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Zusammenfassung

Mit fachlicher Informationskompetenz werden die Fahigkeiten bezeichnet, die notwendig
sind, um effektiv Fachinformationen (z.B. Zeitschriftenartikel) finden und bewerten zu kon-
nen. Informationskompetenz gilt als wichtige Voraussetzung fiir ein erfolgreiches Studium
und Erfolg auf dem Arbeitsmarkt. Ziel dieser Arbeit ist es, Messinstrumente fiir fachliche
Informationskompetenz bei Psychologiestudierenden zu entwickeln. Dabei wird davon aus-
gegangen, dass Informationskompetenz sowohl deklarative, als auch prozedurale Wissens-
komponenten (Hintergrundwissen liber Konzepte und die Beherrschung von Strategien und
Vorgehensweisen) enthdlt. Um diese erfassen zu kdnnen, wurde ein Multiple-Choice-Test
und Rechercheaufgaben entwickelt; beide Instrumente wurden zur Evaluation eines Trai-
nings fir Informationskompetenz eingesetzt. Mittlere Korrelationen zwischen den Instru-
menten und die Ergebnisse einer Clusteranalyse zeigen, dass mit beiden Instrumenten un-

terschiedliche Wissenskomponenten erfasst werden.
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1 Einleitung

Mit dem Begriff Informationskompetenz werden auf einer abstrakten Ebene die Fahigkeiten®
bezeichnet, die notwendig sind, um einen Informationsbedarf zu erkennen, die bendtigten
Informationen zu identifizieren, beschaffen und bewerten. SchlieRlich kébnnen die neuen
Informationen genutzt werden, um das Problem zu l6sen (Association of College and Rese-

arch Libraries (ACRL), 1989, 2000).

Ubersichtsarbeiten zeigen, dass unterschiedliche Definitionen des Konstrukts Informations-
kompetenz vorliegen und sich (bislang) keine durchgesetzt hat (Andretta, 2005; Ingold,
2005). Dies liegt unter anderem daran, dass, je nach Kontext, unterschiedliche Fahigkeiten
und Fertigkeiten fiir eine kompetente Recherche notwendig sind. So sind fiir eine fachliche
Recherche im Hochschulkontext (im Fach Psychologie beispielsweise die Recherche nach
Fachartikeln zu einem bestimmten Therapieverfahren) andere Fahigkeiten und anderes Hin-
tergrundwissen erforderlich, als bei einer alltdaglichen Recherche — beispielsweise nach ver-
schiedenen Angeboten fir die kommende Urlaubsreise. Daher sollte prinzipiell zwischen
alltaglicher Informationskompetenz, wie sie beispielsweise durch das sogenannte ,Prager
Expertentreffen” (Ubers. d. Verf., vgl. Thompson, 2003) beschrieben wird, und fachlicher
Informationskompetenz, welche im Hochschulkontext erforderlich ist, unterschieden wer-
den. Fachliche Informationskompetenz kann als Facette von Informationskompetenz ange-
sehen werden (vgl. Leichner, Peter, Mayer, & Krampen, 2014a). Wichtige Komponenten
fachlicher Informationskompetenz sind neben technischen Kompetenzen in der Nutzung von
Informationssystemen insbesondere auch disziplinspezifisches Wissen liber Publikationsme-
chanismen im jeweiligen Fach (Hochschulrektorenkonferenz (HRK), 2012). Es liegen mehrere
Studien vor, die Gber den Mangel entsprechender Fahigkeiten bei Studierenden berichten,
welche aber auf fragwirdigen Messinstrumenten oder Selbstauskiinften beruhen (Franke &
Schiiller-Zwierlein, 2008; Heinze, 2008; Heinze, Fink, & Wolf, 2009). Zugleich wird betont wie

wichtig diese Fahigkeiten fir ein erfolgreiches Studium sind (HRK, 2012).

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich vor diesem Hintergrund vorwiegend mit der Frage,

wie fachliche Informationskompetenz bei Psychologiestudierenden verldsslich erfasst wer-

! Fiir eine Definition der Begriffe Fahigkeiten und Kompetenzen siehe Abschnitt 9, S. 35.



den kann. Dabei wird angenommen, dass Informationskompetenz sowohl deklarative, als
auch prozedurale Wissenskomponenten beinhaltet. Unter deklarativen Komponenten wer-
den konzeptuelles Hintergrundwissen (iber verschiedene fachliche Informationsquellen und
deren Umfang und Funktionen verstanden. Prozedurales Wissen bezieht sich in diesem Zu-
sammenhang auf die Kenntnis und Beherrschung verschiedener Recherchestrategien und
Vorgehensweisen. Fir diese Wissenskomponenten wurden zwei separate Messinstrumente
entwickelt: Ein Test im Multiple-Choice-Format zur Erfassung deklarativer und Recherche-

aufgaben zur Erfassung prozeduraler Wissenskomponenten.

