Informationskompetenz
im Hochschulkontext -
Ein Konzept im Wandel

Anne-Kathrin Mayer

Zusammenfassung

Informationskompetenz ist in den vergangenen Jahren zu einem Kernbegriff bil-
dungspolitischer Debatten geworden. Fertigkeiten und Wissensbestdnde, die einen
effektiven Umgang mit Informationen in Schulen und Hochschulen, Arbeitswelt
und Alltagsleben ermoglichen, werden als essenziell fiir die erfolgreiche Anpas-
sung an die moderne Wissensgesellschaft angesehen. Der Beitrag biindelt die
Ergebnisse eines Symposiums ,Informationskompetenz im Hochschulkontext —
Interdisziplindre Forschungsperspektiven® am Leibniz-Zentrum fiir Psychologi-
sche Information und Dokumentation (ZPID). Aufgezeigt wird, wie der technolo-
gische Wandel von einfachen Information Retrieval-Systemen hin zu integrierten
Informationsumgebungen die Konzeptualisierung von Informationskompetenz
verandert hat. Informationskompetentes Verhalten im Hochschulkontext lasst
sich als ein versierter, reflektierter und flexibler Umgang mit dynamischen, kom-
plexen Informationsumwelten beschreiben. Ausgehend von der Forderung nach
einer starker forschungsbasierten Beschaftigung mit dem Konzept wird auf die
Problematik der angemessenen empirischen Erfassung von Informationskompe-
tenz eingegangen. SchlieBlich werden MaBnahmen zur Forderung von Informati-
onskompetenz durch individuelle SchulungsmaBnahmen, aber auch die adaquate
Gestaltung von Informationsumgebungen diskutiert.

1 Einleitung

Informationskompetenz wird als eine Schliisselkompetenz von Studierenden,
Lehrenden und Forschenden an Hochschulen aufgefasst. Der Begriff Informati-
onskompetenz wird dabei in verschiedenen Disziplinen — zu nennen sind hier ins-
besondere Bibliothekswissenschaften, Informationswissenschaften, Psychologie,
Bildungswissenschaften und Informatik — sehr unterschiedlich gebraucht. Tradi-
tionell wird mit ihm ein Set von mehr oder minder wohldefinierten Fertigkeiten
und Wissensbestdnden bezeichnet, die zur Bewéltigung von Anforderungen in
Ausbildung, Beruf oder Alltag bendotigt werden. Das Konzept schlieBt zahlreiche
kognitive, metakognitive, sozial-kommunikative und emotional-motivationale
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Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissensbestidnde ein, die es erlauben, einen Infor-
mationsbedarf zu erkennen und diesen im Zuge von Prozessen der Suche, Bewer-
tung, Integration und Prasentation von Informationen unter Beachtung ethischer,
rechtlicher und (fach-)konventioneller Rahmenbedingungen zu befriedigen. Zu-
gleich weist es zahlreiche Uberschneidungen mit verwandten Konzepten auf, von
denen hier insbesondere informationstechnologische Kompetenz (ICT-literacy)
und Medienkompetenz hervorzuheben sind.

An einschlagigen Forschungsarbeiten zur Informationskompetenz scheint auf
den ersten Blick, stiitzt man seine Einschdtzung auf bibliometrische Befunde,
kein Mangel zu bestehen. Beispielsweise analysierten Pinto, Escalona-Ferndndez
und Pulgarin (2013) das Publikationsaufkommen in Web of Science und Scopus.
Sie fanden iiber den Zeitraum von 1974 bis 2011 eine exponentielle Zunahme
von Publikationen zu den Schlagwortern information literacy, information com-
petencies bzw. information skills in den zwei Themenfeldern Social Sciences (z.B.
Informations- und Dokumentationswissenschaften, Kommunikationswissen-
schaft, Bildungswissenschaften) und Health Sciences (z.B. Psychologie, Medizin,
Pflegewissenschaften). Die Qualitdt vieler Publikationen erscheint allerdings
zweifelhaft, wie eine Ubersichtsarbeit unter Riickgriff auf eine jahrlich erschei-
nende Bibliographie zum Thema zeigt (Sproles, Detmering & Johnson, 2013): Zwar
stieg der Anteil an Publikationen mit peer review-Verfahren im Bezugszeitraum
von 2001 bis 2010 von 47 auf 72.5 Prozent. Es dominieren jedoch nach wie vor
deskriptive Aufsatze, die immerhin 40 Prozent aller Veroffentlichungen ausmach-
ten, wahrend es sich lediglich bei 28.2 Prozent der Publikationen um empirische
Forschungsarbeiten handelte. Zudem wird die fehlende konzeptuelle Klarheit und
Konsistenz der einschldgigen Forschung sowohl zwischen den verschiedenen
Forschungsdoménen als auch innerhalb der Doménen beklagt (Pinto, Pulgarin &
Escalona, 2014). So folgerte schon Ingold (2005, S. 99):

L,nformationskompetenz ist ein Praxiskonzept, das grundsatzlich tiber-
zeugt, in zentralen Bereichen aber theoretisch zu wenig fundiert und
empirisch belegt ist. Zurzeit erinnert es noch in mancher Hinsicht an die
Parabel von den Blinden und dem Elefanten.”

In dem vorliegenden Sammelband stellen Wissenschaftler/innen aus Psychologie,
Bibliothekswissenschaften und Informationswissenschaften theoretische Kon-
zepte, empirische Erhebungsmethoden und Interventionsansitze zur Forderung
von Informationskompetenz an deutschen Hochschulen vor. Es handelt sich um
die verschriftlichten Beitrage des interdisziplindren Symposiums ,Informations-
kompetenz im Hochschulkontext — Interdisziplindre Forschungsperspektiven®,
das im Mai 2014 vom Leibniz-Zentrum fiir Psychologische Information und
Dokumentation (ZPID) in Trier veranstaltet wurde. Das Ziel dieses Einleitungs-
beitrags besteht darin, die Erkenntnisse des Symposiums zu biindeln und dabei
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zusammenfassend auf Entwicklungen und Problemfelder hinzuweisen, die aus
den Beitrdgen und den Diskussionen deutlich wurden.

2 Konzeptualisierung von Informationskompetenz

In schulischen und universitaren Bildungsstandards und -richtlinien nimmt, wie
einleitend hervorgehoben, die Forderung nach Vermittlung und Forderung von
Informationskompetenz als Schliisselqualifikation professionellen (z.B. wissen-
schaftlichen) Arbeitens hohen Stellenwert ein. Zudem wird Informationskompe-
tenz mit Blick auf lebenslanges Lernen als unabdingbar angesehen. So betont die
Kommission Zukunft der Informationsinfrastruktur (KII; 2011, S. 45): ,Grundlagen
der Informationskompetenz sollten bereits in der Schule vermittelt werden, um
so die erforderlichen Grundlagen zu schaffen.“ Die Bundesvereinigung Deutscher
Bibliotheks- und Informationsverbdnde (BID, 2011, S. 6) gibt das Ziel aus: ,Kein
Schiiler darf zukiinftig ohne eine Basis der Medien- und Informationskompetenz
die Schule verlassen!“ und propagiert die ,Vision 2020: Informationssouverane
Biirger in Bildung, Beruf und Gesellschaft®.

Bezogen auf den Hochschulbereich fordert die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK, 2012) in ihrer EntschlieBung ,Hochschule im digitalen Zeitalter: Informati-
onskompetenz neu begreifen - Prozesse anders steuern®, kiinftig alle Ebenen der
Hochschule, d.h. neben Studierenden und Lehrenden auch Forschende sowie nicht
zuletzt die Organisation selbst, einzubeziehen. Sie greift damit die Idee einer in-
formationskompetenten Hochschule auf, wie sie im angloamerikanischen Raum
von Webber und Johnston (2006) vorgestellt wurde. Informationskompetenz als
Merkmal von Individuen wird in der EntschlieBung der HRK als ein Biindel von
Teilfertigkeiten beschrieben, zu dem Kompetenzen im Umgang mit Informations-
technologien (Computer literacy bzw. ICT literacy), kommunikative Kompetenzen,
soziale und organisationsbezogene Kompetenz sowie kultur-, disziplin- bzw. do-
ménenspezifische Kompetenzen gehoren (vgl. auch Hochholzer & Wolff, 2006).

