Phase Informationsquellen dem Informa-

tionsbedarf entsprechend ausgewéhlt werden.

Aus den Ergebnissen der Pfadanalyse ldsst sich lediglich schlieen, dass ein direkter Einfluss
von dem ,,Verstdndnis von Absicht, Umfang und Angemessenheit von Informationsquellen
auf die ,,Auswahl und Nutzung der am besten geeigneten Informationsquellen beziiglich des

Informationsbedarfs‘ besteht.

Aus didaktischer Sicht heif3t dies, dass zuerst einmal allgemeine Eigenschaften und Merkmale
verschiedener Informationsquellen erarbeitet werden sollten, die unabhingig von einem kon-
kreten Informationsbedarf sind. Vielmehr geht es um den formellen und informellen Prozess
der Informationsproduktion, -organisation und -verarbeitung, wobei geklart werden sollte, auf
welche Adressatengruppen unterschiedliche Informationsquellen zielen, wie sie dementspre-
chend gestaltet sind und wie Fragen der Zugénglichkeit gehandhabt werden. Erst nachdem
diese allgemeinen Grundlagen erarbeitet worden sind, wird auf die Auswahl und Nutzung der
am besten geeigneten Informationsquellen beziiglich des konkreten Informationsbedarfs fo-
kussiert. Thematisiert werden sollte dabei die kriteriengeleitete Bewertung und das reflektierte
Abwigen quellenspezifischer Unterschiede sowie das Bedenken einer Vielzahl an Quellen
unterschiedlicher Formate.

Zwar wirkt sich — pfadanalytisch gesehen — die Identifikation einer Anzahl an potenziellen
Quellen nicht direkt auf eine der beiden Teilkompetenzen aus, es sollte aus Plausibilitidtsgriin-
den jedoch davon ausgegangen werden, dass das Identifizieren von Quellen eine Vorausset-
zung fiir die Auswahl von Quellen ist. Das bedeutet, dass nach dem Erarbeiten von Verstind-

nis, Absicht, Umfang und Angemessenheit von Informationsquellen, potenzielle Quellen dem
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konkreten Informationsbedarf entsprechend identifiziert werden sollten — daran anschlieBend

kann mit der Auswahl und Nutzung fortgefahren werden.
Informationszugriff

Abhidngig davon, fiir welche Informationsquelle sich in der vorausgegangenen Phase ent-
schieden wurde, stehen in dieser Phase die Entwicklung spezifischer Strategien zur Informa-
tionssuche und der effektive und effiziente Zugriff auf die benétigten Informationen im Vor-

dergrund.

Wie die Pfadanalyse gezeigt hat, besteht ein direkter Einfluss der ,.Entwicklung effektiver
Suchstrategien fiir die Problemldsung™ und der ,,Anwendung und Durchfithrung von Such-
strategien zur Problemlosung* auf das ,,Einhalten von formalen Regeln beim Informationszu-
griff. Fiir eine didaktische Intervention zur Férderung des Informationszugriffs bedeutet dies,
dass anhand konkreter Situationen, die sich bei der Strategieentwicklung oder der Anwendung
von Suchstrategien ergeben, das Einhalten formaler Regeln thematisiert werden sollte. Die
Ergebnisse der Pfadanalyse legen nahe, nicht allgemeingiiltige formale Regeln unabhingig
von der Situation einzuiiben und diese dann bei der Entwicklung und Anwendung von Such-
strategien anzuwenden, sondern von auftretenden Situationen und Gegebenheiten, die bei der
Entwicklung und Anwendung von Suchstrategien entstehen, auszugehen und das Einhalten
von formalen Regeln an diesen spezifischen Situationen zu behandeln. So kénnte z. B. das
addquate Verhalten in Bibliotheken direkt in einer Bibliothek geiibt werden oder die Wahrung
der Integritit von Informationsquellen beim konkreten Zugriff auf Internetquellen.

Das negative Wirkungsgefiige zwischen der ,,Entwicklung von Suchstrategien fiir die Pro-
blemldsung® und der ,,Anwendung und Durchfiihrung von effektiven und effizienten Such-
strategien zur Problemlosung® lie3 sich bei der Interpretation der Daten auf die Verortung der
Items in unterschiedliche Doménen zuriickfithren. Somit sollte bei didaktischen Interventio-
nen unbedingt beriicksichtigt werden, dass die Entwicklung und Anwendung von Suchstrate-
gien an derselben Problemsituation und innerhalb derselben Handlungsdoméne eingeiibt wird.
Wird eine dieser beiden Voraussetzungen nicht eingehalten, so wirken sich die beiden Teil-
kompetenzen negativ aufeinander aus, d. h. je besser in dem einen Bereich agiert wird, desto

schlechter wird in dem anderen Bereich gehandelt.
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Informationsnutzung

Ziel der Forderung der Kompetenzdimension ,,Informationsnutzung* ist das effektive Nutzen
und Verarbeiten von Informationen, um das Informationsziel zu erreichen und angemessen zu

vermitteln.

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Pfadanalyse sollen Schiiler bei der ,,Organisation der
Informationen zur praktischen Anwendung* stets beriicksichtigen, wie sie die neuen Informa-
tionen produzieren und présentieren und ob sie neue Konzepte fiir die Problemldsung entwi-
ckeln wollen. Die ,,Produktion und Priasentation neuer Informationen in angemessener Art und
Weise* und die ,,Entwicklung neuer Konzepte fiir Problemldsungen® beeinflussen nédmlich die
,»Organisation der Informationen zur praktischen Anwendung®: Je nachdem welches Ziel mit
den Informationen intendiert wird, werden die Informationen organisiert. So werden unter
Beachtung der Prisentationsart geeignete Techniken zur Weiterverarbeitung ausgewéhlt (fiir
computergestiitzte Prdsentationen die Speicherung der Informationen in elektronischer Form
auf dem Computer; fiir die Erstellung einer Collage andere Textzusammenfassungen als fiir
die Erstellung von Drehbiichern zum gleichen Thema) und entsprechend verwaltet und orga-
nisiert (Literaturverwaltungsprogramme).

Aber auch neue Problemldsekonzepte konnen erst entwickelt werden, wenn die Informationen
vollstidndig verarbeitet wurden. Erst dann konnen die Schiiler begriindet entscheiden, ob die
Menge an Informationen ausreicht, um den Informationsbedarf zu befriedigen, ob weitere
Informationen benétigt werden oder wie weiterfithrende Fragen zu diesem Themenkomplex
formuliert werden konnten.

Das Einhalten von formalen Regeln beziiglich der Informationsnutzung sollte dhnlich wie in
der Kompetenzdimension ,,Informationszugriff gefordert werden: Das Anfiithren von Verof-
fentlichungsgenehmigungen bei geschiitztem Material oder auch das legale Erwerben von
Daten, Bildern und Tonen sollte nicht unabhingig von einer konkreten Situation besprochen
werden. Vielmehr sollte es an geeigneter Stelle thematisiert werden, wenn es um die Entwick-
lung neuer Konzepte fiir die Problemldsung geht, d. h. wenn gepriift wird, ob der Informa-
tionsbedarf befriedigt ist oder wie neues Wissen memoriert werden kann (Nachweis von ge-
nutzten Informationsquellen). Indirekt sollten formale Regeln der Informationsnutzung auch

bei der Présentationserstellung angefiihrt und an konkreten Situationen festgemacht werden.

Insgesamt sollte eine Intervention der Kompetenzdimension ,,Informationsnutzung® von der

konkreten Produktion und Présentation von Informationen ausgehen und die iibrigen Teil-
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kompetenzen fordern, indem sie inhaltlich an bestimmten Situationen beziiglich der Produk-

tion und Prisentation ansetzen.
Informationsbeurteilung

Bei der Forderung der Kompetenzdimension ,,Informationsbeurteilung* sollen Schiiler gefun-

dene Informationen und Informationsquellen kritisch beurteilen und vergleichen.

Dazu sollten anfénglich Kriterien zur Informationsbeurteilung wie z. B. Zuverléssigkeit, Giil-
tigkeit, Genauigkeit, Autorisierung, Perspektive, Entstehungskontext und Entstehungsprozess
besprochen werden, da die Kenntnis dieser Kriterien die Beurteilung von Informationen und
Informationsquellen beeinflusst. Bei der Beurteilung sollen die gefundenen Informationen
und Informationsquellen hinsichtlich des Berichtszeitraums, der Héufigkeit der Aktualisie-
rung, der Nachweismenge, der Zahl und Herkunft der ausgewerteten Quellen sachgemif
iiberpriift werden, sodass Liicken innerhalb der Informationen sachgerecht identifiziert oder
Vorurteile, Betrug und Manipulation erkannt und belegt werden konnen.

Die Kenntnis von Kriterien ist somit notwendige Voraussetzung fiir deren Verwendung, wobei
die Anwendung von Kriterien zur Informationsbeurteilung Auswirkungen sowohl auf die ,,Va-
lidierung des Verstdndnisses und der Interpretation der Informationen* als auch auf das ,,Zie-
hen von Riickschliissen fiir den Informationsprozess aufgrund gefundener Informationen* hat
und folglich von ihr aus initiiert werden sollte.

Aufgrund der Anwendung von Beurteilungskriterien sollen das Verstdndnis und die Interpre-
tation der Informationen validiert werden, indem z. B. gefundene Theorien selbststindig ge-
testet und iiberpriift werden oder anhand von bewusst ausgewihlten Kriterien neue Sichtwei-
sen integriert oder zuriickgewiesen werden.

Das ,,Ziehen von Riickschliissen fiir den Informationsprozess aufgrund gefundener Informa-
tionen* wird ebenfalls durch das Anwenden von Beurteilungskriterien beeinflusst, durch krite-
riengeleitete Uberpriifung festgelegt werden muss, ob der anfingliche Informationsbedarf
durch die gefundenen Informationen befriedigt ist oder nicht. Unter Beriicksichtigung der neu
gewonnenen Erkenntnisse werden dann gegebenenfalls neue Suchstrategien fiir die Problem-
16sung formuliert.

Daneben werden Riickschliisse fiir den weiteren Informationsprozess nicht nur durch das An-
wenden von Beurteilungskriterien gezogen, sondern auch durch das Validieren der Informa-
tionen. So kann sich nach erfolgreicher Validierung herausstellen, dass fiir den weiteren Ver-
lauf Expertenmeinungen besonders relevant sind, sodass der Informationsprozess modifiziert

und dementsprechend angepasst werden muss.
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Reflexion des Informationsprozesses/der Informationsergebnisse

Eine didaktische Intervention fiir die Kompetenzdimension ,,Reflexion der Informationser-
gebnisse/des Informationsprozesses beabsichtigt eine Forderung beziiglich des kriteriengelei-
teten Uberpriifens und Reflektierens von Ergebnissen und des Informationsprozesses sowie

des Erkennens der generellen Bedeutung von Informationskompetenz.

Initiiert werden sollte die Forderung dieser Teilkompetenzen durch die Uberpriifung des In-
formationsprozesses und des Produktes, indem gefiihrte Logbiicher der gesamten Aktivititen
des Informationsprozesses ausgewertet werden, der Informationsprozess unter Berlicksichti-
gung von Zielvorstellungen, Effektivitiat und Fehler eingeschitzt wird oder eigene Féhigkeiten
innerhalb des Informationsprozesses reflektiert werden. Die Uberpriifung und Reflexion des
Informationsprozesses stellt die Grundlage fiir die weiteren Forderaktivititen innerhalb dieser
Phase dar, da anhand des Aufarbeitens des Informationsprozesses die iibrigen Teilkompeten-
zen gefordert werden sollen.

Aufgrund der resultierenden Ergebnisse der Prozess- und Produktiiberpriifung sollen die
Schiiler kriteriengeleitet bestimmen, ob der anfingliche Informationsbedarf beseitigt ist oder
ob erginzende Informationen bendtigt werden. Aullerdem soll das ,,Verstehen und Reflektie-
ren von kulturellen, ethischen und sozialen Bedingungen, die Informationen umgeben* auf
Grundlage der Informationsprozess- und Produktiiberpriifung gefordert werden: Durch das
Herausstellen von konkreten Situationsbeschreibungen wihrend des Informationsprozesses
sollen die Schiiler bei der Reflexion retrospektiv begriindet Stellung zu Aspekten des Daten-
schutzes, der Privatsphire, der Zensur oder des geistigen Eigentums, Copyrights und Plagia-

ten nehmen.

Insgesamt laufen die Forderungen der drei Teilkompetenzen auf die ,,ErschlieBung des Stel-
lenwerts von Informationskompetenz fiir ein angemessenes Handeln in Informationszusam-
menhdngen™ heraus. Die Schiiler sollen unter Beriicksichtigung bestimmter Bedingungen
durch das kriteriengeleitete Reflektieren des Prozesses/des Produkts, die Bedeutung von In-
formationskompetenz erkennen und fiir sich erschlieBen. So sollen sie im Einzelnen eigene
Interessensgebiete erkennen konnen, regelmdBig Informationsquellen gezielt iiberwachen
konnen, um Kenntnisse in unterschiedlichen (Interessen-)Gebieten aufrecht zu erhalten und

erkennen konnen, dass sich Informationen veriandern und weiterentwickeln.
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9.2.4 Priufung von Konstrukten héherer Ordnung

Nach der Validierung der einzelnen Kompetenzdimensionen werden diese nun in ein umfas-
sendes Modell integriert, wodurch allgemeine Eigenschaften von HIKS iiberpriift werden
konnen. In Kapitel 6 wurden verschiedene Merkmale fiir das entwickelte Informationskompe-
tenz-Modell von Schiilern angenommen. Im Einzelnen handelt es sich dabei um die Uberprii-
fung eines

- Generalfaktormodell: Es wird angenommen, dass die manifesten Variablen durch einen all-
gemeinen Faktor erklart werden (informationsbasiertes Problemldsen).

- Inhaltsfaktorenmodell: Es wird angenommen, dass die manifesten Variablen durch sechs
Inhaltsfaktoren (Kompetenzdimensionen/Phasen) erklart werden, die untereinander korrelie-
ren oder hierarchisch geordnet sind.