In der vorliegenden Arbeit wird in Kapiteln 2 bis 4 die Entstehung des Begriffs Informations-
kompetenz skizziert sowie Modelle und Standards von Informationskompetenz vorgestellt.
Dabei wird deutlich, dass der Begriff im bibliothekarischen Umfeld entstand und meist im
Rahmen von MaBnahmen zur Férderung von Recherchefahigkeiten verwendet wird. Kapitel
5 beschaftigt sich mit der Forderung von Informationskompetenz. In diesem Kapitel wird
diskutiert, inwieweit sich entsprechende Fahigkeiten Gberhaupt in Schulungsveranstaltungen
vermitteln lassen und welche Probleme bei der Vermittlung der entsprechenden Inhalte be-
stehen. Eine Bestandsaufnahme zeigt, dass Informationskompetenzschulungen von den we-
nigsten deutschen Universitaten in die Curricula aufgenommen wurden. Um Studierende zur
freiwilligen Teilnahme zu ermutigen, sollten Schulungen so gestaltet werden, dass sie zeitef-
fizient sind und zeitliche Flexibilitat bieten. Hierfiir scheint Online-Lehre, oder die Verkniip-
fung von Online- und Prasenzlehre (sogenanntes “Blended Learning”), besonders gut geeig-
net. Es folgt in Kapitel 6 eine Beschaftigung mit kritischen Stimmen zum Konzept von Infor-
mationskompetenz und dessen Umsetzung und in Kapitel 7 der Vergleich mit den verwand-
ten Kompetenzfeldern Medienkompetenz und “computer literacy”. In Kapitel 8 wird auf das
Konzept der Selbstwirksamkeit eingegangen, wobei deutlich wird, dass Selbstwirksamkeit
nicht nur als Forderer von Leistung, sondern auch als Ergebnis vergangener Leistung ver-
standen werden kann. AnschlieBend wird in Kapitel 9 der Kompetenzbegriff und die Unter-
scheidung von deklarativem und prozeduralem Wissen besprochen; in Kapitel 10 geht es um
Moglichkeiten, Informationskompetenz vor dem Hintergrund dieser beiden Wissensarten zu
erfassen. Im empirischen Teil wird in Kapitel 11 zunédchst iber die Entwicklung des Multiple-
Choice-Tests und einer Skala zur Erfassung der Selbstwirksamkeit bei der fachlichen Recher-

che berichtet. Anschliefend wird Uber die Entwicklung der Rechercheaufgaben (Kap. 12)



berichtet. Kapitel 13 behandelt die Evaluation eines Blended Learning-Seminars fiir Informa-
tionskompetenz mithilfe der Rechercheaufgaben und des Multiple-Choice-Tests. Die Befun-

de sprechen dafiir, dass mit den Instrumenten unterschiedliche Fahigkeiten erfasst werden.



2 Entstehung

Interessanterweise betont ein nicht unerheblicher Teil der Publikationen zum Thema Infor-
mationskompetenz die Notwendigkeit, diese zu férdern oder prasentiert Konzepte zur For-
derung. Der enge Bezug zu ForderungsmaRnahmen zeigt sich auch darin, dass viele Informa-
tionskompetenzmodelle mit dem Ziel konzipiert wurden, Schulungen auf eine theoretische

Grundlage stellen zu kénnen (z.B. Eisenberg & Berkowitz, 2014; Homann, 2000).

Die Feststellung, dass Hintergrundwissen zur Nutzung der Informationsangebote der Biblio-
theken erforderlich ist, ist jedoch nicht neu. So sind Benutzerschulungen durch Bibliothekare
in Deutschland im 17. Jahrhundert und in den USA aus dem 19. Jahrhundert belegt (Ingold,
2005). Der Bedarf an Benutzerschulungen stieg im 20. Jahrhundert durch zunehmende Stu-
dierendenzahlen und den Einsatz elektronischer Systeme an. Diese Schulungen kénnen als
Vorlaufer der heutigen Informationskompetenzschulungen durch Bibliothekare angesehen

werden (Andretta, 2005; Ingold, 2005).