Gleichwohl wird in diesem - wie in anderen Positionspapieren — nicht elaboriert,
wie der Begriff der Informationskompetenz konzeptuell praziser zu fassen sei.
Traditionell entstammen Ansdtze zu einer solchen Konzeptualisierung primar
den Bibliothekswissenschaften. Ausgehend von dem Auftrag der (Hochschul-)
Bibliotheken, ihre Nutzer im Umgang mit der Vielfalt an Informationen zu un-
terstiitzen, hat sich das Thema Informationskompetenz vor allem in den letzten
zwei Jahrzehnten als wichtiges Teilgebiet des Bibliothekswesens etabliert (Ingold,
2005). Wichtige Bibliotheksverbande (z.B. die US-amerikanische Association of
College and Research Libraries [ACRL]) oder die britische Society of College, Natio-
nal and University Libraries [SCONUL)]) sind federfiihrend bei der Entwicklung von
Standards zur Informationskompetenz. Die Standards der ACRL fiir Studierende
(ACRL, 2000) wurden von Homann (2002) ins Deutsche iibertragen und fungieren
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als normative Zielsetzung zahlreicher bibliothekarischer Schulungsaktivitédten.
Den Standards liegt das idealtypische Modell eines Informationsnutzers zu Grun-
de, der in der Lage ist, seinen Informationsbedarf so zu prazisieren, dass er unter
Verwendung von Retrieval-Systemen (z.B. Bibliothekskatalogen, Suchoberflachen
von Fachdatenbanken oder Internetsuchmaschinen) eine iiberschaubare Menge
relevanter ,Treffer” identifiziert, die zur Befriedigung des Bedarfs geeignet sind.

Mit dem technologischen und gesellschaftlichen Wandel hin zu einer ,Digitalen
Gesellschaft“ verdndern sich jedoch, wie beispielsweise Hans-Christoph Hobohm
in seinem Kapitel betont, zugleich die Anforderungen an die Beschreibung und
Analyse des menschlichen Informationsverhaltens und die Konzeptualisierung
von Informationskompetenz: Angesichts der exponentiell zunehmenden Menge
an verfligharen Informationen sind Kompetenzen, die eine prazise Suchformulie-
rung und Wahl des angemessenen Suchwerkzeugs bzw. der passenden Ressour-
cen erlauben, womdoglich mehr denn je erforderlich, um eine ,Informationsiiber-
flutung” zu vermeiden. Reine Retrieval-Systeme, die lediglich den zielgerichteten
Abruf von Informationen erlauben, werden jedoch zunehmend abgelost durch
integrierte, komplexe Informationsumgebungen. Diese ermoglichen zum einen
die Verwaltung der abgerufenen Informationen (z.B. Ubernahme von Metadaten
in eigene Datenbanken) oder Interaktionen mit Textverarbeitungsprogrammen.
Zum anderen beinhalten zahlreiche Systeme die Moglichkeit zur sozialen Vernet-
zung und zum kollaborativen Arbeiten, etwa durch die gemeinsame Arbeit an Do-
kumenten, die Verschlagwortung von Inhalten (social tagging) oder die Erstellung
von Linksammlungen (social bookmarking). Insbesondere mit dem Aufkommen
derartiger kollaborativer Internetdienste, wie sie zusammenfassend unter dem
Begriff Web 2.0 beschrieben werden, wird die bislang vergleichsweise klare Tren-
nung zwischen Informationsproduzenten und Informationsnutzern aufgehoben.
Das Internet unterstiitzt, so Hobohm, produktive und kreative Prozesse, indem
es niedrigschwellige Moglichkeiten offeriert, Informationen selbst bereit stellen,
neu zu kombinieren, multimedial aufzubereiten, kollaborativ zu bearbeiten oder
zu bewerten. Eine fundierte Informationsverhaltensforschung beschrankt sich
daher nicht mehr auf die Untersuchung linearer Prozesse des zielgerichteten
Informationsabrufs, die auf die Beantwortung spezifischer Fragen abzielen. Sie
analysiert vielmehr auch das alltiagliche, ungezielte und beilaufige Sich-Treiben-
Lassen von Menschen durch vielféaltige Informationsumgebungen, wie es durch
die Metapher des Informationsflaneurs (Dork, Carpendale & Williamsson, 2011)
charakterisiert wird.

Mit Blick auf die Konzeptualisierung von Informationskompetenz ist zudem von
Belang, dass Nutzer von Retrieval-Systemen beim Informationsabruf durch die
Systeme unterstiitzt werden, etwa durch Verweise auf thematisch dhnliche oder
zitierende Publikationen, durch Vorschldge von Suchstichwortern in Fachda-
tenbanken oder durch Volltextverkniipfungen iiber Link Resolver wie z.B. SFX.
Damit verschiebt sich auch die Gewichtung personaler Kompetenzen: Fiir die
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Konstruktion von Suchergebnissen stellt die individuelle Recherchekompetenz
der Nutzer nur mehr einen von vielen Faktoren dar. Stattdessen riickt die Fa-
higkeit zur Reflexion iiber Prozesse der Produktion und Rezeption von Wissen
in den Vordergrund. Thomas Hapke betont in seinem Beitrag die Nahe von Infor-
mationskompetenz zum Bildungsbegriff. Er arbeitet heraus, dass Informations-
recherchen stets ,soziale Konstruktionen“ darstellen, die in einen spezifischen
Kontext eingebettet sind und deren Ergebnis durch eine Vielzahl menschlicher
und nicht-menschlicher Faktoren beeinflusst wird. Von zentraler Bedeutung sind
hier die ,Informationskulturen®, wie sie sich innerhalb einzelner Facher bzw. Wis-
senschaftsdomédnen oder sonstiger Gemeinschaften herausbilden und zwischen
ihren Mitgliedern diskursiv konstruiert werden. Diese Dynamiken der sozial kon-
struierten Natur von Wissen zu verstehen und eine kritisch-reflektierte Haltung
im Umgang mit Wissen einzunehmen, stellt nach Hapke einen wesentlichen Kern
von Informationskompetenz dar. Informationskompetenz riickt damit stdrker in
die Ndahe von Forschungsfeldern wie etwa kritisches Denken (z.B. Shaughnessy,
2012) oder epistemologische Uberzeugungen (z.B. Hofer & Pintrich, 2002).

Mit dem Wandel der Informationsumgebungen erweitert sich zugleich das Auf-
gabenspektrum von Bibliotheken: Der Bibliothekar wird zum ,Informations-
experten®, der seine Klientel im Umgang mit verschiedenen traditionellen wie
auch neuartigen Informationsressourcen unterstiitzt und seine Erfahrungen in
die nutzergerechte Weiterentwicklung von Informationsumgebungen einbringt.
Parallel erschlieBt er neue Zielgruppen: Wurden bislang insbesondere Schiiler
und Studierende betrachtet, denen Informationskompetenz als Bestandteil der
Methodenkompetenz vermittelt werden sollte, riicken nunmehr auch Lehrende
und Forschende an Hochschulen in den Fokus. Als etablierte Akteure im Wis-
senschaftsprozess, die Wissen nicht nur rezipieren bzw. reproduzieren, sondern
auch selbst produzieren, befinden sich diese in einer Doppelrolle (siehe auch Alb-
recht, in diesem Band): Sie sind zum einen Akteure, die selbst neue Informationen
produzieren und Informationsumgebungen zu deren ErschlieBung und Nutzung
entwickeln. Zum anderen sind sie Betroffene, die sich in den sich rasant wandeln-
den Informationslandschaften zurechtfinden und ihre Arbeitsprozesse diesem
Wandel anpassen missen.