- Tétigkeitsfaktorenmodell: Es wird angenommen, dass die manifesten Variablen durch vier
Tatigkeitsfaktoren (vier Phasen des Problemldsens) erklédrt werden, die untereinander korre-
lieren oder hierarchisch geordnet sind.

- Inhalts- und Tatigkeitsfaktorenmodell: Es wird angenommen, dass die manifesten Variablen
durch sechs korrelierte/hierarchisch geordnete Inhaltsfaktoren und vier Kkorrelier-

te/hierarchisch geordnete Tatigkeitsfaktoren erklédrt werden.

Bereits bei den tiberpriiften Konstrukten 1. Ordnung wurde das von KLINE geforderte Verhélt-
nis von Stichprobengrofle zur Anzahl der freien Parameter (mindestens 5:1) hiufig nicht ein-
gehalten. Konstrukte hoherer Ordnung — d. h. komplexere Modelle mit mehreren Parametern

— erfiillen diese Voraussetzung daher noch weniger (vgl. Kline 2005, S. 110).

Bei der folgenden Diskussion muss daher stets die ungeniigende ,, Testpower* beriicksichtigt
werden, wodurch ,,statistical precision of the results may be doubtful® (ebd., S. 111). Trotz
dieser Einschriankung sollen die Modellannahmen dennoch {iiberpriift werden, um zumindest
zu tendenziellen Einschédtzungen zu gelangen. Von besonderer Beachtung sind daher die ap-
proximativen Fit-Werte, da anhand dieser ein angemessener Vergleich zwischen den geteste-
ten Modellen stattfinden kann. Eine ausfiihrliche Diskussion und Interpretation wie bei den

Modellen 1. Ordnung soll bei diesen Konstrukten daher nicht stattfinden.

Komplexere Modelle héherer Ordnung wiirden neben der grofleren Anzahl an latenten Variab-
len auBBerdem alle 90 Items des Fragebogens beinhalten. Damit wiirde das Modell insgesamt
schon 4095 beobachtete Parameter umfassen (ohne Faktoren). Einerseits wiirde die Stichpro-

bengrofle daher definitiv nicht ausreichen, andererseits werden die hypothetischen Modelle
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sehr uniibersichtlich. Daher wird fiir jede Teilkompetenz auf den oben berechneten Teilkom-
petenz-Mittlewertscore zuriickgegriffen (Kapitel 9.2.2), da er sich aus den entsprechenden
Items der jeweiligen Teilkompetenz zusammensetzt und daher als manifeste Variable fiir die

entsprechende Teilkompetenz interpretiert werden kann.
Uberpriifung des Generalfaktorenmodells

Die Fit-Werte des Generalfaktorenmodells zeigen, dass das Modell nicht perfekt fittet. Insge-
samt sind die Werte zwar akzeptabel, dennoch nicht zufriedenstellend:

r*(189) =266.925, p = .000, y*/df = 1.412, CF1 =.765, RMSEA = .060 (90 % Konfidenzinter-
vall =0.042 - 0.076, p = .161), SRMR = .0826

Uberpriifung des Inhaltsfaktorenmodells

Hierarchisch geordnet im Sinne von HIKS:
x*(184) = 252.592, p = .001, ¥*/df = 1.373, CFI =.793, RMSEA = .057 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.038 - 0.074, p = .245), SRMR = .0826

Korreliert:
v}(174) = 243.426, p = .000, ¥*/df = 1.399, CFI =.790, RMSEA = .059 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.040 - 0.076, p = .195), SRMR = .0811

Die berechneten Werte des korrelierten Inhaltsfaktorenmodells sind wegen einer nicht-positiv
definierten Kovarianz-Matrix der Faktoren prinzipiell nicht zuldssig (Kollinearitit der Fakto-

ren, » > .85). Daher sind die Fit-Werte nur unter Vorbehalt zu interpretieren.

Es kann jedoch vermutet werden, dass ein hierarchisch organisiertes Inhaltsfaktorenmodell
(im Sinne von HIKS) tendenziell besser geeignet ist, als ein Faktorenmodell, in dem die In-
haltsbereiche untereinander korrelieren. Der RMSEA (und sein Konfidenzintervall) fiir kleine
Stichproben weisen sowohl fiir das hierarchisch geordnete als auch fiir das korrelierte Modell
einen akzeptablen Fit-Wert auf. Im direkten Vergleich zum korrelierten Inhaltsfaktorenmodell
sind der CFI und SRMR des hierarchischen Modells jedoch etwas hoher. Dariiber hinaus lésst

sich durch die sehr hohen Korrelationen vermuten, dass sie dasselbe erkliren.

Durch diesen Modellvergleich wird zugleich auch das Handlungsmodell Informationskompe-

tenz von Schiilern HIKS (Kapitel 6) bestétigt.
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Uberpriifung des Titigkeitsfaktorenmodells

Hierarchisch geordnet:
v*(189) = 310.804, p = .000, ¥*/df = 1.644, CFI = .632, RMSEA = .075 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.060 - 0.090, p = .005), SRMR = .0957

Korreliert:
v/df = 1.419, CFI = .768, RMSEA = .061 (90 % Konfidenzintervall = 0.043 - 0.077,
p=.153), SRMR = .0829

Zwar erweist sich das korrelierte Tétigkeitsfaktorenmodell beziiglich der Fit-Werte geeigneter
als das hierarchisch geordnete Modell, jedoch muss auch an dieser Stelle angemerkt werden,
dass die Ergebnisse des Letzteren prinzipiell nicht zuldssig sind. Dies liegt daran, dass die
Kovarianz-Matrix der Faktoren nicht positiv ist, was auf die Kollinearitét der einzelnen Fakto-
ren zuriickzufiihren ist. Aufgrund dieser sehr hohen Korrelation (» > .85) der einzelnen Fakto-
ren erweist sich auch aus inhaltlichen Griinden (Prozesscharakter) ein hierarchisch organisier-

tes Modell als angemessener.
Uberpriifung des Inhalts- und Titigkeitsfaktorenmodells

Da die Fit-Werte fiir das korrelierte Inhaltsfaktorenmodell sowie fiir das korrelierte Tatigkeits-
faktorenmodell aufgrund der nicht positiven Kovarianz-Matrix nur unter Vorbehalt zu inter-
pretieren sind und im direkten Vergleich zu einem hierarchischen Faktorenmodell schlechter
abgeschnitten haben, wurde fiir das Inhalts- und Tétigkeitsfaktorenmodell ebenfalls ein hie-

rarchisch geordnetes Faktorenmodell unterstellt.

Die Fit-Werte attestieren eine passable Modellstruktur:
x2(166) = 197.547, p = .048, ¥*/df = 1.190, CFI = .905, RMSEA = .041 (90 % Konfidenzinter-
vall = 0.005 - 0.061, p =.749), SRMR = .0726

Werden die Fit-Werte der einzelnen Modellannahmen untereinander verglichen, so lésst sich
feststellen, dass das hierarchisch geordnete Kombinationsmodell aus Inhalts- und Tétigkeits-
faktoren die ,,besten” Werte aufweist (bis auf den SRMR). Eine detaillierte Diskussion der
einzelnen Parameter soll aufgrund der deutlichen Verletzungen verschiedener Voraussetzun-
gen (Verhéltnis von Stichprobengréfle zur Anzahl der freien Parameter; multivariate Normal-

verteilung) und der daraus resultierenden schwachen Testpower nicht erfolgen.
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9.3 Zusammenfassung

Dieses Kapitel hatte zum Ziel, das Handlungsmodell Informationskompetenz von Schiilern
(HIKS) aus Kapitel 6 auf Grundlage von empirischen Daten, die durch das Messinstrument

(Fragebogen) erhoben wurden, hinsichtlich seiner Konstruktvaliditét zu tiberpriifen.

Dazu wurden in einem ersten Zugrift korrelative Zusammenhénge zwischen Kompetenzdi-
mensionen (Phasen des Modells) sowie zwischen Teilkompetenzen tliberpriift. Dabei stellte
sich heraus, dass bereits wesentliche Grundannahmen des Handlungsmodells Informations-
kompetenz tendenziell als angemessen angesehen werden konnten und das Modell somit be-

statigen.

Die Korrelation zwischen den sechs Phasen geht konform mit den inhaltlichen Annahmen von
HIKS. Einerseits wird fiir die Phasen ein hierarchischer Aufbau unterstellt, d. h., zwischen
den Phasen besteht eine Interdependenz und sie werden nacheinander durchlaufen (iterativer
Prozesscharakter). Andererseits wird davon ausgegangen, dass sich jede Phase aus denselben
Teilprozessen zusammensetzt (Analyse der Ausgangssituation und Zielausarbeitung; Planung
und Entwicklung moéglicher Handlungsalternativen; Bewertung von Handlungsalternativen,
Entscheidung fiir eine Alternative sowie Durchfiihrung der Malnahme; Kontrolle und Refle-
xion der Handlungsstrategien), sodass sie sich durch vergleichbare Grundhandlungen aus-
zeichnen und folglich strukturell identisch sind. Es kann also vermutet werden, dass die Kor-
relationen der einzelnen Phasen auf die Grundhandlungen der einzelnen Phasen
zurlickzufiihren sind.

Ausgewihlte Zusammenhédnge zwischen den 21 Teilkompetenzen bestétigen ebenfalls getrof-
fene Modellannahmen. Inhaltlich wird z. B. davon ausgegangen, dass der individuelle Infor-
mationsbedarf den Ausgangspunkt fiir den Informationsprozess darstellt und der weitere
Handlungsprozess somit von dem Informationsbedarf abhédngig ist. Korrelative Zusammen-
hinge zwischen der Teilkompetenz ,,Definition und Artikulation des eigenen Informationsbe-
darfs* mit den Teilkompetenzen ,,Auswahl und Nutzung der am besten geeigneten Informa-
tionsquellen beziiglich des Informationsbedarfs® (r = .282), ,,Entwicklung von eftektiven
Suchstrategien fiir die Problemlosung® (» = .337), ,,Anwendung von Kriterien zur Beurteilung
von Informationen und Informationsquellen (» = .265) und ,,Revisionsbestimmung der Aus-
gangsfrage* (r = .275) scheinen dies zu belegen, da die Handlungen in den entsprechenden
Teilkompetenzen direkt auf den anfanglichen Informationsbedarf zuriickzufiihren sind. Da-
riiber hinaus wird deutlich, dass je besser der eigene Informationsbedarf definiert und artiku-

liert wird, desto kompetenter geeignete Informationsquellen ausgewéhlt und genutzt, effektive
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Suchstrategien entwickelt, Beurteilungskriterien angewendet und Ausgangsfragen tliberpriift
und revidiert werden.

AuBerdem korrelieren z. B. auch die beiden Teilkompetenzen ,,Entwicklung erfolgreicher
Suchstrategien, um den Informationsbedarf zu befriedigen* aus der Phase Informationsbedarf
und ,,Entwicklung von effektiven Suchstrategien fiir die Problemlosung® aus der Phase des
Informationszugriffes, die jeweils explizit auf die Entwicklung von Suchstrategien zielen,

miteinander (» = .332).

Wird eine sozial-moralische Perspektive auf die Teilkompetenzen vorausgesetzt, so zeigt sich,
dass die beiden sozial-moralischen Teilkompetenzen innerhalb der Phasen 3 und 5 von HIKS
(,,Einhaltung von Gesetzen, Verordnungen, institutionellen Regeln und Anstandsregeln, die
sich auf den Zugang von Informationsressourcen/-institutionen beziehen* und ,,Einhaltung
von kulturellen, 6konomischen, legalen und sozialen Bedingungen der Informationsnutzung®)
miteinander korrelieren (» = .260) und eine weitere Bestitigung fiir die Konzeption des Kom-

petenzmodells darstellen.

Bemerkenswert ist zudem, dass die Teilkompetenz ,,ErschlieBung des Stellenwertes von In-
formationskompetenz fiir ein angemessenes Handeln in Informationszusammenhidngen und
Lebenslanges Lernen® aus der Kompetenzdimension ,,Reflexion der Informationsergebnis-
se/des Informationsprozesses* mit den meisten Teilkompetenzen der anderen Kompetenzdi-
mensionen korreliert (von » = .185 bis » = .375), d. h. je deutlicher der Stellenwert von Infor-
mationskompetenz von den Schiilern erschlossen wird, desto kompetenter handeln sie in den

meisten Teilbereichen von Informationskompetenz.

Da die Aussagekraft von Interdependenzanalysen/Korrelationen zur Uberpriifung von hypo-
thetischen Modellannahmen (Konstruktvaliditdt) eher gering ist, erfolgte die Priifung mit eta-
blierten Validierungsverfahren. Im Einzelnen handelt es sich dabei um die Pfadanalyse, die
konfirmatorische Faktorenanalyse und Lineare Strukturgleichungsmodelle. Lineare Struktur-
gleichungsmodelle umfassen dabei wesentliche Verfahren zur Validierung eines Kompetenz-
konstruktes und sind eine Weiterentwicklung der Pfadanalyse und konfirmatorischen Fakto-
renanalyse, sodass sie fiir die weitere Uberpriifung schwerpunktmiBig zum Einsatz kamen.
Von besonderem Vorteil ist, dass nicht nur Annahmen beziiglich wechselseitiger Beziehungen
von beobachtbaren Merkmalen untersucht werden kénnen, sondern auch Hypothesen beziig-
lich latenter Merkmale. Somit kann u. a. kontrolliert werden, ob die entwickelten Items tat-
sachlich auf die jeweilige Teilkompetenz bzw. Kompetenzdimension/Phase zuriickzufiihren

sind.
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Fiir die Anwendung von Strukturgleichungsmodellen auf meine Daten sind die wesentlichen
Bedingungen erfiillt: So bestehen theoretische Annahmen iiber das zu testende Modell, es
liegt keine Kollinearitét der Variablen vor und falls die Daten nicht multivariat normalverteilt
sind, kann eine Bollen-Stine-Bootstrap-Korrektur durchgefiihrt werden. Dennoch sollte be-
achtet werden, dass meine Stichprobengréf3e unterhalb der geforderten Grenze liegt, wodurch

die Anfilligkeit fiir Schéitzprobleme gestiegen ist.