2.1 Entwicklung in den USA

In den 1960er Jahren begann die eigentliche ,Blltezeit” der Benutzerschulungen durch Bib-
liothekare (Ingold, 2005). Dazu trugen vor allem steigende Studierendenzahlen und eine
wachsende Menge an Publikationen bei (Ingold, 2005). Der Bedarf an Benutzerschulungen
stieg in den 1990er Jahren durch die Verfligbarkeit neuer elektronischer Systeme, beispiels-
weise dem offentlich zuganglichen Bibliothekskatalog (“OPAC”, “Online Public Access Ca-
talogue”), weiter an (Ingold, 2005). In diesen Schulungen, im angloamerikanischen Sprach-
raum meist als “library instruction” oder “bibliographic instruction” bezeichnet, wurden
Uberwiegend Anleitungen vermittelt, wie die Ressourcen der Bibliothek genutzt werden
kdnnen (Andretta, 2005). Klassischerweise wurden Bibliotheksflihrungen durchgefiihrt, so-

wie die Benutzung des Bibliothekskatalogs und der Fernleihe demonstriert.

Parallel dazu etablierte sich in den USA der Begriff “information literacy”, der zunachst nicht
auf die Benutzung von Bibliotheken bezogen wurde, sondern auf die Fahigkeit, mit Informa-
tionen im Alltag und am Arbeitsplatz umgehen zu kénnen (Grassian & Kaplowitz, 2001). Den

Einzug in das (universitare) Bibliothekswesen feierte der Begriff spatestens mit dem Schluss-



bericht des “American Library Association Presidential Committee on Information Literacy”

im Jahre 1989 (vgl. Balceris, 2011).

Schulungen zur Informationskompetenz (“information literacy instruction”) ersetzten nach
und nach die Benutzerschulungen. Hierbei handelte es sich nicht nur um einen Wechsel des
Etiketts, sondern um eine Erweiterung der Inhalte als Reaktion auf veranderte Bedingungen
(Andretta, 2005). So stieg mit dem Aufkommen des Internets die Anzahl der Informations-
qguellen; fir das Studium relevante Informationen konnten nun nicht mehr ausschlief3lich
durch Nutzung der Bibliotheksressourcen gefunden werden. Daher erfiillte die sogenannte
,objektorientierte” Benutzerschulung (vgl. Homann, 2001, August), in der meist ein System
der Bibliothek, z.B. der OPAC, vorgestellt wurde, nicht mehr die Anforderungen (Andretta,
2005). Durch das Aufkommen des Internets standen zudem nicht nur Informationen aus Bib-
liotheksressourcen, sondern auch teilweise ungesicherte und widerspriichliche Informatio-
nen aus dem Web zur Verfligung. Daher mussten Inhalte zum kritischen Denken und zur Be-

wertung von Informationen aufgenommen werden.

2.2 Situation in Deutschland

Auch in Deutschland fanden bereits in den 1970er Jahren Benutzerschulungen durch Biblio-
thekare statt. Nachdem das Kursangebot in den 1980er Jahren aus verschiedenen Griinden
reduziert worden war, stieg es in den 1990er Jahren wieder an. Hauptgriinde waren die Ein-
fliihrung elektronischer Systeme wie OPAC und Datenbanken auf CD-ROM. Wie bei den ame-
rikanischen Pendants handelte es sich auch hier um objektorientierte Schulungen, in denen
ein einzelnes System vorgestellt wurde. Diese Angebote mussten (iberarbeitet werden, als
die Zahl der Informationssysteme anstieg und einzelne Schulungen fiir jedes System ange-
sichts der neuen Situation unangemessen erschienen. Den neueren Schulungen in Deutsch-
land liegen US-amerikanische Konzepte zur Schulung von Informationskompetenz zugrunde.
Breiter gefasste Inhalte — verglichen mit denen der vorher durchgefiihrten Benutzerschulun-
gen — wurden zusammen mit den neuen Schulungskonzepten ibernommen (fiir eine Uber-
sicht Uber die Geschichte der Informationskompetenzschulungen in Deutschland siehe
Homann, 2003). Dabei wurde in deutschen Fachpublikationen bis in die Mitte der 1990er
Jahre die Bezeichnung information literacy verwendet. Die Ubersetzung Informationskompe-

tenz wurde zuerst in einigen Fachhochschul-Diplomarbeiten verwendet, bevor sie 1999 von