Luzian Weisel zeigt in seinem Kapitel auf, dass Informationskompetenz eine
Voraussetzung guter wissenschaftlicher Praxis darstellt, und erweitert das auf
Studierende bezogene Konzept der Informationskompetenz zu einem Konzept
Informationskompetenz fiir die Forschung. Aus der Perspektive angehender und
bereits etablierter Wissenschaftler/innen gewinnen dabei vor allem solche The-
menfelder an Bedeutung, die die Produktion von Wissen im Forschungsprozess
betreffen. So werden etwa traditionelle Publikationsformen zunehmend durch
neue digitale Publikationsformen ergdnzt. Diese Verdanderungen gehen einher
mit der Forderung nach mehr Transparenz in Prozessen der Wissensgenerierung
und -verbreitung, die sich z.B. in Praktiken des Open Access, des Open Peer Review
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oder des Data Sharing niederschlidgt. Dieser Wandel von Fachkulturen erfordert
neue Urteils- und Entscheidungskompetenzen: In welchem MaBe sollen konven-
tionelle vs. neue Publikationsorgane zur Verbreitung des in eigenen Forschungs-
arbeiten generierten Wissens genutzt werden? Wie viel Zeit soll in Social Media-
Aktivitaten (z.B. Beitrdge zu wissenschaftlichen Online-Communities, Pflege
eigener Weblogs, Microblogging bei Twitter etc.) investiert werden? Zugleich sind
angesichts der geringen Hiirden bei der Veriffentlichung von Informationen mehr
denn je rechtliches Wissen und die Bereitschaft zu ethisch verantwortungsbe-
wusstem Handeln erforderlich, um Plagiate zu vermeiden: Wie ist ,geistiges Ei-
gentum*“ zu definieren und welche Informationen diirfen zu welchem Zweck und
auf welche Weise weiter verbreitet werden, ohne die Rechte anderer zu verletzen?
GleichermaBen relevant sind Fragen der nachhaltigen Archivierung von Publika-
tionen und Forschungsdaten, des Datenschutzes und der Datensicherheit sowie
der individuellen und kollaborativen Nutzung virtueller Forschungsumgebungen.

3 Empirische Erfassung von Informationskompetenz

Wihrend Bibliotheks- und Informationswissenschaften eine fast schon unitiber-
schaubare Vielfalt an nebeneinander stehenden Theorien und Modellen zum In-
formationsverhalten und zur Informationskompetenz hervorgebracht haben (zum
Uberblick siehe z.B. Fisher, Erdelez & McKechnie, 2005; Wilson, 2013), mangelt es
nach wie vor an einem korrespondierenden Methodeninventar. Eine forschungs-
basierte Beschaftigung mit Informationskompetenz erfordert jedoch auch die
Entwicklung von Erhebungsverfahren, die zu ihrer Erfassung dienen konnen
(zum Uberblick siehe z.B. McCulley, 2009; Neely, 2006; Walsh, 2009). Zur Beant-
wortung wissenschaftlicher Fragestellungen konnen prinzipiell sowohl quantita-
tive Verfahren (z.B. Leistungstests, Fragebogen zur Selbsteinschdtzung) als auch
qualitative Methoden (z.B. Interviews, Fokusgruppen etc.) wertvolle Erkenntnisse
liefern. Qualitative Verfahren sind jedoch in Situationen ungeeignet, in denen
das Assessment individueller Kompetenzauspragungen erforderlich ist, z.B. im
Rahmen einer formalisierten Zertifizierung von Kompetenzstufen. Hierzu bedarf
es quantitativer, auf Basis einer Testtheorie entwickelter standardisierter Verfah-
ren. Die Anforderungen, die an entsprechende MaBe zu richten sind, entsprechen
denen an andere psychometrisch konstruierte Tests. Primér zu nennen sind hier
die konventionellen Giitekriterien psychologischer Untersuchungsverfahren (zum
Uberblick siehe z.B. Moosbrugger & Kelava, 2012): Es gilt nachzuweisen, dass
die erzielten Kompetenzwerte unabhdngig von der Person des Auswerters sind
(Objektivitat), die jeweilige Kompetenzfacette moglichst fehlerfrei reprasentieren
(Reliabilitat) und tatsdchlich die intendierte Facette messen (Validitit). Dariiber
hinaus miissen die Verfahren eine hohe Verdnderungssensitivitat aufweisen, um
beispielsweise Effekte von Fordermanahmen nachweisen zu konnen. Unter prag-
matischen Gesichtspunkten ist schlieBlich eine hohe Okonomie zu fordern: Um
auch auBerhalb des Forschungskontexts einsetzbar zu sein, sollten Erhebungs-
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verfahren zur Informationskompetenz die jeweiligen Kompetenzfacetten mit
moglichst geringem Zeit- und materiellem Ressourcenbedarf abbilden.

Daneben sind grundsatzlich objektive und subjektive KompetenzmaBe zu unter-
scheiden. Zu den objektiven KompetenzmaBen sind Leistungsiiberpriifungen zu
rechnen, mit deren Hilfe relevante Wissensbestdnde, Fahigkeiten und Fertigkei-
ten in mehr oder weniger standardisierten Untersuchungssituationen erfasst wer-
den. Beispielsweise kann das Niveau des Wissens iiber Informationsrecherchen
mittels Multiple-Choice-Tests oder offener Fragen erhoben werden. Fahigkeiten
zur Literaturrecherche und -bewertung konnen aus Beobachtungen des Verhal-
tens beim Bearbeiten realititsnah gestalteter Aufgaben bzw. aus der Qualitét
von Aufgabenlosungen, selbststandig angefertigter Bibliografien o.4. erschlossen
werden, die jeweils nach festgelegten Regeln bewertet werden. Bei subjektiven
KompetenzmaBen handelt es sich um Selbst-, ggf. aber auch Fremdeinschitzun-
gen (z.B. durch Lehrende) individueller Fertigkeiten im Umgang mit Informatio-
nen, die in miindlichen oder schriftlichen Befragungen erhoben werden. Dabei
korrespondieren allerdings subjektive Selbsteinschatzungen hdufig nicht oder
nur gering mit LeistungsmaBen (siehe z.B. Gross & Latham, 2007; Ivanitskaya,
O’Boyle & Casey, 2006). Insbesondere Studierende mit geringer Informationskom-
petenz neigen dazu, ihre Kompetenz zu iiberschidtzen (Gross & Latham, 2012),
ein Phdnomen, das aus anderen Kompetenzbereichen als Dunning-Kruger-Effekt
bekannt ist (Kruger & Dunning, 1999).

Aufgrund ihres Facettenreichtums wird Informationskompetenz idealerweise
im Rahmen eines multimethodalen Erhebungsansatzes erfasst. Nikolas Leichner
stellt in seinem Beitrag eine Studie an Psychologiestudierenden vor, in der so-
wohl ein deklarativer Wissenstest als auch standardisierte Rechercheaufgaben
herangezogen wurden, um ein Blended Learning-Training fachlicher Literatur-
recherche- und Bewertungsfertigkeiten zu evaluieren. Seine Befunde zeigen,
dass die Ergebnisse beider Verfahren zwar moderat korrelieren - insofern also
Ahnliches messen -, aber keine redundanten Ergebnisse liefern. Eine Clusterana-
lyse, mit der die Studienteilnehmer/innen aufgrund ihrer Leistungen in beiden
Erhebungsverfahren empirisch gruppiert wurden, erbrachte drei Gruppen mit
jeweils spezifischen Kompetenzprofilen. Derartige Profile konnten beispielsweise
genutzt werden, um Informationskompetenz-Schulungen effizienter zu gestalten:
Potenzielle Teilnehmer/innen konnen zielgerichtete Interventionen zur Forde-
rung jener Teilfertigkeiten erhalten, die sich im vorherigen Assessment als defi-
zitar erwiesen hatten.