Die Beurteilung von Kompetenzkonstrukten und deren zugrunde liegenden Modellannahmen
erfolgt héufig tiber Modell-Fit-Indizes. Fiir die Validierung wurde sich auf den y*-Wert und
dazugehorigen p-Wert (als exact fit), den RMSEA, den CFI, den SRMR und das normierte
Chi-Quadrat (als close fits) bezogen, wobei fiir die approximativen Fit-Indizes bestimmte

Cut-off-Werte als Richtwerte festgesetzt wurden.

Fiir die Uberpriifung der Konstruktvaliditit von HIKS wurden in einem ersten Schritt die ein-
zelnen Kompetenzdimensionen von HIKS hinsichtlich ihrer Giite separat validiert. Dazu wur-
de das Modell spezifiziert (Beschreibung der Modell-Zusammensetzung, Benennung der
Marker-Indikatoren (Referenzvariablen), Angabe von Variablen- und Parameteranzahl, Prii-
fung auf multivariate Normalverteilung) und anschlieBend durch die Angabe von Fit-Werten,
die inhaltliche Diskussion von Modifikationen zur Modell-Verbesserung, die Darstellung von
auffilligen Residuen, die inhaltliche Interpretation der standardisierten Faktorladungen und
die Diskussion der Korrelationen zwischen den latenten Variablen ausfiihrlich bewertet.

Danach erfolgte mithilfe von Pfadanalysen die Priifung von Zusammenhangshypothesen zwi-
schen den einzelnen Teilkompetenzen der Kompetenzdimension, die sich aus den vorherigen
Analysen ableiten lieBen. Anhand dieser Uberpriifung von Zusammenhangshypothesen konn-
ten dann didaktische Schlussfolgerungen fiir Interventionen zur Férderung von Informations-
kompetenz abgeleitet werden. Bei diesen Schlussfolgerungen soll es sich weniger um konkre-
te Unterrichtseinheiten handeln sondern vielmehr um Interventionshinweise und
-anmerkungen, wie die einzelnen Kompetenzdimensionen/Teilkompetenzen von Informa-

tionskompetenz angemessen gefordert werden konnten.

Insgesamt zeigten die Ergebnisse der Kompetenzdimensionsiiberpriifung, dass ein Grofteil
der getroffenen Modellannahmen von HIKS als bestitigt angesehen werden konnen (vgl. Ta-
belle 30). Insbesondere die Phasen ,,Informationsbedarf*, ,,Informationsquellenauswahl* und
,Informationsbeurteilung* wiesen einen perfekten Fit auf. Die Fit-Werte der Phase ,,Reflexion

der Informationsergebnisse/des Informationsprozesses* attestierten eine akzeptable Passung.
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Als nicht exakt passend stellten sich die Annahmen der Phasen ,,Informationszugriff und

»Informationsnutzung® heraus.

Kompetenzdimension Modell-Fit
Informationsbedarf perfekt
Informationsquellenauswahl perfekt
Informationszugriff schlecht
Informationsbeurteilung perfekt
Informationsnutzung schlecht
Reflexion der Informationsergebnisse/des Informationsprozesses akzeptabel

Tabelle 30: Ubersicht iiber die Modell-Passungen der einzelnen Kompetenzdimensionen

Um dariiber hinaus Annahmen zu {ibergreifenden Eigenschaften von HIKS zu iiberpriifen,
wurden in einem zweiten Schritt die einzelnen Kompetenzdimensionen zu einem umfassen-
den Modell zusammengesetzt. Im Einzelnen sollte iiberpriift werden, ob sich die Kompetenz-
dimensionen durch das informationsbasierte Problemldsen (im Sinne eines Generalfaktoren-
modells), durch die vier Phasen des Problemlosens (im Sinne eines
Tatigkeitsfaktorenmodells), durch sechs Inhaltsfaktoren und vier Téatigkeitsfaktoren (im Sinne
eines kombinierten Inhalts- und Tétigkeitsfaktorenmodells) erkldren lassen oder ob sie durch
keine weiteren Faktoren erkldrt werden sondern nur untereinander korrelieren bzw. hierar-
chisch geordnet sind (im Sinne eines Inhaltsfaktorenmodells). Aufgrund der deutlichen Ver-
letzungen der Voraussetzungen beziiglich des Verhiltnisses von StichprobengroBe zur Anzahl
der freien Parameter und der daraus resultierenden schwachen Testpower ist die Aussagekraft
der Ergebnisse zweifelhaft. Da anhand der approximativen Fit-Werte die getesteten Modelle
untereinander verglichen werden konnen, geben sie erste Hinweise auf tendenzielle Einschét-
zungen. Der Vergleich zeigt, dass das hierarchisch geordnete Kombinationsmodell aus In-
halts- und Tétigkeitsfaktoren — mit Ausnahme des SRMR — die ,,besten* Werte aufwies. Die
Inhaltsfaktoren beschreiben dabei die sechs Phasen Informationsbedarf, Informationsquellen-
auswahl, Informationszugriff, Informationsbeurteilung, Informationsnutzung und Reflexion
der Informationsergebnisse/des Informationsprozesses, die in dieser Abfolge durchlaufen
werden (hierarchisch geordnet). Die Téatigkeitsfaktoren bestehen aus den vier Phasen des Pro-
blemlosens (Analyse der Ausgangssituation und Zielausarbeitung; Planung und Entwicklung
moglicher Handlungsalternativen; Bewertung von Handlungsalternativen, Entscheidung fiir
eine Alternative sowie Durchfiihrung der Mallnahme; Kontrolle und Reflexion der Hand-

lungsstrategien), wobei jeder der 21 Teilkompetenzen schwerpunktméfig eine Problemldse-
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phase/Problemlosetitigkeit zugeordnet werden kann. Fiir die vier Phasen wird ebenfalls eine
hierarchische Ordnung unterstellt, sodass sie in der oben aufgefiihrten Reihenfolge durchlau-

fen werden.

Vor dem Hintergrund der Ergebnisse der Konstruktvalidierungen ldsst sich festhalten, dass das
Handlungsmodell Informationskompetenz von Schiilern (HIKS) sowie die zugrunde liegen-
den Eigenschaften und Merkmale tendenziell durch die empirischen Daten nicht falsifiziert

wurden.
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10 Konsequenzen im Hinblick auf kiinftige Forschung -

ein Ausblick

In diesem Abschnitt mochte ich abschlieend einige Aspekte herausstellen, die fiir zukiinftige
Forschungsvorhaben im Bereich Modellierung und Messung von Informationskompetenz
relevant sind. Dabei handelt es sich zum einen um offene oder weiterfiihrende Fragestellun-

gen, zum anderen um forschungsmethodische Konsequenzen.

Wie die Darstellungen in Kapitel 1.1 gezeigt haben, existieren fiir den Schulbereich zwar ei-
nige Handreichungen und Empfehlungen fiir Unterrichtseinheiten zur Férderung von Informa-
tionskompetenz, diese sind bisher jedoch empirisch nicht evaluiert worden, sodass keine Aus-
sagen Uber ihre Wirksamkeit getroffen werden konnen. Mit der Entwicklung eines
Handlungsmodells Informationskompetenz fiir Schiiler sowie eines entsprechenden Instru-
ments zur Erfassung von Informationskompetenz sind in dieser Arbeit notwendige Grundla-
gen fiir die Planung, Durchfiihrung und Evaluation von didaktischen Interventionen zur For-
derung von Informationskompetenz gelegt worden. In Kapitel 9.2.3 habe ich bereits
Schlussfolgerungen und Hinweise formuliert, die sich aus den Ergebnissen der Zusammen-
hangshypothesen phasenspezifischer Teilkompetenzen mittels Pfadanalyse ergeben haben.

Fiir die Planung entsprechender Unterrichtseinheiten bietet sich m. E. die handlungs- und
entwicklungsorientierte Didaktik nach TULODZIECKI an (vgl. Kapitel 9.2.3). Dariiber hinaus
konnen die Standards der Kompetenzdimensionen aus Kapitel 6.1 als Basis fiir Lernzielfor-
mulierungen dienen. Insgesamt konnten die einzelnen Kompetenzdimensionen/Phasen als
eigenstdndige Interventionseinheit aufgefasst werden (hier wiirde sich eine schulische Dop-
pelstunde anbieten), die separat gefordert und aufgrund der Eigenschaften des Messinstru-
ments gesondert gemessen werden konnen. Die gesamte Fordereinheit wiirde somit zwolf
Schulstunden umfassen.

Durch die Allgemeingiiltigkeit von HIKS bleibt die Interventionseinheit nicht nur auf den
Schulbereich begrenzt. So wiirde es sich anbieten, bibliothekarische Schulungsveranstaltun-
gen entsprechend zu konzipieren und in einen handlungs- und entwicklungsorientierten didak-
tischen Ansatz einzubetten. Durch das Messinstrument kdnnten diese Schulungsveranstaltun-

gen dann ebenfalls beurteilt werden.

Im Kontext von schulischen Fordereinheiten konnte somit von folgendem Treatment ausge-
gangen werden:

Eine Versuchsgruppe durchlduft ein Schulungsangebot einer Bibliothek, um in die Grundla-
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gen der Informationsrecherche eingefiihrt zu werden. AnschlieBend folgen unterrichtliche
Lerneinheiten zu (Bibliotheks-)Angeboten im Internet, die in Webangebote wie klassische
Suchmaschinen und Web2.0-Angebote miinden.

Eine zweite Versuchsgruppe durchlduft nur die unterrichtliche Lerneinheit zur Férderung von
Informationskompetenz.

Eine dritte Versuchsgruppe durchléuft nur das Schulungsangebot der Bibliothek ohne an-
schlieende unterrichtliche Lerneinheit zur Informationskompetenz.

Vor diesem Hintergrund wire zu priifen, welches Interventionskonzept am lernforderlichsten

ist.

Im Rahmen der Messung von Informationskompetenz bin ich von einem additiv-testarischen
Modell ausgegangen. Dementsprechend sollen die Bereiche intellektuelles Niveau, so-
zial-moralische Urteilsfahigkeit und Handeln in Informationszusammenhéngen separat ge-
messen und anschlieBend additiv zu einem Gesamtbild zusammengesetzt werden. Bisher er-
folgte ausschlieBlich die Erfassung des Handelns in Informationszusammenhidngen mittels
Situational-Judgement-Tests. In Kapitel 6.2 und 6.3 habe ich bereits Verfahren zur Erfassung
des intellektuellen Niveaus und des sozial-moralischen Urteilsniveaus ausgewdihlt, geeignete
Auswertungsverfahren in Form von Manuals dargestellt und die Verfahren fiir den Bereich
Informationskompetenz adaptiert. Da diese Bereiche wesentliche Elemente von Informations-
kompetenz darstellen, sollten diese Verfahren ebenfalls pilotiert und auf Basis der Ergebnisse
und Erfahrungen gegebenenfalls verbessert werden. Die Messung von Informationskompe-
tenz wiirde durch die additive Zusammenfiihrung der drei Bereiche weitere Impulse erhalten.
So konnte z. B. gepriift werden, ob das sozial-moralische Urteilsniveau die Teilkompetenzen,
in denen sozial-moralische Urteilsfahigkeiten gefragt sind (u. a. Phase ,,Informationsnutzung*
— Teilkompetenz ,,Einhaltung von kulturellen, 6konomischen, legalen und sozialen Bedingun-

gen der Informationsnutzung*), tatséchlich beeinflusst und in welchem Umfang.

Bisher erfolgte die Messung von Informationskompetenz durch einen Gesamtscore, der sich
aus dem Abstand der Situationseinschdtzungen von Versuchteilnehmern und Experten ergibt.
Daher konnen lediglich Aussagen iiber die Hohe der erreichten Punkte gemacht werden und
diese mit der Maximalpunktzahl (Expertenniveau) verglichen werden. Als weiterfiihrende
Fragestellung wiirde sich nun anbieten, ein Kompetenzniveaumodell zu entwickeln, das Aus-
sagen iiber Niveaustufen von Informationskompetenz zuldsst (vgl. SCONUL in Kapitel 2.2.1).

Diese Kompetenzniveaustufen sollten sich nicht nur auf den Bereich Handeln in Informa-
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tionszusammenhédngen beziehen, sondern auch das intellektuelle Niveau und so-

zial-moralische Urteilsniveau beriicksichtigen.

Im Hinblick auf das Instrument zur Messung von Informationskompetenz wiére sicherlich eine
Verbesserung des Fragebogens anzustreben.

Einerseits bezieht sich die Verbesserung auf die Verteilung der Punktzahlen iiber die einzelnen
Kompetenzdimensionen. Wie bereits in Kapitel 8.6 angedeutet wurde, verteilen sich in der
endgiiltigen Version des Fragebogens die Punkte sehr heterogen iiber die einzelnen Kompe-
tenzdimensionen. So kénnen z. B. in der Kompetenzdimension ,,Informationszugriff* insge-
samt 72 Punkte erreicht werden und in der Kompetenzdimension ,,Informationsbedarf* nur 40
Punkte. Somit werden Probanden bevorzugt, deren Kompetenz in der Kompetenzdimension
»Informationszugriff ausgeprégter ist als in der Kompetenzdimension ,,Informationsbedarf™,
da sie folglich eine hohere Gesamtpunktzahl erreichen. Vor diesem Hintergrund wire es not-
wendig, die zu erreichenden Punkte homogen iiber die Kompetenzdimensionen zu verteilen,
um die Gesamtpunktzahl nicht zu verfilschen.