einer Expertengruppe offiziell eingefiihrt wurde (Ingold, 2005, p. 31). Damit verzichtet man
auf eine wértliche Ubersetzung des Wortes literacy, die Lese- und Schreibfihigkeit lauten
miusste, da dies irrefiihrend sein kdnnte. Auch in anderen européischen Sprachen wird lite-
racy mit Kompetenz lbersetzt, so im Danischen, Schwedischen und Spanischen (vgl. Ingold,
2005, p. 29). Im Englischen hingegen hat die Bezeichnung literacy ein hinreichend groRes
Bedeutungsspektrum, sodass eine Anwendung auf Informationen als zuldssig angesehen
werden kann. Bawden (2001, pp. 221-222) zeigt auf, dass es im Englischen drei Definitionen
von literacy gibt. Zum einen ist dies die Lese- und Schreibfahigkeit, zum anderen kann lite-
racy auch dartber hinaus gehende Fahigkeiten bezeichnen, namlich die Fahigkeit, das Gele-
sene zu verstehen. Die dritte Definition von literacy ist “being well educated, well-read,
versed in the literature [...]” (Clifford, 1984 as cited in Bawden, 2001, p. 221). Die Bezeich-
nung Kompetenz fiir die mit information literacy bezeichneten Fahigkeiten hingegen scheint
relativ passend, da hiermit ein Cluster an Fahigkeiten bezeichnet wird, das fiir die Losung
bestimmter Probleme genutzt werden kann; in diesem Fall waren das Probleme bei der In-

formationssuche (vgl. Abschnitt 9, S. 35).

2.3 Bildungspolitischer Kontext

Die verstarkte Forderung von Informationskompetenz an deutschen Universitdten steht in
einem groReren bildungspolitischen Kontext. Zum einen geschieht die Forderung fachlicher
Informationskompetenz unter der Annahme, dass Informationskompetenz fiir den Erfolg im
Studium notwendig ist (HRK, 2012; Johnston & Webber, 2003). So konnte Bowles-Terry
(2012) zeigen, dass US-amerikanische College-Absolventen, welche nach dem ersten Studi-
enjahr an einer Informationskompetenzschulung teilgenommen hatten, héhere Durch-
schnittsnoten erzielten als Studierende, die bereits im ersten Studienjahr oder noch nie an
einer solchen Schulung teilgenommen hatten. Eine andere Studie zeigte, dass die jeweilige
Universitatsbibliothek nutzende Studierende nicht nur hohere Durchschnittsnoten erzielten,
sondern auch mit geringerer Wahrscheinlichkeit ihr Studium abbrachen (Soria, Fransen, &
Nackerud, 2014). Auch wird Informationskompetenz mit weiteren Anforderungen wie der
Bewaltigung der Informationsflut oder lebenslangem Lernen in Verbindung gebracht (Ingold,
2005, pp. 38—47). So schreibt Bundy (2001 as cited in Ingold, 2005, p. 38) “information litera-
cy is required because of proliferating information access and resources”. Es wird argumen-

tiert, dass die Fahigkeit, mit Informationen umzugehen, notwendig ist, um alltagliche Prob-

6



leme zu l6sen und Entscheidungen zu treffen. Als Beispiele werden Wahlentscheidungen
oder die Entscheidung dariiber, ob man ein Kind bekommen mochte, genannt (Hancock,
1993). Unter lebenslangem Lernen wird ,alles Lernen wahrend des gesamten Lebens, das
der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient” (Kommission der
europdischen Gemeinschaften, 2001, p. 9) verstanden. Informationskompetenz soll Perso-
nen darauf vorbereiten, da informationskompetente Personen gelernt haben, wie sie Infor-

mationen finden und verwenden kénnen (ACRL, 1989).



3 Modelle von Informationskompetenz

Bei den meisten Modellen handelt es sich um personenbezogene Prozessmodelle, die die
Suche nach Informationen aus Sicht des Suchenden abbilden. Ausnahmen sind das kompe-
tenzstufenorientierte Modell “Seven Pillars Model for Information Literacy” der britischen
“Society of College, National and University Libraries” (SCONUL, 2011) sowie das konzeptuel-
le Modell “Seven Faces of Information Literacy” (Bruce, n.d., 1997). Der Vollstandigkeit we-
gen werden zundchst diese beiden Modelle kurz beschrieben. Dann wird auf die aus den USA
kommenden prozessbezogenen Modelle “Information Search Process”, “The Big Six Skills”
sowie das deutsche ,Dynamische Modell der Informationskompetenz” (,,DYMIK”) eingegan-
gen, da sie aufeinander aufbauen. Fir eine genauere Beschreibung und einen Vergleich der

Modelle siehe Balceris (2011) oder Ingold (2005).