Eine weitere Unterscheidung zwischen Erhebungsverfahren betrifft die zwischen
domaéneniibergreifenden und doménenspezifischen Instrumenten. Doméanentiber-
greifend konnen beispielsweise Kenntnisse tiber und Fertigkeiten zur Nutzung
genereller Informationsressourcen erfasst werden, z.B. Internet, Biicher, (Fach-)
Zeitungen und -Zeitschriften, TV/Rundfunk, Experten, soziale Bezugspersonen
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etc. Domédnenspezifische Informationskompetenz erfordert jedoch zum einen
Kenntnisse und Fertigkeiten im Umgang mit fachspezifischen Informationsres-
sourcen (z.B. Fachdatenbanken, WWW-Ressourcen: Suchmaschinen, Linkkata-
loge, Preprint-Server, Forschungsdatenarchive, professionelle Netzwerke). Zum
anderen - fiir wissenschaftliches Arbeiten womoglich sogar wichtiger — sind
fach- bzw. doméanenspezifische ,Informationskulturen bestimmter Wissen-
schaftsdisziplinen. Diese beinhalten beispielsweise Konventionen zur Art der
genutzten Informationsressourcen oder den praferierten und gemeinhin akzep-
tierten Publikationsformen (z.B. Niu & Hemminger, 2012; Talja, Vakkari, Fry &
Wouters, 2007). Entsprechend wurden neben doménentibergreifenden Standards
der Informationskompetenz (ACRL, 2000) auch domédnenspezifische Standards,
z.B. fiir die Psychologie (ACRL, 2010) oder natur- und ingenieurwissenschaftliche
Studiengdnge (ALA/ACRL/STS Task Force, 2006) elaboriert. Wird nur doménen-
iibergreifendes Wissen erfasst, konnen zentrale Aspekte fachlicher Informations-
kompetenz nicht abgebildet werden. Leistungstests zur Erfassung der Informa-
tionskompetenz werden daher hidufig fachspezifisch entwickelt (z.B. Leichner,
Peter, Mayer & Krampen, 2013). Auf der anderen Seite kann es jedoch fiir wissen-
schaftliche Fragestellungen relevant sein, Vergleiche zwischen Disziplinen mit
Blick auf die Kompetenzen ihrer Studierenden oder ihr Informationsverhalten zu
ziehen. Hierzu bedarf es identischer Erhebungsinstrumente bzw. solcher Verfah-
ren, die zumindest eine gemeinsame konzeptuelle Basis aufweisen. Tom Rosman
und Peter Birke legen ein derartiges Testkonzept vor und illustrieren dieses durch
Anwendungen in den Fiachern Psychologie und Informatik. Das Verfahren dient
der Erfassung von prozeduralem, d.h. auf Handlungsablaufe bezogenem Wissen
iiber Informationsrecherchen. Im Rahmen einer so genannten skill decomposition
identifizieren die Autoren zunachst verschiedene zur Informationssuche nétige
Subkompetenzen. Sie arbeiten sodann Unterschiede in den fachspezifischen
Informationskulturen heraus, die zu unterschiedlichen Herangehensweisen an
Informationsrecherchen und damit einer ungleichen Gewichtung der Subskills
fiihren. Daten aus mehreren Studien an Psychologie- und Informatikstudierenden
liefern Hinweise auf eine akzeptable Messgenauigkeit des Verfahrens. Fiir die
psychologie-spezifische Testversion wurden zudem in einer Validierungsstudie
bedeutsame Zusammenhdnge mit anderen InformationskompetenzmaBen nach-
gewiesen.

SchlieBlich erfordert der beschriebene Wandel des Informationskompetenzkon-
zepts auch die Entwicklung neuer Verfahren zum Assessment der neu hinzuge-
kommenen Facetten. Traditionelle Tests und Fragebogenverfahren ermoglichen
meist nur die Erfassung von Fertigkeiten im Bereich des Information Retrieval,
ggf. ergdnzt um Kompetenzen zur Bewertung von (Fach-)Publikationen oder Web-
seiten. Mit Aufkommen des Social Web riicken hingegen zusitzlich diejenigen
Fertigkeiten in den Mittelpunkt des Interesses, die benotigt werden, um soziale
Medien im Berufs- bzw. Studienkontext, aber auch im privaten Umfeld, effek-
tiv zu nutzen. Vor diesem Problemhintergrund préasentieren Yvonne Kammerer,
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Clara Oloff und Peter Gerjets in ihrem Beitrag ein deskriptives Rahmenmodell, das
Fertigkeiten zum reflektierten Umgang mit dem Social Web systematisiert. Unter
Rickgriff auf vorliegende Modelle zur Nutzung von Informations- und Kommuni-
kationstechnologien (z.B. Eickelmann & Bos, 2011; Katz, 2007), zum Lernen und
Problemlosen im Internet (Brand-Gruwel, Wopereis & Walraven, 2009; Rouet &
Britt, 2011) und zu kollaborativen Problemldsefertigkeiten (Hesse, Buder & Sas-
senberg, 2011) identifizieren sie vier teilweise liberlappende Kompetenz-Facetten,
denen jeweils mehrere Fertigkeiten und Wissensaspekte untergeordnet sind: Aus-
wdhlen und Verwalten, Verstehen und Bewerten, Kommentieren und Kommunizieren
sowie Erstellen und Bearbeiten von Informationen im Social Web. Zur Erfassung
exemplarisch ausgewahlter Teilfertigkeiten wurden standardisierte, realititsnah
gestaltete Aufgaben entwickelt und an einer Stichprobe von Auszubildenden
der Informationstechnologie-Branche erprobt. Die Befunde belegen, dass selbst
in dieser IT-affinen Stichprobe deutliche Defizite in den getesteten Social Web-
Kompetenzen bestehen. Als defizitir erwiesen sich insbesondere die kritische
Bewertung der Qualitit von Informationen sowie die Kanalisierung und gezielte
Selektion des vielfdltigen Informationsangebots in den Social Media.

Wihrend die Messung von Fertigkeiten am besten mit objektiven Leistungstests
erfolgt, sind subjektive Befragungstechniken die Methode der Wahl, wenn es da-
rum geht, individuelle Informationsbediirfnisse zu eruieren sowie Einschdtzun-
gen eigener Fertigkeiten zu erheben. Unter motivationalen Gesichtspunkten sind
in diesem Zusammenhang sog. Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen von zentraler
Bedeutung. Derartige Kognitionen, die sich auf die Fihigkeit beziehen, Hand-
lungsergebnisse durch eigenes Zutun zu erzielen, bestimmen beispielsweise mit,
inwieweit eine Person angesichts eines identifizierten Informationsbedarfs aktiv
nach Informationen recherchiert und dieses Verhalten auch bei Schwierigkeiten
aufrechterhdlt. Thomas Behm berichtet iiber die Konstruktion einer Skala zur
Erfassung bereichsspezifischer Selbstwirksamkeitserwartungen (SWE-1V-16),
die auf dem Problemlosemodell des Informationsverhaltens von Brand-Gruwel,
Wopereis und Vermetten (2005) basiert. Die Skala erfasst die Uberzeugung einer
Person, effektiv nach Informationen suchen, diese bewerten und in Vorwissen
integrieren sowie den Such- und Bewertungsprozess steuern und reflektieren zu
konnen. Thr Vorteil gegeniiber vorliegenden internationalen Instrumenten (z.B.
ILSES; Kurbanoglu, Akkoyunlu & Umay, 2006) besteht darin, dass die Items sich
nicht auf Informationsrecherchen in akademischen Kontexten beziehen, sondern
aufgrund ihrer allgemein gehaltenen Formulierungen auch auBerhalb formaler
Lernkontexte (z.B. an Stichproben von dlteren Schiiler/innen oder dlteren Er-
wachsenen) eingesetzt werden konnen. In drei Studien an studentischen Stich-
proben wird die hohe Messgenauigkeit der Skala nachgewiesen. Ferner fanden
sich erwartungskonforme Korrelationen mit dem Wissen iiber die Existenz von
Suchwerkzeugen, dem AusmaB selbstberichteter Rechercheerfahrungen und mo-
tivationalen Konstrukten wie Zielorientierungen und dem akademischen Selbst-
konzept.
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4 Férderung von Informationskompetenz an Hochschulen