Andererseits sollte auch die Reliabilitdt einzelner Kompetenzdimension verbessert werden.
Zwar ist der gesamte Fragebogen mit einer Reliabilitit von o =.865 als recht zufriedenstel-
lend zu bezeichnen — besonders vor dem Hintergrund, dass es sich bei diesem Messinstrument
um ein Novum in der Informationskompetenz-Forschung handelt und somit nicht auf Vor-
arbeiten zuriickgegriffen werden kann —, dennoch sollte die Reliabilitdt der einzelnen Kompe-
tenzdimensionen und Teilkompetenzen deutlich erhoht werden, um verlésslichere Aussagen
iiber die jeweils erhobene Kompetenzdimension/Teilkompetenz treffen zu konnen. Eine Ver-
besserung der Reliabilitdt konnte u. a. durch zusétzliche Items (Testverldngerung) erreicht
werden. Die Erginzung zusitzlicher Items ist in diesem Fall naheliegend, da die Kompetenz-
dimensionen, die eine niedrige Reliabilitdt aufweisen, auch vergleichsweise wenige Items
enthalten. Zudem konnte durch zusitzliche Items die Punktvergabe ausgeglichener gestaltet

werden.

Daran anschlieBen sollte sich eine weitere Pilotierung des Fragebogens an einer groferen
Stichprobe (mindestens N = 250). Vor allem die Uberpriifung von iibergreifenden Eigenschaf-
ten des Handlungsmodells Informationskompetenz (Generalfaktormodell, Inhaltsfaktorenmo-
dell, Tatigkeitsfaktorenmodell, Inhalts- und Tétigkeitsfaktorenmodell) war in dieser Arbeit
aufgrund der geringen Stichprobengrofle nur unter Vorbehalt moglich. Eine groBere Stichpro-
benanzahl wiirde zu verlésslicheren Ergebnissen fiihren, da die Test-Power der verwendeten

Verfahren steigt.
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Durch eine weitere Erhebung mit einer groferen Stichprobenanzahl konnte auBerdem die
Konstruktvaliditit der Kompetenzdimensionen ,,Informationszugriff“ und ,,Informationsnut-
zung® Uberpriift werden. Die Modellannahmen dieser beiden Kompetenzdimensionen miissen
in dieser Arbeit aufgrund der schlechten Modell-Fit-Werte als falsifiziert angesehen werden.
In diesem Falle wére zu priifen, ob die schlechte Passung an unangemessenen Items liegt oder
an der generellen Modellierung dieser beiden Phasen. Die Modifikationsvorschlédge der Kons-
truktvalidierung weisen bereits darauf hin, dass von weiteren Faktoren (d. h. Teilkompeten-
zen) in diesen Kompetenzdimensionen/Phasen ausgegangen werden sollte. Daher liegt eine
Verinderung und Uberarbeitung der jeweiligen Standards nahe.

Neue Impulse fiir die Modellierung und Messung der Phase ,,Informationszugriff konnten
grundsitzlich auch durch Arbeiten angrenzender Forschungsfelder entstehen: So bietet sich
ein Riickgriff auf den Bereich des ,,Information-Retrieval® an, der die Informationssuche in
Datenbestéinden fokussiert. In Kapitel 1.2.1und Kapitel 1.3 wurden bereits einige Studien und

entsprechende Messinstrumente aufgefiihrt.

Zusitzliche Erkenntnisse flir die Modellierung und Messung der Phase ,,Informationsnut-
zung* ergeben sich aus forschungsmethodischen Konsequenzen.

Im Bereich der Berufsbildung werden berufliche Kompetenzen hiufig durch situative Fragen
und Arbeitsproben erfasst, die sich auf arbeitsplatzbezogene Anforderungen beziehen. Die
Anfertigung von Arbeitsproben spiegelt dabei die Kompetenz auf einer performativen Ebene
(Realisierung der Kompetenz), anhand derer Riickschliisse auf individuelle Dispositionen der
Versuchsteilnehmer gezogen werden. Fiir die Messung der Phase Informationsnutzung bedeu-
tet dies, dass neben der Beantwortung von Situational-Judgement-Test Fragen auch Arbeits-

proben z. B. in Form von konkreten Referatsausarbeitungen angefertigt werden sollten.

Generell sollten forschungsmethodische Fragen zur Messung von Informationskompetenz in
dieser Richtung weiter verfolgt werden. So sollte neben SJT-Fragen zur Erfassung des Han-
delns in Informationszusammenhédngen, dem SET (Erfassung des intellektuellen Niveaus)
sowie dem EUKT (Erfassung des sozial-moralischen Urteilsniveaus) auch Arbeitsproben von
den Probanden angefertigt werden, die das Handeln in Informationszusammenhidngen auf
einer performativen Ebene darstellen und erfassen.

Allgemein wire dariiber hinaus neben einer quantitativen Erhebung auch eine qualitative Er-
hebung von Informationskompetenz wiinschenswert. In dieser Arbeit bezog sich die Messung

von Informationskompetenz auf kognitive Elemente. Durch ein qualitatives Vorgehen (z. B.
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Interviews) konnten nicht-kognitive Dispositionen von Informationskompetenz (motivationa-

le, moralische und emotionale Féhigkeiten und Bereitschaften) erfasst und untersucht werden.

Folglich kann restimiert werden, dass fiir zukiinftige Messungen von Informationskompetenz
eine Methodentriangulation von quantitativen und qualitativen Verfahren angestrebt werden
sollte. Durch die Modellierung und empirische Uberpriifung eines Modells zur Informations-
kompetenz sowie der Messung von Informationskompetenz soll die vorliegende Arbeit einen

grundlegenden Beitrag filir weitere Forschungen in diesem Bereich leisten.
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13 Anhang

13.1 Fragebogen mit Musterantworten

Anmerkung: Da aus drucktechnischen Griinden der Fragebogen verkleinert wurde, ergeben
sich Verdnderungen in der Formatierung. Der original eingesetzte Fragebogen entspricht DIN

A4 Format.

Bei jeder Aufgabe ist bereits die entsprechende Expertenantwort vermerkt.

Fragebogen zur Informationskompetenz

Geschlecht: o mannlich

O weiblich

Alter:

1. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst dich iiber die landwirtschaftlichen Verhéltnisse von Spanien erkundi-

gen.
Fiir wie geeignet héltst du die folgenden Informationsquellen?

(1) sehr geeignet, (2) geeignet, (3) ungeeignet, (4) sehr ungeeignet, (9) weill nicht, keine Ant-

wort
Quelle Bewertung

a.) Internetforum liber Reiseziele in Europa 3
b.) Wissenschaftliches Buch iiber europdische Landwirt- 1

schaft
c.) Fernsehdokumentation iiber den okologischen Wandel in 2

den siidlichen Léndern Europas
d.) Lexikoneintrag iiber Spanien 2
e.) Schulatlas 2
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2. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst in der Schule ein Referat zu einem bestimmten Thema halten. Als Hilfe
hast du von deiner Lehrerin auch bereits ein Buch ausgelichen bekommen, das von deinem
Thema handelt. Beim Lesen des Buches findest du Informationen, die sehr wichtig fiir dein

Referat sind.

Wie wiirdest du die folgenden Vorgehensweisen bewerten, um gefundene Informationen zu

organisieren?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Vorgehensweise Bewertung

a.) Ich kopiere mit einem Kopierer die Seiten, auf denen 2

die wichtigsten Informationen stehen.
b.) Ich markiere mir die wichtigsten Informationen direkt 4

im Buch.
c.) Ich scanne mit einem Scanner die Seiten, auf denen die 2

wichtigsten Informationen stehen, ab.
d.) Ich merke mir die wichtigsten Informationen. 3
e.) Ich schreibe mir die wichtigsten Informationen hand- 2

schriftlich auf einen Merkzettel.

f.) Ich schreibe mir die wichtigsten Informationen in ein 1
Word-Dokument.

3. Aufgabe

Du hast dich entschlossen, im Internet der Frage nachzugehen, warum Schnee schmilzt, wenn

man Salz darauf streut. In einem Forum hast du folgende Diskussion gefunden.
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lJ Warum schmilzt Schnee, wenn man Salz darauf streut?
=

gefragt von wwi32 am 08.01.2009 um 15:08 Uhr

Was passiert denn da chemisch baw physikalisch? Kann mir das jemand erklaren?

[ Diese Frage beantworten }

Hier finden Sie weitere Fragen zu den Themen:

Winter (raa:s] Schnee [ESEH Salz | x4 x 27
[ vinter | [ schnee | & EXD-+ EED

Google-Anzeigen Schnee Salz Streuen Salz Schnee Wasser & 5alz
Antworten Kommentare ein-/auzklenden
|T—\J beantwortet von Eppendorf am 8. Januar 2008 15:07 @ %

Woeil Salz (Natriumclorid NaCL) den Schmelzpunkt herabsetzt.

beantwortet von doddo am 8. Januar 2008 15:13 @ 0=

Salzverdndert die Schmelz- und Siedepunkte des Wassers. Zum Kochwasser gibt man Salz hinzu, damit es heilter
wird- gibt man Salz auf EisfSchnee, so wird der Schmelzpunkt erhdht (oder gesenkt, wie mans betrachtet) und es
schmilzt ab.

Quelle:http:iide.answers.yahoo.com/guestion/index?qid=20070911102435AAwydKt

beantwortet von manild am &. Januar 2008 15:08 @ 0=

Hier haben schon einige eine Antwort darauf gegeben:
hitp:fide answers. yahoo.com/questionfindex?qid=20070219121616AARFRVT

\‘}’}:‘i beantwortst von Ligbesliie am 8. Januar 2009 1507 @ 0x
“4 gas Salzzieht die Feuchtigkeit aus dem Schnee baw. saugt diesen auf

Kommentar von egarf am 18. Januar 2040 00:0%
Wo hast du denn diese Weisheit her? Qder nur geraten?

Kommentar von i Arschkrampe2009 am 18. Januar 2010 00:10
Ganz genau und wenn man Eiswiirfel Salzt gibt das Trockeneis.

Wie wiirdest du die einzelnen Antworten auf die gestellte Frage beurteilen? Trage ein.

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3
nicht, keine Antwort

1. Antwort: 2

2. Antwort: 1

3.Antwort: 3

4. Antwort: 4
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4. Aufgabe

In der letzten Stunde vor einer schweren Klassenarbeit teilt euer Lehrer eine Liste mit Themen
aus, die evtl. in der Arbeit vorkommen konnten. Als du dich in der Pause mit drei Klassenka-

meraden unterhéltst, erzdhlen sie, was sie mit der Themenliste gemacht haben.

Wie wiirdest du die folgenden Vorgehensweisen bewerten, um den Lernbedarf fiir die Klas-

senarbeit zu erkennen?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Vorgehen Bewertung

Ein Freund vergleicht die Themen mit den jeweiligen Aus- | 2
fiihrungen in seinem Heft und markiert die Themen, zu

denen er am wenigsten Aufzeichnungen hat.

Ein Freund geht die Themen in Gedanken durch und mar- | 1

kiert diejenigen, wo er am meisten Schwierigkeiten sieht.

FEin Freund markiert die Themen, von denen er meint, dass | 3
sie am wahrscheinlichsten in der Klassenarbeit vorkom-

men.

5. Aufgabe

Stell dir vor, du warst in der letzten Erdkundestunde nicht im Unterricht und weillt daher
nicht, welche Hausaufgabe ihr aufbekommen habt. Am Nachmittag rufst du daher bei einer
Mitschiilerin an und fragst sie nach den Hausaufgaben.

Deine Mitschiilerin antwortet dir: ,, Wir sollen uns bis zur ndchsten Stunde iiber die Antarktis

informieren!“

Fiir wie hilfreich héltst du ihre Antwort, um zu erkennen, was du als Hausaufgabe machen

sollst? Kreuze an.

() sehr hilfreich, () hilfreich, ( x) nicht hilfreich, () tiberhaupt nicht hilfreich, ( ) weil} nicht,

keine Antwort
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6. Aufgabe

Stell dir vor, du bist mit deiner Klasse auf einer eintdgigen Klassenfahrt in einer gro3en Stadt,

die euch allen vollig unbekannt ist. Euer Lehrer hat euch die Aufgabe gestellt, in Kleingrup-

pen mindestens vier beriihmte Sehenswiirdigkeiten dieser Stadt — die ihr euch selber aussu-

chen konnt — zu besichtigen und eure Eindriicke in einem Kurzbericht aufzuschreiben. Als du

mit deiner Klasse am Bahnhof angekommen bist, berétst du dich mit deiner Gruppe, wie ihr

weiter vorgehen sollt.

Fiir wie ge

eignet hiltst du die folgenden Vorschldge deiner Freunde,

und effizient Sehenswiirdigkeiten ausfindig zu machen?

um moglichst effektiv

(1) sehr geeignet, (2) geeignet, (3) ungeeignet, (4) sehr ungeeignet, (9) weil} nicht, keine Ant-

wort

Vorschlige

Bewertung

a.) Auf einer Stadtkarte, die ein Freund mitgenommen hat,
die ndchsten Sehenswiirdigkeiten heraussuchen und
eine Route planen.

b.) Eine Person, die auf einen Zug wartet, fragen, wo die
niachsten Sehenswiirdigkeiten sind und wie man dort
hinkommt.

c.) Mit einem Internet-Handy, das einem Freund gehort,
die ndchsten Sehenswiirdigkeiten heraussuchen und
dorthin navigieren lassen.

d.) An der Touristeninformation am Bahnhof nachfragen,
wo die ndchsten Sehenswiirdigkeiten sind und wie man
dort hinkommt.

e.) In einem Stidtefiihrer, den ein Freund von dir mitge-
nommen hat, die ndchsten Sehenswiirdigkeiten heraus-
suchen und der Wegbeschreibung folgen.

7. Aufgabe

Ein Freund von dir legt bei einem GrofSteil seiner Recherchen fiir eigene und schulische Auf-

gaben/ Probleme immer Notizen seiner Aktivitdten an, in denen er seine Vorgehensweise do-

kumentiert.
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Fiir wie angemessen héltst du sein Vorgehen, um spétere Ergebnisse zu iiberpriifen? Kreuze

an.

( x) sehr angemessen, ( ) angemessen, ( ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort

8. Aufgabe

Ein Freund von dir soll ein Referat zu einem sehr komplizierten Thema halten, {iber das seine
Lehrerin bereits sagte, dass es sehr schwierig wird. Zwar kann dein Freund einen Grofteil des
Referats fertigstellen, bei der Ausarbeitung stoft er jedoch auf einige Sachverhalte, die er

iiberhaupt nicht versteht.