3.1 Seven Pillars for Information Literacy

Den Kern dieses 1999 entwickelten und 2011 lberarbeiteten Modells (SCONUL, 1999, 2011)
bilden sieben Fahigkeiten (sogenannte Saulen), die nach Ansicht der SCONUL Teile von In-

formationskompetenz sind. Hierbei handelt es sich um die folgenden Fahigkeiten:

1. the ability to recognise a need for information;

2. the ability to distinguish ways in which the information ‘gap’ may be addressed;

3. the ability to construct strategies for locating information;

4. the ability to locate and access information;

5. the ability to compare and evaluate information obtained from different sources;

6. the ability to organise, apply and communicate information to others in ways
appropriate to the situation;

7. the ability to synthesise and build upon existing information, contributing to the
creation of new knowledge.

(vgl. SCONUL, 1999)

Es wird angenommen, dass sich eine Person — je nach Saule bzw. Fahigkeit — auf verschiede-
nen Kompetenzniveaus befinden kann. Dabei ist vorgesehen, dass Personen erst ab Errei-
chen eines gewissen Fahigkeitsgrades als informationskompetent bezeichnet werden (vgl.

Balceris, 2011, pp. 71-73). Zudem wird angenommen, dass Personen mit einem niedrigen



Kompetenzniveau lediglich auf den ersten vier Sdulen Fahigkeiten aufweisen. Erst bei Errei-
chen hoherer Kompetenzstufen kommen Fahigkeiten auf den weiteren drei Saulen hinzu.

Leider liegen fir dieses Modell keine empirischen Belege vor (Balceris, 2011, p. 73).

3.2 Seven Faces of Information Literacy

Dieses Modell wurde auf der Basis einer phdnomenographischen Untersuchung, an der Be-
rufstatige teilnahmen, von Christine Bruce entwickelt (Bruce, n.d., 1997). Dementsprechend
bildet es die Sicht von Nutzern ab — und nicht die normative Sicht von Experten. In dem Mo-

dell wurden sieben Konzeptionen von Informationskompetenz identifiziert:

¢ Informationstechnologie (Nutzung von Informationstechnologie, um auf Informatio-
nen zuzugreifen);

¢ Informationsquellen (Kenntnis und Nutzung von Informationsquellen);

e Informationsprozess (Ausfiihrung eines Prozesses, der mit einer neuen Situation, fir
die ein Informationsbedarf besteht, beginnt);

e Informationskontrolle (Kontrolle Uber Information, bspw. durch kompetente Spei-
cherung und Aufbewahrung);

e Wissenskonstruktion (Aufbau einer personlichen Wissensgrundlage);

e Wissenserweiterung (Gewinnung von neuen Erkenntnissen);

e Weisheit (weise Verwendung von Informationen zum eigenen Vorteil oder zum Vor-
teil anderer, bspw. Klienten).

(Ubersetzung nach Ingold, 2005)

Es fallt auf, dass Informationskompetenz in diesem Modell breiter aufgefasst wird als bei
anderen Definitionen. So wird auch der Aspekt des Problemlésens behandelt (Balceris,

2011).

3.3 Prozessmodelle von Informationskompetenz

Wie bereits angedeutet, handelt es sich bei den meisten Modellen von Informationskompe-
tenz um Prozessmodelle, die den Informationsprozess strukturieren. Im Folgenden werden

drei Modelle vorgestellt.



3.3.1 Information Search Process (ISP)

Das ISP-Modell wurde von Carol Kuhlthau entwickelt, um den Suchprozess aus Sicht des Nut-
zers abzubilden und dabei auch seine Gefiihle und Motivation zu bericksichtigen (Kuhlthau,
1991, 1993). Das Modell entstand im Rahmen einer Studie mit 26 Schilern einer weiterfiih-
renden Schule, die zwei Hausarbeiten anfertigen mussten. Wahrend der Recherche fiir diese
Hausarbeiten dokumentierten die Schiiler die Schritte ihrer Recherche. Weiterhin fiillten sie
einen Fragebogen bezlglich ihrer Wahrnehmung der Bibliotheksangebote aus. Mit sechs der
26 Probanden wurden qualitative Interviews gefiihrt, welche inhaltsanalytisch ausgewertet
wurden. Diese Daten waren die Grundlage fiir ein Modell mit sechs Phasen, welches mit den

zugrunde liegenden Theorien von Kelly, Belkin sowie Taylor in Einklang steht.