Gemessen an der Bedeutung, die der Forderung von Informationskompetenz in

der bildungspolitischen Programmatik zugeschrieben wird, liegen erstaunlich

wenige reprasentative Daten zu der Frage vor, wie es um die Informationskompe-
tenz von Studierenden, Lehrenden und Forschenden an deutschen Hochschulen
tatsdchlich bestellt ist. Gleichwohl deuten Daten aus Befragungen wie auch aus

Leistungstests darauf hin, dass zahlreiche Studierende unzureichende Fertigkei-

ten im Umgang mit (Fach-)Informationen aufweisen und sich teils selbst auch

Probleme bei der Informationsrecherche und -verwertung zuschreiben. Dies gilt

insbesondere fiir disziplinspezifische Informationsrecherchen in Bibliotheksbe-

stdnden und Fachdatenbanken (Franke & Schiiller-Zwierlein, 2008; Heinze, Fink

& Wolf, 2009; Schiiller-Zwierlein, 2006). Genauere Riickschliisse auf die Art der

Defizite lassen sich beispielsweise aus vergleichenden Beobachtungen des Infor-

mationsverhaltens von Novizen (Studierende bzw. Personen ohne Datenbank-

bzw. Internet-Rechercheerfahrungen) und Experten (Graduierte, Wissenschaftler
bzw. Personen mit Datenbank- bzw. Internet-Rechercheerfahrungen) ziehen. Hier
zeigte sich unter anderem, dass Novizen

- weniger Zeit in die Planung von Suchen und die Aktivation von Vorwissen
investieren (Brand-Gruwel et al., 2005),

- weniger Wissen tiber Fachinformationssuche und -systeme besitzen (Chu &
Law, 2008; Leichner et al., 2013),

- ein engeres, einfaches und weniger komplexes Repertoire an Suchstrategien
nutzen (Macedo-Rouet, Rouet, Ros & Vibert, 2012; Sihvonen & Vakkari, 2004
Vibert et al., 2009),

- einfachere Suchanfragen formulieren (Sutcliffe, Ennis & Watkinson, 2000),

- Schwierigkeiten bei der Auswahl angemessener Suchbegriffe erleben (Sutcliffe
etal., 2000) und

- Thesauri von Fachdatenbanken unzureichend nutzen (Sihvonen & Vakkari,
2004).

Auch bei Graduierten wurden Defizite im Bereich professioneller Informationsre-
cherchen nachgewiesen. So ergab sich, dass sie die Moglichkeiten von Fachdaten-
banken (z.B. Thesauri, Feldsuche etc.) unzureichend kennen, zu Ein-Wort-Suchen
tendieren oder ihre Suchanfragen unzureichend einschranken (Macedo-Rouet et
al., 2012). Wenngleich sich diese Ergebnisse lediglich auf einen engen Ausschnitt
aus dem Kompetenzspektrum, ndmlich professionelle Recherchefertigkeiten,
beschranken, deuten sie in der Zusammenschau darauf hin, dass Interventions-
bedarf in diesem Bereich auf allen Ebenen des Hochschulsystems gegeben sein
dirfte.

Schulungen zur Informationskompetenz, die aus der Tradition der Benutzerschu-
lungen hervorgegangen sind, werden als genuin bibliothekarische Kernaufgabe

begriffen. Das Kapitel von Benno Homann liefert einen Uberblick iiber die ent-
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sprechenden Aktivitaten deutscher Hochschulbibliotheken, deren Entwicklung
sich aus der gemeinsamen Schulungsstatistik ablesen ldsst, die tiber das Portal
Informationskompetenz.de erfasst wird. Das Schulungsangebot wurde in den
letzten beiden Jahrzehnten betrachtlich erweitert und zugleich inhaltlich und
methodisch-didaktisch den modernisierten Informationsumgebungen angepasst.
Traditionell lag der Fokus auf Recherchefertigkeiten, die fiir eine erfolgreiche
Beschaffung von Informationen erforderlich sind, zum Beispiel der Nutzung
von Bibliothekskatalogen oder Fachdatenbanken. Neue Schulungsthemen, z.B.
die Durchfiihrung von Internetrecherchen, der Umgang mit elektronischen
Fachdatenbanken, die Nutzung von Literaturverwaltungsprogrammen oder das
Online-Publizieren ergdanzen das inhaltliche Spektrum. Methodisch-didaktisch
kommen an Stelle traditionellen Frontalunterrichts zunehmend aktivierende Ver-
mittlungsmethoden und Methoden der Online-Lehre bzw. des Blended Learning
zum Einsatz.

Gleichzeitig werden die Angebote differenzierter und spezifischer, indem maBge-
schneiderte Veranstaltungen fiir unterschiedliche Adressatengruppen realisiert
werden, die z.B. nach Studienfach oder akademischem Qualifikationsniveau ge-
bildet werden. Neu sind insbesondere Angebote fiir Graduierte und Fachwissen-
schaftler/innen, wie sie auch von Weisel (in diesem Band) gefordert werden. Die
gemeinsame Schulungsstatistik belegt, dass Einzelveranstaltungen gegentiber
mehrteiligen Kursen dominieren, die sich tiber mehrere Wochen, u.U. auch ein
ganzes Semester, erstrecken. Einer der Griinde hierfiir liegt sicherlich in Ressour-
cenbeschrankungen auf bibliothekarischer Seite. Dariiber hinaus sind bisher nur
die wenigsten Veranstaltungen curricular integriert und erlauben den Erwerb
von credit points fiir das Studium; entsprechend gering ist ihre Attraktivitat fir
viele Studierende.

Von zentraler Bedeutung fiir die Legitimation solcher Schulungsaktivitaten ist,
ihre Wirksamkeit und Effizienz empirisch zu tiberpriifen. Hierzu werden in bib-
liothekarischen Schulungen meist subjektive Einschatzungen des Lerngewinns
sowie Bewertungen der Kurse durch die Teilnehmenden (z.B. mit Blick auf das
Lernklima, die duBeren Rahmenbedingungen oder das Engagement der Dozieren-
den) herangezogen. Diese werden gelegentlich durch ad hoc entwickelte Wissens-
tests oder Bewertungen von Portfolios bzw. Bibliografien ergdnzt. Die genannten
Methoden sind jedoch ungeeignet, um Effekte einer Intervention wissenschaftlich
einwandfrei und objektiv nachzuweisen. Hierfiir bedarf es einer systematischen
experimentellen Evaluation mithilfe standardisierter Assessmentverfahren.

In der deutschsprachigen Forschung wurden experimentelle Evaluationsstudien
bislang nur selten realisiert. Johannes Peter berichtet in seinem Kapitel tiber die
laborexperimentelle Evaluation eines modular aufgebauten Blended Learning-
Kurses zur Forderung von Informationskompetenz bei Psychologiestudierenden,
zu dessen Evaluation sowohl objektive Leistungstests als auch subjektive Bewer-
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tungen durch die Teilnehmenden herangezogen wurden. Im Mittelpunkt des Kur-
ses steht die Vermittlung von Fertigkeiten zur Recherche nach psychologischen
Fachinformationen unter Verwendung allgemeiner und akademischer Such-
maschinen sowie - schwerpunktméBig - der einschldgigen Fachdatenbanken
PSYNDEX und PsycINFO. Diese Inhalte werden ergdanzt um Informationen zum
System des wissenschaftlichen Publizierens im Fach Psychologie sowie um die
Vorstellung und Reflexion von Kriterien zur Bewertung von Fachinformationen.
Befunde zu den mittels des neu entwickelten Inventar zur Evaluation von Blended-
Learning (IEBL) erhobenen Riickmeldungen belegen eine positive subjektive Be-
urteilung des Kurses durch die Teilnehmer/innen. Sie ergdnzen damit Befunde
der Evaluation mittels standardisierter Leistungstests, die eine trainingsbedingte
Steigerung von Recherchewissen und -kompetenzen anzeigen (Leichner, Peter,
Mayer & Krampen, 2014).