Fiir wie angemessen haltst du wihrend der Vorbereitungen die folgenden Problemldsungen,

die er auf Grund der auftretenden Schwierigkeiten entwickelt?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Vorgehensweise Bewertung

Er beschlieBit, die Fragen aufzuschreiben und im Anschluss | 1

an sein Referat mit allen zu diskutieren.

Er iiberpriift, ob sein Referat auch ohne diese Sachverhalte | 1
in Ordnung ist, da seine Lehrerin bereits sagte, dass es

schwierig wird.

Er geht diesen Sachverhalten nicht weiter nach, da seine | 4
Lehrerin sagte, dass es schwierig wird und sie fiir ihn unin-

teressant sind.

Er iibernimmt die Sachverhalte trotz der Schwierigkeit in | 3

sein Referat, da sie fiir das Thema wichtig sind.
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9. Aufgabe

Du suchst im Internet bei einer Suchmaschine nach den Tourdaten deiner Lieblingsband. Da-
bei werden dir weit iiber 200.000 Treffer angezeigt. Die ersten relevanten Treffer beziehen

sich immer auf den nichsten Ort (Miinchen), an dem deine Band auftritt.

Mit welchem Befehl kannst du diesen Ort von deiner Trefferanzeige ausschlieBen, so dass dir

nur Tourdaten angezeigt werden, die nicht in Miinchen stattfinden?

-Miinchen, not Miinchen

10. Aufgabe

Ein Freund von dir ist ein groBer Musikfan. Er spielt auch mehrere Musikinstrumente, die er
sich selber beigebracht hat. Nun iiberlegt er, wie er mit Hilfe des Internet sein Spielen verbes-
sern kann. Du fragst ihn, ob er schon eine Idee hat.

Er antwortet dir, dass er bei einer Suchmaschine nur englische Fachbegriffe verwenden
mdochte, da sie seiner Meinung nach eine grofsere Trefferzahl garantieren als deutsche Begrif-

fe, wodurch die Wahrscheinlichkeit fiir besser Ergebnisse steigt.

Fiir wie angemessen héltst du seine entwickelte Suchstrategie bei der Benutzung von Internet-

suchmaschinen? Kreuze an.

() sehr angemessen, ( ) angemessen, (x ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort

11. Aufgabe

Ein Freund von dir hat im Internet verschiedene Informationen zu einem Thema gefunden. Da
er nicht weil3, ob die Informationen richtig sind, fragt er dich, woran er erkennen kann, ob die
Informationen richtig sind.

Da du dich mit seinem Thema nicht auskennst, nennst du ihm allgemeine Kriterien, woran

man Informationen aus dem Internet beurteilen kann.

Welche 5 Kriterien wiirdest du ihm zur Beurteilung von Informationen und Quellen nennen?

420



Aktualitit, Autor/ Herausgeber, Quellenangaben, Vertrauenswiirdigkeit, Impressum,

Qualitiit, Seriositit, Quellenvergleich,

Absicht, Vollstandigkeit, Zitierweise, Zuverlassigkeit, Art der Aufarbeitung, Exaktheit,
Genese der Information, Inhalt, Objektivitit, Wissenschaftlichkeit, Stil, Werbung, URL,
Authenzitit

12. Aufgabe

Ein Freund von dir hat im Kunstunterricht eine Geschichte geschrieben und anschlielend als
Comic gezeichnet. Seine Lehrerin fand die Darstellung so gelungen, dass sie sie unbedingt auf
ihrer Internetseite verdffentlichen mdchte. Dein Freund hat nichts dagegen, denn er ist sehr
stolz darauf und mochte, dass jeder mitbekommt, wie gut er Comics zeichnen kann. Ein paar
Wochen spéter entdeckt er in der lokalen Zeitung einen Artikel mit genau seinem Comic wie-

der — jedoch wird nicht sein Name in dem Artikel als Zeichner genannt, sondern ein anderer.

Wie bewertest du die folgenden Vorgehensweisen mit Blick auf Bedingungen des geistigen

Eigentums?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Vorgehensweise Bewertung

a.) Dein Freund leitet keine rechtlichen Schritte ein, da er 4
vergessen hat, ein Copyright anzumelden.

b.) Dein Freund zieht seine Lehrerin zur Verantwortung, 3
da sie seinen Comic verdffentlicht hat.

c.) Dein Freund zieht den anderen Zeichner zur Verant- 2
wortung, da er den Comic ohne den Namen deines
Freundes der Zeitung geschickt hat.

d.) Dein Freund zieht den Autor des Zeitungsartikels zur 1
Verantwortung, da dieser nicht gepriift hat, ob der
Comic wirklich von dem anderen Zeichner stammt.
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13. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst im Unterrichtsfach Musik ein Referat zum Thema aktuelle Chartsmusik
halten. Um das Referat abwechslungsreich zu gestalten, entschliet du dich, den ersten bzw.
zweiten Platz der momentanen Charts vorzuspielen. Da du die Lieder jedoch selber nicht be-
sitzt, suchst du im Internet nach ithnen. Da du kein Geld fiir die beiden Lieder ausgeben willst,

findest du sie in einer Tauschborse.

Was wiirdest du tun? Kreuze nur eine Antwort an.

a.) Ich downloade die Lieder und gebe die entsprechende Internetquel-
le an.

b.) Ich downloade die Lieder, da sie fiir ein schulisches Referat beno-
tigt werden.

c.) Ich downloade die Lieder nicht, weil sie urheberrechtlich geschiitzt X
sind.

d.) Ich downloade die Lieder und gebe keine Quelle an, da sie fiir ein
schulisches Referat bendtigt werden.

14. Aufgabe

Wihrend einer Gruppendiskussion diskutiert ihr die Auswahl geeigneter Informationsquellen.
Deine Gruppenmitglieder vertreten liber die Glaubwiirdigkeit von Biichern verschiedene

Standpunkte.

Wie wiirdest du wihrend der Auswahl von geeigneten Informationsquellen die einzelnen Aus-

sagen iiber die Angemessenheit von Biichern bewerten?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Aussagen Bewertung

a.) ,,Da alle Biicher im Vorhinein inhaltlich gepriift werden, 4

sind sie immer glaubwiirdig.*
b.) ,,Sobald in Biichern keine Quellen angegeben werden, 1

sind sie mit Vorsicht zu genieflen.*
c.) ,,Im Vergleich zu anderen Informationsquellen, sind Bii- 3

cher am glaubwiirdigsten.*
d.) ,,Bei Biichern sollte man unbedingt den Verlag beach- 2

ten.*
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15. Aufgabe

Als Hausaufgabe zur ndchsten Sportstunde sollst du das Herkunftsland der Sportart ,,Ful3ball*

herausfinden.

Welche anderen Informationsquellen erscheinen dir geeignet, wenn du das Internet nicht be-

nutzen darfst? (max. 3 Antworten)

Lexikon, Enzyklopidie, Lexikon Sportarten, Handbuch Fussball, Buch Fussballge-

schichte, Sportwissenschaftler

Welche Internetseiten erscheinen dir geeignet, wenn du nur das Internet benutzen darfst?

(max. 3 Antworten)

online Lexikon, google, wikipedia, Suchmaschine, FIFA, DFB

16. Aufgabe

Du sollst im Geschichtsunterricht ein Referat iiber Ernst August (1771-1851; Kdnig von Han-

nover) halten. Bei deinen Recherchen im Internet findest du z.B. folgende Quellen:

Gottinger Sieben | Ernst August von Hannover und der Skandal von 1837

Sieben gegen den Konig: Ernst August von Hannover und die Géttinger Sieben. Vor 50

1 Jahren, am 12. April 1957, verdffentlichten 18 Physiker - darunter Otto ...
www_goettinger-sieben_infof - Im Cache - Ahnlich

Ernst August von Hannover - Biografie WHO'S WHO.

Ernst August Prinz von Hannover sorgt oft fiir vorwiegend skandalése ... Nachdem die
2 deutsche Illustrierte "Bunte” ein Interview mit der Freundin des Prinzen ...

www whoswho deftemplite_bio php?PID=1929_.. - Im Cache - Ahnlich

Ernst August von Hannover: Warten auf Caroline - Welt - Tagesspiegel
Auf diesen Fotos ist Ernst August zu sehen, wie er mit einer fremden Frau ... das
Wiederaufnahmeverfahren ist ein juristischer Skandal. "Konigs" und andere Prominente
3 schaffen es doch immer wieder, eine Extrawurst gebraten zu bekommen. ...

www tagesspiegel de/weltspiegel/warten-auf-caroline/16616258_html

Ernst August von Hannover, Herzog von Braunschweig-L ineburg
Trotzdem der ehemalige Herzog Ernst August als Haupt Hauses Hannover und altester
4 mannlicher Machkomme Konig Georgs lll. dass die Mitglieder des fritheren ...
www_uni-protokolle_de/.. /Ernst_August_von_Hannover, Herzog_von_ Braunschweig-
Lineburg.html
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Wie wiirdest du die einzelnen Quellen fiir dein Referat bewerten? Trage ein.

(1) sehr geeignet, (2) geeignet, (3) ungeeignet, (4) sehr ungeeignet, (9) weil} nicht, keine Ant-

wort

1. Quelle: 2
2. Quelle: 4
3. Quelle: 4
4. Quelle: 2
17. Aufgabe

Stell dir vor, am Nachmittag ruft dich dein bester Freund an und fragt dich: ,,Konntest du mir
bitte bei meinen Recherchen fiir das Mérchen ,,Der kleine Prinz* helfen, da ich morgen ein
Referat dariiber halten muss?*

Du antwortest, dass du ihm hilfst.

Was wiirdest du am ehesten anschliefend sagen, um deinem Freund bei seinem Problem zu

helfen? (Kreuze nur eine Antwort an!)

a.) ,,Was hast du denn bisher rausgefunden?*

b.) ,,Ich informiere mich gerade im Internet {iber den kleinen Prin-
zen und rufe dich sofort zuriick.*

c.) ,,Worum soll es bei deinem Referat genau gehen?* X

d.) ,,Lass uns mal gerade gemeinsam nach Informationen im Inter-
net suchen.*
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18. Aufgabe

Wie wiirdest du die Gestaltung folgender Powerpoint Folien bewerten? Trage ein.

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Definitionen von Marketing ‘

Es gibt viele Definitionen fiir den Begriff ,Marketing":

Eine Definitionistz.B.:

DerBegriff Marketing (veraftet Absatzwittschaft) bezeichnetzum einen den
Unternehmensbereich, dessen Aufgabe (Funktion) es ist, Waren und Dienstleistungen zu
vermarkten; zum Anderen beschreibt dieser Begriff ein Konzept der ganzheitlichen,

der Kunden und anderer Interessengruppen (Stakehol der).

Unsere Definition ist:

Marketing bedeutet zundchst Unternehmensfishrung als Marktanpassung. Dies
bedingt die bewuRte Ausrichtung aller Unternehmensaktivititen auf den Markt.
Dabei kommt den Unternehmen eine reaktive Rolle zu. Sie suchen mutmatliche
Nachfragerbedirfnisse, die sie zuerkennen glauben, und versuchen, sich
gegenseitigin der Bedirfnisbefriedigung zu Gberbieten.

marktorientierten Unternehmensfiinrung zur Befriedigung der Bediirfnisse und Erwartungen

INTERAKTIONSPARTNER 1 INTERAKTIONSPARTNER 2 INTERAKTIONSPARTNER 3 *
FIRMA (PRODUKTE —) (s ENTGELT) KONSUMENTEN
THEATER (AUFFUHRUNGEN —») {« PREIS FOR
EnTriTTSKarTe) T UEHKUM
POUESE.?EE (VERSPRECHUNGEN —») (- STIMME) WAHLER
ARTE
FIRMA 1 (PRODUKTE 1 ) FIRMA 2 (PRODUKTE 2 -) FIRMA 3 (PRODUKTE 3 —] ]

| aligemeine didakiik

| medienpadagogik

& UNIVERSITAT PADERBORN

Die Universitdlt der informationsgesellschaft ‘

Lernzielniveaus:

Kognitive Dimension: Wissen
Verstehen
Anwenden

]

|
| medienpad

didaktik
lagogik

Analyse
y 2

Synthese
Evaluation

Werten
Entwickeln eines Wertesystems
Bestimmt sein durch Werte

Psychomotorische Dimension: Imitation
Manipulation
Prazision
Handlungsgliederung
Naturalisierung/ Automatisierung

Affektive Dimension: Aufnehmen 7 %ﬂg‘lg L
Reagieren % T {ﬂ@@mﬁ@mmmi

Bloom .1974; Krathwohl, 1964/1975; Dave, 1968 http://static.twoday_net/TillRathkeimages/hochbegabt1.jpg

1. Folie: 4

2. Folie: 1
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19. Aufgabe

Stell dir vor, ihr habt in der Schule mehrere Stunden zum Thema Informationsrecherche in der
Bibliothek gehabt. Dabei habt ihr mit eurem Lehrer zusammen erarbeitet, wie man Biicher in
der Bibliothek sucht, gefundene Biicher bewertet und sie anschliefend effektiv nutzt. Wah-
rend einer anderen Unterrichtsstunde zeigte euch eine Lehrerin anhand von Suchergebnissen
bei google, dass die Menge an Informationen immer gréfer wird und uniibersichtlicher wird.

Als du anschlieBend mit einem Freund dariiber redest, sagt er: ,,Eigentlich ist es sinnlos, dass
wir Biicher in der Bibliothek suchen, da die Informationsmenge so extrem zunimmt, dass man
den Uberblick verliert und sich die Informationen sowieso zuerst im Internet verbreiten. Wir

hitten deswegen besser iiben sollen, wie man Informationen im Internet findet!*

Wie bewertest du seine Aussage wihrend eurer Reflexion der Informationsbeschaffung im

Hinblick auf einen angemessenen Umgang mit Informationen? Kreuze an.