Wahrend der Fokus dieser Studie auf dem studentischen Rechercheverhalten lag,
richten zwei Projekte, die von Steffen Albrecht in seinem Beitrag vorgestellt wer-
den, das Augenmerk auf die optimierte Nutzung kollaborativer Informationsum-
gebungen durch Studierende und Wissenschaftler. Das Projekt Learner Communi-
ties of Practice ging der Frage nach, wie soziale Internet-Anwendungen (z.B. Social
Networks, Microblogging-Systeme) von Studierenden im Kontext informellen
Lernens genutzt werden. Repriasentativerhebungen und Fokusgruppeninterviews
ergaben, dass sich verschiedenen Phasen des Studiums (von der Studienein-
gangs- bis zur Abschluss- und Priifungsphase) je spezifische Nutzungspraktiken
zuordnen lassen. Im Rahmen des Projekts eScience - Forschungsnetzwerk Sachsen
wurden die Erfahrungen von Wissenschaftlern verschiedener Disziplinen mit di-
gitalen Tools und virtuellen Forschungsumgebungen untersucht. Standardisierte
Befragungen und qualitative Interviews ergaben, dass eine Vielzahl von Online-
anwendungen im Bereich der Forschung, aber auch der Lehre, Wissenschaftskom-
munikation und -administration eingesetzt und akzeptiert wird. Dies gilt insbe-
sondere fiir Internet-Recherchewerkzeuge, Online-Datenbanken, Mailinglisten
oder Cloud-Dienste. Social Media-Anwendungen werden dagegen (abgesehen von
sozialen Netzwerkplattformen mit wissenschaftlicher Ausrichtung) aufgrund ih-
rer geringeren Relevanz fiir das wissenschaftliche Arbeiten nur selten genutzt.
Auf Grundlage der Ergebnisse beider Projekte werden - auch unter Riickgriff auf
die Fachliteratur zu den Potenzialen von Onlineanwendungen fiir Lernen, Leh-
ren und wissenschaftliches Arbeiten - Empfehlungen und FordermaBnahmen
fiir die Hochschulpraxis vorgeschlagen. Diese beinhalten sowohl individuelle
SchulungsmaBnahmen als auch technologische (Weiter-)Entwicklungen und die
Bereitstellung neuer Online-Tools (z.B. personalisierbarer Lern- oder Forschungs-
umgebungen).

Was den letztgenannten Aspekt betrifft, so hatte bereits Ball (2000) betont, ange-
sichts der zunehmenden Vielfalt und Komplexitat von Informationsumgebungen
miissten bibliothekarische Anstrengungen primdr darauf gerichtet sein, den
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Nutzerinnen verstidndliche, einfach zu bedienende Systeme zur Verfiigung zu
stellen, die beispielsweise auch ohne technische Detailkenntnisse relevante und
prazise Suchergebnisse liefern. Damit riickt die generelle Frage in den Blick, wie
individuelle Kompetenzen und Retrieval-Systeme zusammenwirken und zu ei-
nem erfolgreichen Umgang mit Informationen beitragen. Christa Womser-Hacker
beleuchtet diese Wechselbeziehungen aus der Perspektive des Human-Computer
Information Retrieval. Die entsprechende Forschungsrichtung betrachtet den
Benutzer mit seinen vielfdltigen Eigenschaften als zentralen Akteur und zielt
darauf ab, dessen Bediirfnisse zu identifizieren, um Funktionalitit und Design
der Systeme hierauf abzustimmen. Neben die Nutzerfreundlichkeit (Usability)
im Sinne komfortabler, storungsfreier und unkomplizierter Bedienbarkeit wird
die User Experience als (idealerweise positives, mit subjektiver Zufriedenheit
einher gehendes) subjektives Erleben des Nutzungsprozesses zu einem zentra-
len Qualitatsfaktor, der den Anwendungserfolg mitbestimmt. Womser-Hacker
verdeutlicht, dass auch vermeintlich ,intelligente” Informationssysteme indivi-
duelle Recherche- und Urteilskompetenzen nicht obsolet machen. Beispielsweise
erfordern unterschiedliche Reprasentationsformate von Informationen (Worter,
Zahlen, Bild, Audio, Video) erweiterte Informations- und Medienkompetenzen,
um Sucheingaben so zu gestalten, dass relevante Treffer gefunden werden. Auch
das Problem der Mehrsprachigkeit von Informationen, die im Internet vorgehalten
werden, kann durch automatische Tools (noch) nicht befriedigend gelost werden.
Angesichts der Heterogenitiat von Nutzern mit Blick auf derartige Kompetenzen,
aber auch ihre Praferenzen (etwa fiir bestimmte Informationsmedien oder -for-
mate) und ihre situationsspezifischen Bediirfnisse (etwa zielgerichtete Informati-
onssuche zur Losung von Informationsproblemen vs. Browsen zum Zeitvertreib),
besteht die Herausforderung darin, Systeme zu entwickeln, die flexibel auf diese
Heterogenitit reagieren konnen.

5 Fazit

Technologischer Wandel und zunehmende Digitalisierung haben Prozesse des Ler-
nens, Lehrens und wissenschaftlichen Arbeitens im Hochschulkontext nachhaltig
verdandert. Diese Verdanderungen setzen sich weiterhin rasant fort und wirken
auch auf das Konzept der Informationskompetenz zuriick. Wurde Informations-
kompetenz als eine Voraussetzung fiir lebenslanges Lernen interpretiert, die —
einmal erworben — nur noch durch Ubung aufrechterhalten werden muss, wird
sie nun auch zum Gegenstand lebenslangen Lernens: Informationskompetent zu
bleiben erfordert eine standige Erweiterung und Restrukturierung des Wissens
iiber und der Fertigkeiten im Umgang mit Informationen, um ,informationssouve-
ran“ agieren zu konnen (siehe auch Womser-Hacker, in diesem Band). Es gilt, sich
mit neuen Informationstechnologien vertraut zu machen und diese zu erproben —
sei es in systematisch-kritischer oder explorativ-spielerischer Weise. Dabei
stehen nicht allein die Funktionalitdten bzw. die Usability der Technologien im
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Fokus, sondern auch ihre Relevanz und Niitzlichkeit fiir das eigene Arbeiten, ihre
gesellschaftlich-sozialen Auswirkungen und - nicht zuletzt - das subjektive Er-
leben des Umgangs mit ihnen und die subjektive Befriedigung, die ihre Nutzung
verspricht. Eine kritisch-reflektierte Grundhaltung, wie sie etwa von Hapke (in
diesem Band) als ,, Kern“ von Informationskompetenz postuliert wird, bezieht sich
damit sowohl auf die Rezeption von wissenschaftlicher Erkenntnis als auch auf
deren Produktion und auf den Umgang mit Werkzeugen, die zum Information
Retrieval und der Produktion von Wissen zur Verfiigung stehen.

Fiir die Messung von Informationskompetenz bedeuten diese Uberlegungen ei-
nerseits, dass weiterhin auf Verfahren zurtickgegriffen werden kann, die Wissen
uber die Planung und Durchfiihrung von Informationsrecherchen, tiber formale
Kriterien der Informationsbewertung oder die angemessene und verantwortliche
Nutzung von Informationen in standardisierter Form abbilden (siehe z.B. Leich-
ner, in diesem Band; Rosman & Birke, in diesem Band). Angesichts des oftmals
rasanten technologischen Wandels sind diese Instrumente jedoch regelmaBig
auf ihre Aktualitdt zu priifen und ggf. inhaltlich anzupassen. Wissenstests sind
dabei sinnvollerweise mit SelbsteinschdtzungsmaBen (etwas zur Messung be-
reichsspezifischer Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen; Behm, in diesem Band)
zu kombinieren, da sich die verschiedenen Verfahren in ihrer Vorhersage von
verhaltensnahen LeistungsmaBen (z.B. Rechercheaufgaben) ergdnzen (Rosman,
Mayer & Krampen, in Druck). Dariiber hinaus bedarf es neuer Verfahren, die eine
Erfassung von Fertigkeiten im Bereich der Planung von Informationsrecherchen
und der Bewertung von (Fach-)Informationen erlauben. Hier ist ggf. eine Orientie-
rung an vorliegenden Erhebungsverfahren denkbar, die etablierte psychologische
Konstrukte wie etwa ,problemlosendes Denken® (Funke, 2003) oder die ,Féhig-
keit zum kritischen Denken“ (vgl. Watson & Glaser, 2007) abbilden.

Auch zur Forderung von Informationskompetenz sind neue Konzepte erforderlich.
Konventionelle MaBnahmen setzen — im Rahmen von Prasenzseminaren, Online-
Tutorials oder Blended Learning-Kursen - iiberwiegend auf eine strukturierte
Vermittlung von Recherchefertigkeiten durch Wissensvermittlung und Training
von Fertigkeiten, etwa im Umgang mit spezifischen Informationstechnologien
(z.B. Peter, in diesem Band). Erganzend zu fordern sind Fertigkeiten zur Kkritisch-
reflektierten, kreativen und verantwortungsvollen Verwertung der gewonnenen
Informationen. Um die Entwicklung dieser Fertigkeiten zu optimieren, konnen
Anleihen bei empirisch bewdhrten FordermaBnahmen zur Medienkompetenz
(zum Uberblick siehe Jeong, Cho & Hwang, 2012) bzw. zum kritischen Denken
(zum Uberblick siehe Tiruneh, Verburgh & Elen, 2014). gemacht werden. Reflek-
tiertes Urteilen und Entscheiden basiert jedoch nicht allein auf doménentiber-
greifenden Prinzipien, sondern ist stets eng verwoben mit doméanenspezifischen
Konventionen, Fachwissen und Methodenwissen. Dies legt zum einen nahe, zur
Kompetenzforderung vermehrt integrative Module zu entwickeln, die in curri-
culare Veranstaltungen zu den jeweiligen Fachinhalten eingebettet werden und
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ggf. durch Lehrende des Fachs und Bibliothekare bzw. ,Informationsexperten®
gemeinsam geleitet werden (siehe auch Schiefner-Rohs, 2012). Didaktisch bietet
sich hierzu beispielsweise ein Riickgriff auf Konzepte des problembasierten oder
forschungsbasierten Lernens an (z.B. Kuhlthau, Maniotes & Caspari, 2007). Eine
fundierte Fachdidaktik fiir Informationskompetenz fehlt jedoch bislang (Hobohm,
in diesem Band), was wiederum die Notwendigkeit weiterer empirischer For-
schung zu dem vergleichsweise jungen und doch ungemein bedeutenden Konzept
der Informationskompetenz im Hochschulkontext unterstreicht.
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Informationsverhaltensforschung

+ Informationsdidaktik

= Informationskompetenz.

Eine Gleichung mit drei Unbekannten

Hans-Christoph Hobohm

Zusammenfassung

Der Artikel weist aus drei verschiedenen Perspektiven auf Schwachstellen des
Informationskompetenzkonzepts hin. Die Entwicklung hin zur Digitalen Gesell-
schaft macht eine intensive Beschaftigung mit ihren Grundvoraussetzungen
notig. Das Digitale vollendet die Informationsgesellschaft und ist insofern vor-
wiegend Information. Die uns stindig umgebende Information muss nicht mehr
gesucht werden, sondern kann zunehmend auch von jedem produziert werden, so-
dass sich die Anforderungen an die Beschreibung und Analyse des menschlichen
Informationsverhaltens erhohen. Auch die Informationswissenschaft als solche
hat grundlegende Paradigmenwechsel hinter sich und lost sich immer deutlicher
von einem instrumentellen Begriff von Information, der Informationsverhalten
nur als problemlosendes Information Retrieval kannte. Jetzt interessiert immer
mehr, wie z.B. der Information im Alltag begegnet wird und wie sie zur Kreativi-
tat des Einzelnen beitragen kann.

Informationskompetenz hat zum Ziel, kompetentes Informationsverhalten zu
fordern; wenn dieses sich andert, entstehen notwendigerweise neue Kompetenz-
Konzepte. Interessanterweise fehlt eine intensive Kompetenz- und Didaktik-
Diskussion in diesem Diskurs, weshalb es unabdingbar erscheint, eine eigene
Fachdidaktik fiir Information zu etablieren.

1 Herausforderung Digitale Gesellschaft

Die achte Auflage der oft als , groBte Internet-Konferenz“ bezeichneten re:publica,
die im Mai 2014 stattfand, endete mit einem provokanten Referat des Bloggers
Felix Schwenzel, in dem er pointiert sagte: ,Wir haben keine Ahnung, wie wir aus
diesem Schlamassel wieder rauskommen.” Er meinte damit die von der durchaus
wohlinformierten Netzgemeinde diskutierte aktuelle Situation des Internets, von
dem die Politik selber sagt, dass es ,Neuland® fiir sie sei. Auch die sogenannten
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Nerds scheinen aber ein Verstandnisproblem zu haben mit der Digitalen Gesell-
schaft (und damit meine ich nicht den Verein gleichen Namens).

Lverstehen, ,mit etwas umgehen kénnen“ und ,Grundlagen zu haben fiir Hand-
lung® wird gemeinhin als ,Kompetenz“ verstanden - im Gegensatz zur Perfor-
manz. Die groBe Anzahl von verunsicherten Statements von Personen, denen man
ein gewisses gesellschaftliches Erklarungspotenzial zuschreibt (um nur wenige
zu nennen: Bunz, 2012; Han, 2013; Serres, 2013), zeugt davon, dass es weder Ver-
standnis noch Handlungsfahigkeit im Hinblick auf die Digitale Gesellschaft zu
geben scheint. Eine Reihe von AuBerungen zeugt sogar von Abwehrhaltungen
gegentiber dem Neuen (z.B. Carr, 2010; Schirrmacher, 2009; Spitzer, 2012). Es
scheinen Schliisselkompetenzen zu fehlen, die nach Weinert (2001) als ,complex
systems of knowledge, beliefs and action tendencies, that are constructed from well-
organized domain-specific expertise, basic skills, generalized attitudes, and con-
verging cognitive styles“ (S. 53) verstanden werden konnen. Interessant an dieser
Beschreibung ist vor allem der Bezug auf Wissen und Expertise. Andererseits
sind Schliisselkompetenzen aber auch gerade die Kompetenzen, ,die es braucht,
um in einer transformativen Kultur handlungsfahig zu bleiben, d.h. um auf un-
vorhersehbare Anforderungen und neue bzw. verdanderte Situationen kompetent
und sachgemaB zu reagieren“ (Landwehr, 1997, S. 92).