() sehr angemessen, ( ) angemessen, ( X) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weil3

nicht, keine Antwort

20. Aufgabe

Ein Freund von dir will sich im Internet zu einem bestimmten Thema fiir seine Hausaufgabe
erkundigen. Er findet eine geeignete Seite, die seiner Meinung nach gute Informationen bietet.
Als er die aufgefiihrten Darstellungen daher iibernehmen will, fillt ihm auf, dass die Seite
iiber kein Impressum verfiigt.

Er beschliefit daher, die Informationen nicht zu verwenden.

Fiir wie angemessen hiltst du sein Vorgehen mit Blick auf die Anwendung dieses Kriteriums

zur Beurteilung der gefundenen Informationen? Kreuze an.

() sehr angemessen, ( X) angemessen, ( ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weil3

nicht, keine Antwort
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21. Aufgabe

Stell dir vor, ihr sollt in einer Gruppenarbeit eine Stadtfiihrung fiir eure gesamte Klasse aus-
arbeiten. Eure Lehrerin hat euch dabei vorgegeben, dass es eine Stadt in Deutschland sein
muss, welche genau, ist jedoch euch iiberlassen. Innerhalb eurer Gruppe diskutiert ihr nun

iiber mogliche Stédte.

Wie wiirdest du die folgenden Vorschlage bewerten, um eine erste, angemessene Auswahl an

moglichen Stiadten zu bekommen?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Vorschlige Bewertung

Ein Gruppenmitglied schligt vor, dass jeder zuerst die drei | 2

grofiten Stidte aus der Umgebung nennt.

Ein Gruppenmitglied schlidgt vor, dass jeder zuerst die | 3

Stidte aufzahlt, die er tiberhaupt nicht gut findet.

Ein Gruppenmitglied schldgt vor, dass zuerst aus den | 2

Landhauptstddten ausgewihlt werden soll.

Ein Gruppenmitglied schldgt vor, dass jeder zuerst auf- | 2

zdhlt, welche Stadt er gerne besichtigen mochte.

22. Aufgabe

Du hast dich entschlossen, fiir ein Projekt nach geeigneten Informationen in der Bibliothek zu
suchen. Leider findest du auf Anhieb keine geeignete Literatur im Bibliothekskatalog
(OPAC).

Welche Strategien wiirdest du anwenden, um an die benétigten Informationen zu kommen?
Bitte ordne die folgenden Vorgehensweisen so, wie sie fiir dich am effektivsten erscheinen. (1

am effektivsten,..., 5 am uneftektivsten)
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Vorgehen

Rang

a.) Ich frage einen Bibliotheksbenutzer, der bereits einige
Biicher ausgeliehen hat.

b.) Ich setzte mich an einen anderen PC und versuche mit
anderen Suchbegriffen zu arbeiten.

c.) Ich frage beim Bibliothekspersonal, ob sie mir weiter-
helfen konnen.

d.) Ich beschlieBe, zu Hause am PC in Ruhe weiterzusu-
chen.

e.) Ich gehe in die projektrelevante Fachabteilung und su-
che in den Regalen nach geeigneten Biichern.

23. Aufgabe

Du sollst zur nidchsten Biologiestunde herausfinden, warum sich Blatter im Herbst verfarben.

Als du mit einer Suchmaschine passende Begriffe eingegeben hast, werden dir folgende Er-

gebnisse angezeigt.
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Warum sich die Blatter im Herbst verfarben - Medienwerkstatt .

Hier erfahrst du, warum sich die Blatter im Herbst verfarben ... Herbstgedichte mit Fotos
zur Jahreszeit Herbst ... Informationen zum Herbst und zu den vier ...
www.medienwerkstatt-online.de/.../showcard.php?... - Im Cache - Ahnlich

Warum sich im Herbst die Blatter verfarben - Medienwerkstatt ...

Hier findest du Informationen, warum sich im Herbst in Bléatter verfarben ... Herbstgedichte
mit Fotos zur Jahreszeit Herbst . ... .
www.medienwerkstatt-online.de/.../showcard.php?... - Im Cache - Ahnlich

4/ Weitere Ergebnisse anzeigen von www.medienwerkstatt-online. de

Warum verférben sich die Blatter im Herbst? - Garten & Pflanzen ...

4 Eintrage - Letzter Eintrag: 11. Okt. 2007

Das grofte Panzenforum und Gartenforum Warum verfarben sich die Blatter im Herbst? -
Garten & Pflanzen News, Darum werden Blétter bunt Von ...

green-24.de» ...» Garten & PAanzen News - Im Cache - Ahnlich

Pflanzen - Warum verfarben sich die Blatter im Herbst ...

6. Okt. 2008 ... Das Sommergrin der Blétter kommt vom Chlarophyll, einem Stoff mit dem der
Baum die sogenannte Fotosynthese betreibt. .

www.margenpast.de ... » Familie » Kinderpast - Im Cache - Ahnlich

Warum werden die Blétter bunt?

Das Verfarben der Blétter hat somit fir den Baum eine ganz wichtige Funktion, ...
www.medienwerkstatt-online.de - www bergedorf.de/paedagogik/herbst html ...
www.hoppsala.de » Seite fir Kinder - Im Cache

NDR Fernsehen - Sendungen - Das! - Archiv - Das! forscht- Warum ...

25 Okt. 2007 ... Archiv - Das! forscht - Warum verfarben sich Blatter im Herbst? - Im
Herbst werden Blétter bunt. Der Baum produziert die Farbe Rot speziell ...
www3.ndr.defvignettetosophoral0(-ignette_cid-4352694 html - Ahnlich

Der Tod des Sommers ist ein bunter Herbst - Welt der Pflanzen....

Welche Prozesse sind fiir die herbstliche Verfarbung der Blatter verantwortlich? Und warum
bleiben die Nadelb&ume immer grin? Herbst. Herbstblatter ...

wald lauftext de/welt-der-panzen/herbstfarbung/ - Im Cache - Ahnlich

Warum verférben sich die Blétter der Baume im Herbst? - WAS IST WAS
Im Herbst - das wissen wir - verfarben sich die Blatter der Baume und fallen spater ab. Aber
warum eigentlich? Was passiert da in den Bléttern? .
www.wasistwas de/._verfaerben.. blaetter __herbst/-Tc05¢71e06.html - Im Cache - Ahnlich

Welche Treffer wiirdest du auswahlen? Nenne deine drei Favoriten
1. Favorit: 8
2. Favorit: 6

3. Favorit: 4
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24. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst als Hausaufgabe einen Artikel schreiben, durch den deine Mitschiiler

einen Einblick in ein neues Thema bekommen. Dazu recherchierst du nach noétigen Informa-

tionen und schreibst einen kleinen Artikel. Nachdem du diesen fertiggestellt hast, lieBt du ihn

dir noch einmal durch.

Wie wichtig sind dir bei der Reflexion folgende Fragen, ob die gestellte Aufgabe von dir an-

gemessen bearbeitet wurde?

(1) sehr wichtig, (2) wichtig, (3) unwichtig, (4) sehr unwichtig, (9) weil} nicht, keine Antwort

habe, eingehalten?

Fragen Bewertung
Gefillt er meinen Klassenkameraden? 2
Ist meine Lehrerin damit zufrieden? 2
Habe ich viele Seiten geschrieben? 3
Bin ich mit der Ausarbeitung zufrieden? 1
Habe ich alle gefundenen Informationen genutzt? 1
Habe ich die zeitlichen Vorgaben, die ich mir selber gesetzt 2

25. Aufgabe

Ein Freund von dir hat sich fiir seine Hausaufgaben ein Buch aus der Bibliothek ausgeliehen.

Das Buch wurde ihm von der Lehrerin empfohlen und stellt sich auch als sehr niitzlich heraus.

Da es jedoch sehr umfangreich ist und viele Seiten hat, unterstreicht dein Freund die wich-

tigsten Passagen, um den Uberblick nicht zu verlieren.

Wie wiirdest du seinen Zugrift auf die Informationen bewerten? Kreuze an.

() sehr angemessen, ( ) angemessen, ( ) unangemessen, ( X) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort
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26. Aufgabe

Eine Freundin von dir soll ein Referat iiber den berihmten Maler ,,Emil Nolde® und seine
Werke halten.
Da sie das Thema als sehr umfassend einschdtzt, fragt sie bei ihrer Klasse nach, was sie an

diesem Thema besonders interessieren wiirde.

Wie wiirdest du dieses Vorgehen mit Blick auf eine Schwerpunktsetzung fiir ihr Referat be-

werten? Kreuze an

() sehr angemessen, ( X) angemessen, ( ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weil3

nicht, keine Antwort

27. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst mit einer Freundin ein Referat halten. Das Thema wurde von eurer Leh-
rerin vorgegeben. Du beschlieBt mit deiner Freundin, dass ihr zu Hause nach geeigneten In-
formationen zu dem Thema sucht. Am Nachmittag suchst du auch eine ganze Zeit lang im
Internet und verschiedenen Biichern, findest jedoch keinerlei Informationen.

Am nichsten Tag in der Schule setzt ihr euch in der Gruppe zusammen und jeder berichtet
von seinen Ergebnissen. Deine Klassenkameradin hat bei ihren Recherchen einige Informa-

tionen zum Thema gefunden, du jedoch nichts.

Welchen Riickschluss wiirdest du fiir dein weiteres Vorgehen ziehen, wahrend du die Informa-

tionen beurteilst? Kreuze nur eine Antwort an.

a.) Ich frage sie, wie sie nach den Informationen gesucht hat, damit
ich es zu Hause selber ausprobieren kann.

b.) Ich frage meine Lehrerin, ob die Informationen richtig sind.

c.) Ich frage nicht weiter nach, wie sie die Informationen gefunden
hat, sondern arbeite damit weiter, um keine Zeit zu verlieren.

d.) Ich verwende die Informationen nicht, da ich selber lange ge-
sucht und nichts gefunden habe.

e.) Ich frage sie, bei welchen Quellen sie die Informationen gefun- X
den hat und tiberpriife die Quellen anschliefSend.
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28. Aufgabe

In vielen Biichern findet man ein Literaturverzeichnis, in dem die Quellen, die der Autor ver-

wendet hat, angegeben werden.

In welchen Fillen wiirdest du deine benutzten Quellen angeben? Kreuze an.

a.) Bei einem Referat, das ich hauptsdchlich aus Stichpunkten zusam- X
mengestellt habe.

b.) Bei einem Referat, das ich ausformuliert habe. X

c.) Bei einer Powerpoint Prédsentation, die ich hauptsédchlich aus Stich- X
punkten zusammengestellt habe.

d.) Bei einer Powerpoint Prisentation, die ich ausformuliert habe. X

e.) Bei einem Referat, fiir das ich hauptsédchlich bei Wikipedia recher- X
chiert habe.

f.) Bei einer Powerpoint Prisentation, fiir die ich hauptsichlich bei X

Wikipedia recherchiert habe.

g.) Bei einem Gesprdch mit einem Freund, wenn ich ihm Neuigkeiten
erzéhlte, die ich im Internet gelesen habe.

29. Aufgabe

Ein Freund von dir ist der Meinung, dass man in Social-Networks wie z.B. Facebook oder
SchiilerVZ so wenig wie moglich Informationen iiber sich veroffentlichen sollte, da viele

Menschen darauf zugreifen konnen.
Wie wiirdest du seine Aussage mit Blick auf den Datenschutz bewerten? Kreuze an.

() sehr angemessen, (x ) angemessen, ( ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort

30. Aufgabe

Ein Freund von dir hat fiir eine Présentation zwei interessante Artikel im Internet gefunden.
Da beide jedoch unterschiedliche Sichtweisen wiedergeben und er in seiner Prisentation eine
klare Stellung beziehen soll, muss er sich fiir einen der beiden entscheiden: Der erste Artikel

wird durch viele Quellenangaben aus dem Internet belegt, der zweite durch wenige Quellen-
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angaben aus Biichern.

Dein Freund entscheidet sich fiir den ersten Artikel.

Wie bewertest du seine Entscheidung mit Blick auf die Zuverldssigkeit der gefundenen In-

formationen? Kreuze an.

( ) sehr angemessen, ( ) angemessen, (X ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort

31. Aufgabe

Ein Freund von dir soll fir das Unterrichtsfach Deutsch eine Internetrecherche zu zwei Bii-
chern durchfiihren.
Wéihrend dieser Recherche mit einer Suchmaschine notiert er jeweils die Suchworter, die er

verwendet hat.

Fiir wie effektiv haltst du seine entwickelte Suchstrategie, um auf Informationen zuzugreifen?

Kreuze an.

() sehr effektiv, ( x) effektiv, () uneffektiv, () sehr uneftektiv, () weil nicht, keine Antwort

32. Aufgabe

Wihrend eines Gesprichs mit einem Freund triftt dieser folgende Aussage iiber Zeitschriften,
die verschiedene Artikel testen:

., Die meisten Zeitschriften finanzieren sich tiber Werbung. Daher sollte man bei den geteste-
ten Artikeln beriicksichtigen, wie viel Werbung die jeweilige Marke in der Ausgabe geschaltet

hat, in der ihr Artikel getestet wurde. *

Wie wiirdest du wihrend der Auswahl von Informationsquellen seine Aussage iiber die An-

gemessenheit von Zeitschriften bewerten?

() sehr angemessen, ( X) angemessen, ( ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort
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33. Aufgabe

Du bist in einer Bibliothek und suchst nach Biichern. Mit dir sind noch einige andere Perso-

nen auf der Suche nach Biichern.