Im Deutschen Qualifikationsrahmen fiir lebenslanges Lernen (DQR) (2013) ist
erkennbar, dass solche fachiibergreifenden Schliisselkompetenzen besonders von
Personen erwartet werden, die Qualifikationsniveaus erreicht haben, die Hoch-
schulabschliissen zuzuordnen sind. So wird z.B. fiir das dem Bachelorabschluss
entsprechende Niveau 6 die Fahigkeit gefordert, mit unvorhersehbaren und kom-
plexen Situation umgehen zu konnen. Die Formulierung ,Die Anforderungsstruk-
tur ist durch Komplexitit und haufige Veranderungen gekennzeichnet” (S. 20) ist
(neben ,eigenverantwortlich“) das besondere Merkmal dieses und der folgenden
Qualifikationsniveaustufen in der DQR-Matrix (vgl. Hobohm, Imhof & Pfeffing,
i. Vorb.).

Insofern sind offensichtlich in der gegenwirtigen Situation des technologischen
und gesellschaftlichen Wandels sehr spezielle Schliisselkompetenzen erforder-
lich, die helfen, den Wandel zu verstehen und ihn zu gestalten. Die Frage ist, ob
in einer Gesellschaftsformation, die sich selber als Informations- oder Wissensge-
sellschaft beschreibt, dies tatsdachlich Informationskompetenz ist, wie z.B. aus der
Alexandria Proclamation zur Information Literacy and Lifelong Learning der Inter-
national Federation of Library Associations (IFLA) im Rahmen des World Summit
on the Information Society (WSIS; IFLA & WSIS, 2005) erkennbar ware. Dort wird
information literacy bezeichnet als ,a basic human right in a digital world“, das
ysocial inclusion of all nations” fordert. Wenn diese Kompetenz also ein globales
Grundrecht mit weitreichenden ethischen und sozialen Folgen sein soll, dann ist
es berechtigt, hier einmal genauer hinzuschauen.
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David Bawden (2008) unternimmt eine ausfiihrliche Genealogie fiir ein Modell ei-
ner ,Digitalkompetenz® (digital literacy) und schlussfolgert ebenfalls: , It does not
seem unreasonable to regard this kind of literacy [...] as an essential requirement for
life in a digital age” (S. 30). Das Modell, das er aus einer langen Reihe von Diskus-
sionen zum digitalen Kompetenzbegriff entwickelt, umfasst folgende Elemente:

1. Grundlagen
- Alphabetisierung an sich/Lese-, Schreibkompetenz
- Computer/IKT-Kompetenz
2. Hintergrundwissen
- die Welt der Information
- Eigenschaften von Informationsquellen
3. Zentrale Kompetenzen
- Lesen und Verstehen digitaler und nicht-digitaler Formate
- Erstellung und Vermitteln digitaler Informationen
- Bewertung von Informationen
- Wissenszusammenstellung
- Informationskompetenz
- Medienkompetenz
4. Einstellungen und Perspektiven
- eigenstdandiges Lernen
- moralische und Sozialkompetenz

Bawdens Positionierung der Informationskompetenz und ihre Abgrenzung von
Medienkompetenz wirft ein Licht auf die aktuelle Problematik. Er schreibt der In-
formationskompetenz eher pull-Charakteristika zu (Informationssuche) und der
Medienkompetenz eher die Fahigkeit, mit push-Information umgehen zu konnen.
Bei genauerer Betrachtung wird jedoch deutlich, dass hier fiir information literacy
ein der Sache nicht gerecht werdendes und auch vor dem Hintergrund internatio-
naler politischer Statements zu kurz greifendes Verstindnis dieser notwendigen
Kompetenz vorliegt.

Die Unterscheidung zwischen Informationskompetenz und digitaler Kompetenz
fiihrt m. E. in die Irre und suggeriert, dass es beim Digitalen um etwas prinzipiell
anderes als um Information geht. Allenfalls konnte hier von Informationssuch-
kompetenz gesprochen werden. Die anderen Elemente weisen jedoch praktisch
alle einen Bezug zu Information auf, so dass es wenig nachvollziehbar ist, den
Gesamtkomplex nicht auch Informationskompetenz zu nennen, zumal die Bezeich-
nung Digital entweder nur auf einen besonderen Darstellungsmodus (im Gegen-
satz zu analog) von medial Transportiertem oder aber metaphorisch auf computer-
generiert verweist. Bawden selbst sagt, dass das Modell, das er beschreibt, sich
gerade durch die Betonung von ,Verstehen, Bedeutung und Kontext“ auszeichnet
(S. 30; Ubersetzung durch d. Verfasser) - Konzepte, die in letzter Zeit zunehmend
die Selbstbeschreibung der Informationswissenschaft und ihres Objektes prigen
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(Hobohm, 2012b). Im Kern dreht es sich stets um die Verwendung, Generierung
oder Vermittlung von Information oder zumindest von Ideen und Botschaften und
nicht um die Tastenklicks an sich.

In diesem Zusammenhang ist die Typologie von Dirk Baecker (2007) aufschluss-
reich, der deutlich macht, dass jede Gesellschaft eine sie konstituierende Medien-
form zur Vermittlung von Ideen und Botschaften hat: Stimme und Sprache {iber
das Medium Schamane in der Stammesgesellschaft, Schrift und Dokument via
gesellschaftliche Institutionen wie das Forum in der antiken Gesellschaft und
Buch und Massenmedien in der demokratisierenden Offentlichkeit der Moder-
ne. Er postuliert fiir die nachste Gesellschaft, der wir uns ndhern, dass sie das
Leitmedium Computer zur Basis hat. Es steht zu vermuten, dass mit der Ande-
rung des Leitmediums der Gesellschaft sich auch die Gesellschaftsform grund-
legend @ndern wird (vgl. auch Piazzi & Seydel, 2010). Insofern ist die Rede von
Digital-, Informations- oder auch Medienkompetenz nicht von dem zu trennen,
was der Computer derzeit und in den nichsten Jahren mit uns macht. Web 2.0
und ubiqitious wearable computing (wie z.B. die Google Glasses) sind da nur der
Anfang. Oder um den Berliner Philosophen Byoung Chul Han zu zitieren, das
Digitale [riickt uns] ,so sehr auf den Leib, dass es als ein Teil des Korpers wahr-
genommen wird. Es vollendet die Informationsgesellschaft, indem es das Sein mit
der Information vollstdndig zusammenfallen ldsst. Was keine Information ist, ist
nicht* (Han, 2013, S. 59 f.).

Es dreht sich also auch nicht nur um das Internet, wie die re:publica-Netzgemeinde
denken mag oder um die vermarktbare Einzelinformation des IuD-Datenbankzeit-
alters der 1970er Jahre, sondern um etwas Ubergreifendes in unserer Gesellschaft.
Das kann nicht diese besondere Form der Technologie der von-Neumann-Maschi-
ne sein oder gar die Vernetzung dieser Maschinen weltweit, sondern nur das, was
auf diese Weise produziert, vermittelt und verstanden wird (werden soll), ndmlich
wie in allen Gesellschaftsformen Information, die {iber (zunehmend selbststandi-
ge) Lernprozesse zum Wissen wird, sein.

War die Alphabetisierungsdebatte seit iiber 200 Jahren vorwiegend eine um die
gesellschaftliche Teilhabe breiter Schichten durch Anpassung an das Leitmedium
gedruckte, massenmediale Schrift einer meist nationalen Gesellschaft, ist jede
aktuelle Diskussion um Informations-Alphabetisierung die gleiche - lediglich auf
einer anderen Skala. Die erwahnte globale und soziale Perspektive fiihrt damit
iber die reine Informationsauffindungskompetenz zu der Frage nach Informa-
tionsgerechtigkeit (vgl. Schiiller-Zwierlein & Zillien, 2013). Im Hintergrundwis-
sen der Informationskompetenz und in ihren Perspektiven und Einstellungen
schwingt zunehmend eine iiber das Instrumentelle hinausgehende Sicht mit, wes-
halb auch eine Trennung der Bezeichnungen Medien-, Informations- oder digitale
Kompetenz irrefiihrend, ja gesellschaftlich gefahrlich ist.
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