Wie wiirdest du — wihrend du nach Biichern suchst — folgendes Verhalten in der Bibliothek

unter Berlicksichtigung von allgemeinen Bibliotheksregeln beurteilen?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Verhalten Beurteilung

a.) Einer der anwesenden Personen steht vor einem Re- 4
gal, hat jedoch einen Buchtitel vergessen und ruft
deswegen jemanden an, der ihm den Titel nennt.

b.) Eine Person, die an einem Einzelarbeitsplatz sitzt, 4
spricht seine Gedankengénge vor sich hin, da er so
besser lernen kann.

c.) Zwei Personen unterhalten sich leise vor einem Regal 2
iiber das Inhaltsverzeichnis eines Buches, da es sehr
unverstdndlich geschrieben ist.

d.) Einige Personen, die an einem Gruppenarbeitsplatz 4
sitzen, horen wihrend ihrer Arbeit liber ihr Notebook
Musik, da sie sich so besser konzentrieren konnen.

e.) Eine Person ermahnt eine andere, die sich laut iiber 2
falsch einsortierte Biicher beschwert, zur Ruhe.

f.) Eine Person stellt die Biicher, nachdem sie sie im Le- 1
seraum gelesen hat, wieder an den Platz zuriick, von
dem sie die Biicher genommen hat.

34. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst ein Referat halten. Dein Lehrer bietet dir an, wihrend der gesamten

Vorbereitungen Hilfestellungen zu geben.
Wie angemessen sind fiir dich folgende Vorgehensweisen bei deiner Referatsvorbereitung?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort
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Vorgehensweise Bewertung

a.) Ich nehme seine Hilfe nur in Anspruch, wenn ich nicht 2
weiterkomme.

b.) Ich nehme seine Hilfe auf jeden Fall in Anspruch, auch 3
wenn ich keine Probleme habe.

c.) Ich nehme seine Hilfe nur in Anspruch, wenn er sie mir 3
wéhrend der Vorbereitungen noch einmal anbietet.

d.) Ich nehme seine Hilfe nach der Vorbereitung des Refe- 1
rats in Anspruch, wenn ich eine Riickmeldung haben
mochte.

e.) Ich nehme seine Hilfe wihrend der Vorbereitung auf 4

keinen Fall in Anspruch.

35. Aufgabe

Bei der Ausarbeitung eines Arbeitsplans fiir ein Referat stellen Freunde von dir fest, dass der
Arbeitsaufwand viel zu hoch ist und sie das Referat nicht rechtzeitig fertig stellen kdnnen. Du

unterhéltst dich mit ithnen daruber.

Wie wiirdest du die entwickelten Strategien deiner Freunde fiir die Ausarbeitung des Referates

beurteilen?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Aussagen Bewertung
a.) ,,Da ich es nach meinem Arbeitsplan unmdglich in der vorgege- 3
benen Zeit fertig stellen kann, werde ich die Aufgabenstellung
andern.*
b.) ,,Da ich meinen Arbeitsplan aber beibehalten mochte, versuche 3

ich, so viel fertig zu stellen, wie ich schaffe.*

c.) ,,Da mein Arbeitsplan aber sachlich ausgearbeitet ist, werde ich 3
genau recherchieren, ob es bereits Arbeiten zu meinem Thema
gibt, die ich kopieren kann.*

d.) ,,.Da mein Arbeitsplan aber gut strukturiert ist, werde ich meinen 2
besten Freund fragen, ob er mir bei der Ausarbeitung helfen
kann.“

e.) ,,Da mein Arbeitsplan aber zu umfassend ist, werde ich ihn kiir- 2

zen, ohne die Aufgabenstellung zu verdndern.*
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36. Aufgabe

Ein Freund von dir soll sich fiir eine Hausaufgabe in Biologie iiber den Kreislauf der Photo-
synthese informieren. Anfénglich sucht er im Internet mit Hilfe einer Suchmaschine nach In-
formationen. Um auBlerdem geeignete Biicher zu finden, benutzt er den Bibliothekskatalog
(OPAC).

Dabei benutzt er die gleichen Suchbegriffe wie fiir die Internetsuchmaschine.

Wie bewertest du sein Vorgehen mit Blick auf die Anwendung von geeigneten Suchbegriffen?

Kreuze an.

() sehr angemessen, ( ) angemessen, (x ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weil3

nicht, keine Antwort

37. Aufgabe

Ein Freund von dir bekommt von seiner Lehrerin die Hausaufgabe gestellt, Informationen
tiber ein bestimmtes Thema zu finden.

Wiihrend seiner Vorbereitungen interessiert er sich immer stdirker fiir das gestellte Thema.
Deshalb geht er bei seinen Recherchen nicht nur der geforderten Aufgabe nach, sondern
untersucht zusdtzlich auch Fragen — die ihn zwar interessieren —, die aber mit der eigentlich

gestellten Hausaufgabe nicht viel zu tun haben.

Fiir wie angemessen héltst du sein Vorgehen wihrend der Hausaufgabenbearbeitung, das er

auf Grund der neuen Informationen entwickelt hat? Kreuze an.

( ) sehr angemessen, ( x) angemessen, ( ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weil3

nicht, keine Antwort

38. Aufgabe

Ein Freund von dir vertritt in einem Gesprich folgende Meinung. Er sagt:
,Umfassende Informationsrecherchen sind fiir die Schule und das Studium wichtiger als fiir

unseren spéteren Beruf!*
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Fiir wie angemessen hiltst du seine Aussage im Hinblick auf das spitere Leben? Kreuze an.

( ) sehr angemessen, () angemessen, ( ) unangemessen, (X ) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort

39. Aufgabe

Wihrend einer Gruppendiskussion diskutiert ihr die Auswahl geeigneter Informationsquellen.
Die Gruppenmitglieder vertreten dabei verschiedene Standpunkte {iber die Glaubwiirdigkeit

von Wikipedia.

Wie wiirdest du wihrend der Auswahl von Informationsquellen ihre Aussagen iiber die An-

gemessenheit von Wikipedia bewerten?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Aussagen Bewertung
a.) ,,Bei Wikipedia sollte man generell vorsichtig sein, da 2
jeder einen Artikel verdndern kann.*
b.) ,,.Bei Wikipedia ist jeder Artikel inhaltlich korrekt.* 3

c.) ,,.S0bald bei einem Wikipedia-Artikel Quellenangaben 3
stehen, kann man ihn als serids einstufen.

d.) ,,Falls es bei einem Wikipedia-Artikel einen inhaltli- 3
chen Fehler gibt, wird der innerhalb kurzer Zeit ausge-
bessert.*

40. Aufgabe

Stell dir vor, du mochtest dieses Jahr in den Urlaub fahren und hast dich auch bereits fiir ein
Land und den entsprechenden Ort entschieden. Du hast auch schon ein Hotel gefunden, bist

dir jedoch noch nicht sicher, ob es das richtige fiir dich ist.
Wie beurteilst du die folgenden Informationen?

(1) sehr niitzlich, (2) niitzlich, (3) nicht niitzlich, (4) iiberhaupt nicht niitzlich, (9) weil} nicht,

keine Antwort
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Quellen Beurteilung

a.) Beschreibungen iiber das Hotel auf der Hotel- 2
Homepage.

b.) Beschreibungen von Gisten, die bereits in diesem Ho- 1
tel waren.

c.) Beschreibungen von Angestellten in einem Reisebiiro, 2

in dem du dieses Hotel buchen kannst.

d.) Beschreibungen von Reiseunternehmen, die dieses 3
Hotel vermieten.

41. Aufgabe

Stell dir vor, du hast fiir eine Présentation viele Informationen, die fiir deine Aufgabe wichtig

sein konnten, gefunden und iibersichtlich gespeichert.

Was wiirdest du mit den gefundenen Informationen als néchstes tun? Kreuze nur eine Ant-

wort an.
a.) Ich {iberpriife, ob die gefundenen Informationen meine Aufgabe X
komplett beantworten.
b.) Ich beginne mit dem Erstellen meiner Prasentation auf Grundlage
der gefundenen Informationen.
c.) Ich reflektiere mein Vorgehen, wie ich an die Informationen ge-
kommen bin.
d.) Ich leite weitere Fragen aus den gefundenen Informationen ab.
42. Aufgabe

Drei Freunde von dir sollen zur niachsten Stunde eine Prisentation halten. Dafiir wollen sie

mit einer Internet-Suchmaschine arbeiten.

Wie bewertest du die folgenden, von deinen Freunden entwickelten Strategien beim Zugriff

auf Internetsuchmaschinen?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort
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Vorgehen Bewertung

Ein Freund erstellt vor Beginn seiner Recherchen eine Liste 2

mit Stichwortern zu dem Thema, nach denen er suchen will.

Ein Freund ldsst sich von Begriffen fiihren, die ihm die 2

Suchmaschine zu diesem Thema vorschligt.

Ein Freund erstellt vor Beginn seiner Recherchen ein Mind- 1
map zu dem Thema, um nach den verwendeten Begriffen zu

suchen.

Ein Freund schaut sich die Hilfe-Option der Suchmaschine 2
an, um sich die Funktionen der Suchmaschine anzeigen zu

lassen.

43. Aufgabe

Stell dir vor, deine Klasse fiihrt ein Projekt zum Thema ,,Medien* mit einer Schulklasse aus
einem anderen Bundesland durch. Da die Partnerschule sehr weit entfernt ist, konnt ihr euch

nicht personlich treffen, sondern nur tiber E-Mail kommunizieren.

Du sollst mit einer Schiilerin aus der Partnerklasse eine Prisentation zum Thema ,,Biicher®
erstellen.

Was wiirdest du ihr in einer E-Mail schreiben, um euer Thema einzugrenzen?

44. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst mit einem Klassenkameraden ein Referat iiber die ,,Bedeutung des
Papstes fiir das Christentum® halten. Thr beschlie8t, dass jeder von euch zur nichsten Stunde
erst einmal nach Informationen iiber den Papst sucht, mit denen ihr dann gemeinsam weiter-
arbeiten wollt.

In der nédchsten Stunde stellt ihr euch nun gegenseitig eure Ergebnisse vor.

Dein Klassenkamerad hat dabei einen Artikel zum Stichwort ,, Papst* aus einem Lexikon, das
seine Eltern besitzen, kopiert und unwichtige Passagen, die seiner Meinung nach nichts mit

eurer Aufgabe zu tun haben, durchgestrichen.
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Wie wiirdest du sein Vorgehen zur Organisation von Informationen bewerten? Kreuze an.

( ) sehr angemessen, (x ) angemessen, ( ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weil3

nicht, keine Antwort

45. Aufgabe

Eine Freundin von dir muss im Sportunterricht einen Tanz auffiihren. Ihre Lehrerin erklart ihr
auch die einzelnen Schritte des Tanzes. Da deine Freundin frither einmal getanzt hatte, ist sie
der Meinung, dass einige Schritte der Lehrerin falsch sind. Als du mit deiner Freundin dartiiber

redest, weil} sie nicht, was sie machen soll.
Wie wiirdest du die folgenden Vorschlidge deiner Freundin bewerten?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Vorgehen Bewertung
Sie macht die Schritte so, wie sie ithr von der Lehrerin gezeigt 3
wurden.
Sie fragt in einem Tanzverein nach, wie die Schritte fiir diesen 2
Tanz gehen.
46. Aufgabe

Ein Freund von dir muss in der nichsten Zeit ein Praktikum absolvieren. Er hat auch schon
zwei mogliche Praktikumsfirmen ausgewéhlt. Nach der Erstellung eines Arbeitsplans ent-
scheidet er sich schlieBlich fiir eine der beiden Firmen. Du fragst deinen Freund, was in sei-
nem Arbeitsplan stand und warum er sich gerade fiir dieses Praktikum entschieden hat.

Er antwortet, dass er sich im Vorhinein im Internet in verschiedenen Foren, auf der Home-

page der Firmen und bei den beiden Firmen selbst erkundigt hat.
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Wie bewertest du seine Strategie unter der Beriicksichtigung von Aufwand und Nutzen, die er
wihrend seiner anfinglichen Uberlegungen zur Informationsbeschaffung entwickelt hat?

Kreuze an.

(x ) sehr angemessen, ( ) angemessen, ( ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort

47. Aufgabe

Ein Freund von dir mochte sich tiber ein bestimmtes Thema informieren. Dazu entscheidet er

sich, seine Fragen in einem Internetforum zu posten.

Wie bewertest du die folgenden Handlungen deines Freundes innerhalb des Forums unter Be-

riicksichtigung von allgemeinen Forum-Regeln?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Handlungen Bewertung
a.) Er begriiBit in seinem post die Gemeinschaft und stellt 1
anschliefend seine Fragen.
b.) Nachdem er nach einer halben Stunde noch immer 3

keine Antwort bekommen hat, schreibt er noch einen
Beitrag, um auf seine Frage aufmerksam zu machen.

c.) Nachdem er jeweils eine Antwort bekommen hat, be- 2
dankt er sich bei dem Poster.

d.) Um die Wichtigkeit seines Anliegens hervorzuheben, 4
schreibt er viele Worter fett und gro3 und benutzt hdu-
fig Ausrufezeichen.

e.) Bei tiberfliissigen Antworten schreibt dein Freund 4
einen Kommentar, dass sie nichts mit der Frage zu tun
haben.

f.) Nachdem er auch nach einigen Tagen keine Antwort 3
bekommen hat, erdffnet er einen neuen post, um seine
Frage wieder an vorderste Position zu bringen.

g.) Da er moglichst schnell auf die Beitrdge der anderen 3
Teilnehmer antworten will, schreibt er alle Worter
seiner Beitrdge klein.
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48. Aufgabe

Du schaust deinem Freund dabei zu, wie er sich im Internet {iber Neuigkeiten seiner Lieb-

lingsmusikband erkundigt.

Wie bewertest du folgendes Verhalten deines Freundes mit Blick auf allgemeine Bedingungen

der Informationsnutzung?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Verhalten Bewertung

a.) Dein Freund entdeckt in einem Artikel, dass der Ge- 2
burtsort eines Bandmitgliedes falsch ist. Da man den
Artikel selber verdndern kann, dndert er den Geburts-
ort um.

b.) Dein Freund liest in einem Artikel, dass der letzte 3
Auftritt der Band nicht gut gewesen sei. Er und seine
Freunde waren jedoch auch auf dem Konzert und fan-
den es sehr gut. Auch vielen anderen der anwesenden
Giste hat es sehr gefallen. Da man den Artikel selber
verdandern kann, dndert er die Beschreibung des letz-
ten Konzerts.

c.) Dein Freund findet auf einer Internetseite mehrere 1
Lieder der Band, die noch gar nicht veroffentlicht
sind. Daraufhin beschlie3t er eine E-Mail an die Band
zu schreiben, um sie auf diese Seite aufmerksam zu
machen.

49. Aufgabe

Ein Freund erzdhlt dir, dass er sich ein neues Handy kaufen mochte, da sein altes nicht mehr
funktioniert. Er hat auch schon zwei Modelle zur Auswahl, kann sich jedoch noch nicht ent-
scheiden. Als du mit ihm dartiber redest, wo er sich informieren kann, sagt er, dass er schon

einige Ideen hat, wo er sich iiber die beiden Modelle erkundigen kann.

Wie bewertest du die folgenden Ideen bei der Auswahl von Informationsmdéglichkeiten, um

sich {iber die beiden Handymodelle zu erkundigen?

(1) sehr geeignet, (2) geeignet, (3) ungeeignet, (4) sehr ungeeignet, (9) weil} nicht, keine Ant-
wort
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Moglichkeiten Bewertung

a.) im Internet auf den Herstellerseiten

b.) im Internet in einem Handyforum

c.) in der Stadt in einem Mobilfunkgeschéft

— NN DN

d.) in einer Technikzeitschrift, die beide Modelle testet

50. Aufgabe

Ein Freund von dir sucht seit einiger Zeit Informationen zu einem Thema, das ihn besonders
interessiert. Nach tiber einer Stunde Recherche im Internet bei einer Suchmaschine ist er noch

immer nicht mit seinen Ergebnissen zufrieden.

Wie wiirdest du die weiteren Riickschliisse fiir seinen Suchprozess auf Grund seiner bisheri-

gen Ergebnisse bewerten?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Vorgehen Bewertung
a.) Er sucht so lange wie bisher weiter, bis er mit den Er- 4
gebnissen zufrieden ist.
b.) Er benutzt eine andere Informationsquelle. 2
c.) Er dndert seine Fragestellung fiir die Suche. 1
d.) Er benutzt eine andere Suchmaschine. 2
51. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst ein Referat halten. Wahrend deiner Vorbereitungen triffst du immer

wieder auf unterschiedliche und schwierige Fachbegriffe.

Wie wiirdest du folgendes Vorgehen mit Blick auf eine angemessene Priasentation der neuen

Fachbegriffe bewerten?
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(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Vorgehen Bewertung

a.) Ich wiirde alle Fachbegriffe nachschlagen, sie aber 3
nicht im Referat verwenden.

b.) Ich wiirde alle Fachbegriffe nachschlagen und mir de- 3
ren Ubersetzung fiir Riickfragen merken.

c.) Ich wiirde alle Fachbegriffe nachschlagen und die 2
Ubersetzung hinter das unbekannte Wort schreiben.

d.) Ich wiirde alle Fachbegriffe nachschlagen und ihre 1
Bedeutung mit eigenen Worten im Referat darstellen.

52. Aufgabe

Stell dir vor, ein Freund von dir bittet dich um deine Hilfe. Er stand zu Hause vor einem Pro-
blem und hatte sich entschlossen, im Internet nach Losungen zu suchen. Als er eine Losung
gefunden hat, ist er sich jedoch nicht sicher, ob sie auch gut ist. Daher ruft er bei dir an, damit
du ihm hilfst. Du ldsst dir zuerst einmal seine gesamte Vorgehensweise bei der Losungssuche

beschreiben, um diese einschétzen zu konnen.

Wie wichtig sind dir wihrend dieser Reflexion die folgenden Fragen, um eine angemessene

Vorgehensweise zu tiberpriifen?

(1) sehr wichtig, (2) wichtig, (3) unwichtig, (4) sehr unwichtig, (9) weil3 nicht, keine Antwort

Fragen Bewertung
a.) War die Vorgehensweise erfolgreich? 2
b.) Wo lagen Fehler beim Vorgehen? 2
c.) Wurden alternative Vorgehensweisen beriicksichtigt? )
d.) Wurden Tipps/ Ratschlége eingehalten? )
e.) Wie schnell wurde ein Ergebnis gefunden? 2
f.) Wie grof3 war der zeitliche Aufwand bei der Suche? 2
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53. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst zusammen mit einer Klassenkameradin ein Referat halten. Leider bist
du an dem Tag, an dem die Themen vergeben werden krank und kannst somit nicht an der
Unterrichtsstunde teilnehmen. Am Nachmittag bekommst du von deiner Freundin eine E-
Mail, in der sie dir euer Thema mitteilt. Sie hat aulerdem schon einen Arbeitsplan fiir eure

Referatsvorbereitungen erstellt.

Hallo,

wir sollen in zehn Tagen ein Referat zum Thema ,,Internet” halten. Ich wiirde vorschlagen,
dass du etwas iiber die gesellschaftlichen Aspekte recherchierst und ich tiber Datenaufkom-
men und Nutzerzahlen. Der Umfang sollte pro Person bei zwei Seiten liegen. Sobald du was
gefunden hast, kénnen wir uns ja mal treffen, um das Referat fertig zu stellen.

Gute Besserung.

Wie bewertest du ihren ausgearbeiteten Arbeitsplan, um euer Referat vorzubereiten? Kreuze

an.

( ) sehr angemessen, ( ) angemessen, (X ) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort

54. Aufgabe

Eine Freundin von dir informiert sich liber ein bestimmtes Thema mit einer Internet-
Suchmaschine. Als sie einige Suchanfragen gestartet hat, werden ihr von der Suchmaschine
immer wieder Wortvorschlige angezeigt, die eventuell mit ihrem Thema zu tun haben kénn-
ten.

Obwohl ihr diese Vorschlige iiberhaupt nicht relevant fiir ihr Thema erscheinen, geht sie ih-

nen trotzdem nach.

Wie bewertest du wiahrend der Informationsbeurteilung ihr Vorgehen fiir ihren weiteren Such-

prozess? Kreuze an.

() sehr angemessen, ( ) angemessen, ( ) unangemessen, () sehr unangemessen, ( ) weil} nicht,

keine Antwort
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55. Aufgabe

Stell dir vor, du hast im Internet ein geeignetes Bild fiir eine Hausaufgabe gefunden.

Wie wiirdest du die folgenden Problemldsungen bewerten, um das Bild in einer angemesse-

nen Art und Weise zu présentieren?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Problemlosung Bewertung

a.) Das Bild ist zum Einfligen zu grof3. Deswegen verklei- 2
nere ich die BildgroBe, bis sie passend ist.

b.) Das Bild ist sehr uniibersichtlich. Daher bearbeite ich 2
es, indem ich den bendtigten Bildausschnitt freistelle

c.) Das Bild ist im Original schwarz-weil}. Da ich jedoch 4
auch eine Farbversion gefunden habe, nehme ich diese,
da der Inhalt so besser zur Geltung kommt.

56. Aufgabe

Du unterhéltst dich mit ein paar Freunden {iber Suchmaschinen. Dabei treffen deine Freunde

folgende Aussagen iiber die Organisation und Konstruktion von Suchmaschinen.
Wie wiirdest du die folgenden Aussagen iiber Suchmaschinen bewerten?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Aussagen Bewertung

a.) ,,Die Webcrawler von google durchsuchen jede Internet- 4

seite, daher findet google alles.*

b.) ,,Da Internetsuchmaschinen moderner und intelligenter 3

sind, suchen sie effektiver als Bibliothekssuchmaschinen.*

c.) ,,Da sich viele Suchmaschinen {iber Werbung finanzieren, 2
sind die ersten angezeigten Suchergebnisse hiufig Werbean-

zeigen.*
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d.) ,,In Bibliothekskatalogen gelangt man héufig zu guten 3

Treffern, da oft der gesamte Buchinhalt abgescannt wird.*

57. Aufgabe

Stell dir vor, du sollst mit vier deiner Klassenkameraden eine Prédsentation in einer Politik-
stunde halten. Als ihr euch auf ein Thema geeinigt und bereits Fragen formuliert habt, be-
schlief3t ihr, dass jeder zur ndchsten Stunde Informationen zu eurem Thema sammelt.

In der néchsten Stunde stellt ihr euch nun gegenseitig eure Ergebnisse vor. Dabei sind deine

Freunde ganz unterschiedlich vorgegangen.

Wie wiirdest du die einzelnen Vorgehensweisen zur Organisation von Informationen bewer-

ten, wobei diese als Grundlage fiir die weitere Prasentationserstellung dienen sollen?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Vorgehensweise Bewertung

a.) Ein Freund hat eine Zusammenfassung in eigenen | |
Worten aus allen seinen gefundenen Informationen er-
stellt.

b.) Ein Freund hat Zitate zusammengestellt, die er allen 2
seinen gefundenen Informationen entnommen hat.

c.) Ein Freund hat durch ,,copy/ paste* (Kopieren und 3
Einfiigen) aller seiner gefundenen Informationen eine
Liste zusammengestellt.

d.) Ein Freund hat alle seine gefundenen Informationen 3
komplett ausgedruckt.

58. Aufgabe

Du sollst ein 45miniitiges Referat {iber die unterschiedlichen Bauweisen von Kirchen halten

und als Beispiel eine Kirche bei dir aus dem Dorf vorstellen.

Welche verschiedenen Mdéglichkeiten hittest du,...
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a.) ... um dich iiber die unterschiedlichen Bauweisen von Kirchen zu informieren?
Lexikon, Enzyklopéadie, (Kirchen-)Architekturlexikon

Architekturfithrer, Handbuch, Internetportale, Fachliteratur,

b.) ... um dich iiber die ausgewihlt Kirche aus deinem Dorf zu informieren?

Pfarrer, Kirchengemeinde, Pfarrei/ Pfarrbiiro, Kirchenfiihrer/ Kirchenarchiv, Hei-
matchronik, Heimatverein/ Ortspfleger, Stadtbibliothek/ Stadtarchiv, Internetseite

Gemeinde

59. Aufgabe

Ein Freund von dir hat das Problem, dass es innerhalb seines Interessensgebietes (Hobby) fast
taglich Verdnderungen und neue Nachrichten gibt. Als er mit dir und ein paar anderen Freun-

den dariiber nachdenkt, geben diese ihm ein paar Tipps.

Fiir wie angemessen hiltst du folgenden Mdoglichkeiten, um in einem Interessensgebiet auf

dem neuesten Stand zu bleiben?

(1) sehr angemessen, (2) angemessen, (3) unangemessen, (4) sehr unangemessen, (9) weil3

nicht, keine Antwort

Maoglichkeiten Bewertung

a.) Ein Freund schlédgt vor, sich fiir einen Newsletter
aus dem Bereich anzumelden, den man ein Mal
pro Woche zugeschickt bekommt.

b.) Ein Freund schldgt vor, tdglich auf zwei festen 3
Internetseiten aus dem Bereich nachzuschauen.

c.) Ein Freund schligt vor, regelméfig eine Zeit- b
schrift zu kaufen, die ein Mal im Monat erscheint.

60. Aufgabe

Ein Freund von dir hat in einer Zeitschrift gelesen, dass man Eier auch in der Mikrowelle ko-
chen kann. Die Behauptungen in dem Artikel wurden zudem durch wissenschaftliche Aussa-
gen gestlitzt, in denen auf den Gerinnungspunkt von Eiweil3 (ab 43°C) verwiesen wurde.

Nachdem dein Freund diesen Artikel gelesen hat, probiert er es zu Hause selber aus.
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Fiir wie angemessen héltst du in diesem Fall sein Vorgehen, um die gefundenen Informationen

zu Uberpriifen? Kreuze an.

( ) sehr angemessen, () angemessen, ( x) unangemessen, ( ) sehr unangemessen, ( ) weill

nicht, keine Antwort

1 VIELEN DANK FUR DEINE MITARBEIT !!!

13.2 Besonderheiten der Punktvergabe bei bestimmten

Aufgaben
Aufgabe Punktevergabe Begriindung
Aufgabe 9 2 Punkte fiir richtigen Befehl, ansonsten 0 | Hierbei handelt sich es um eine
Punkte. Wird auf die erweiterte Suche der | Wissensfrage und nicht um
Suchmaschine hingewiesen 1 Punkt. eine Bewertung von Problem-
l6sungen
Aufgabe 11 2 Punkte pro Nennung einer Expertenantwort Hierbei handelt es sich um eine
Wissensabfrage und nicht um
eine Bewertung von Problem-
l6sungen
Aufgabe 13 1 Punkt pro richtig erkanntem Vorgehen Maximalpunkte orientieren
sich an Single-Response Auf-
gaben
Aufgabe 15 2 Punkte pro Nennung einer Expertenantwort Hierbei handelt es sich um eine
Wissensabfrage und nicht um
eine Bewertung von Problem-
l6sungen
Aufgabe 17 1 Punkt pro richtig erkannter Frage Maximalpunkte orientieren
sich an Single-Response Auf-
gaben
Aufgabe 22 2 Punkte pro korrekter Einordnung. Bei fal- | Maximalpunkte und Abstufun-
scher Rangbildung setzt sich die Punktvergabe | gen orientieren sich an Single-
aus Differenz (4-absolut(Expertenrang- | Response Aufgaben
Individualrang)) zusammen
Aufgabe 23 2 Punkte pro Nennung unabhingig von der | Maximalpunkte orientieren
Reihenfolge sich an Single-Response Auf-
gaben
Aufgabe 27 1 Punkt pro richtig erkanntem Vorgehen Maximalpunkte und Abstufun-
gen orientieren sich an Single-
Response Aufgaben
Aufgabe 28 1 Punkt pro richtig erkanntem Fall Maximalpunkte und Abstufun-

gen orientieren sich an Single-
Response Aufgaben
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Aufgabe 41

1 Punkt pro richtig erkanntem Vorgehen

Maximalpunkte und Abstufun-
gen orientieren sich an Single-
Response Aufgaben

Aufgabe 58

2 Punkte pro Nennung einer Expertenantwort

Hierbei handelt es sich um eine
Wissensabfrage und nicht um
eine Bewertung von Problem-
16sungen
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