Von Kellys “personal construct theory” geht die Annahme in das Modell ein, dass sich jede
Person ein individuelles Modell der Wirklichkeit erschafft (Kelly, 1955/1986). Dabei entsteht
ein System personlicher Konstrukte — beispielsweise mit Annahmen Uber andere Personen
und deren Verhaltenstendenzen in bestimmten Situationen. Diese Konstrukte helfen, Ereig-
nisse zu antizipieren und darauf zu reagieren. Weiterhin bestimmen die personlichen Kon-
strukte auch, in welcher Weise Ereignisse interpretiert werden (Amelang, Bartussek, Stemm-
ler, & Hagemann, 2006, p. 445). Dariber hinaus nimmt Kelly an, dass der Konstruktionspro-
zess in Phasen verlauft. Kann eine neue Information nicht in das Konstruktesystem aufge-
nommen werden, entstehen Unsicherheit und Zweifel. Wird die neue Information dennoch
nicht verworfen, formuliert die Person eine Hypothese, um die Information in das personli-
che System integrieren zu kénnen (Maher, 1969 as cited in Kuhlthau, 1991, p. 21). Das Erstel-
len einer Hypothese, anstatt die Information zu verwerfen, ist also der entscheidende Schritt

im Konstruieren und Umkonstruieren von personlichen Systemen.

Belkins “anomalous state of knowledge” (Belkin, Oddy, & Brooks, 1982) postuliert, dass die
Informationssuche mit einem Problem des Benutzers, in dem Fall einem Mangel an Informa-
tionen zu einem Thema, beginnt. Anfangs kann der Benutzer sein Informationsproblem nur
vage umreillen. Im Laufe des Prozesses der Informationssuche kann der Benutzer das Prob-
lem genauer beschreiben und entsprechend seinen Informationsbedarf genauer spezifizie-

ren (vgl. Kuhlthau, 1991).

Taylor (1968) spezifizierte vier Arten, oder Niveaus, von Informationsbedirfnissen:
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“visceral”: Ein unbewusst vorhandener, aber nicht formulierter Informationsbedarf;
“conscious”: Ein bewusster, aber noch nicht formulierter Informationsbedarf;

“formalized”: Eine formale Angabe des Informationsbedarfs;

P w N

“compromised”: Informationsbedarf in einer Form, in der er in ein Informationssys-

tem eingegeben werden kann.

Auch Taylor stellt fest, dass Suchende zu Beginn des Suchprozesses haufig Fragen formulie-
ren, die an ihr Vorwissen anknipfen, wahrend gegen Ende des Suchprozesses gezielt nach

Informationen gesucht werden kann, die eine Wissensliicke fillen (vgl. Kuhlthau, 1991).

Daraus entstanden im ISP-Modell sechs Phasen, in denen jeweils spezifische Gedanken, Ge-
flihle und Handlungen vorherrschen. In der ersten Phase (“initiation”) wird der Person der
Informationsbedarf bewusst. Die wichtigste Handlung besteht darin, Suchstrategien zu dis-
kutieren. Die Gedanken beschéftigen sich Gberwiegend mit dem Problem; bei den Gefiihlen
iberwiegen Unsicherheit und Angstlichkeit. In der zweiten Phase (“selection”) wird das
Thema, zu dem recherchiert wird, identifiziert. Gefiihle von Unsicherheit werden von Opti-
mismus verdrangt, weil ein Anfang gemacht und das Thema identifiziert wurde. Gedanken
kreisen um die Wahl und Spezifizierung des Themas. Wahrend der dritten Phase (“explorati-
on”) beschéftigt sich die Person genauer mit dem breiteren Themenkomplex, in dem das
eigentliche Thema liegt. Wahrend dieser Phase werden allgemeine Informationen zu dem
Themenkomplex gesucht, dabei dominieren Gefiihle von Verwirrung und Unsicherheit. Viele
denken in dieser Phase darliber nach, die Suche abzubrechen. Die vierte Phase (“formulati-
on”) stellt den Wendepunkt des Suchprozesses dar. Das Thema kann fokussiert werden und
ein Gefuhl von Zuversicht entsteht. Wahrend der flinften Phase (“gathering”) wird Informa-
tion zu dem nun definierten Thema gesammelt. Gedanken kreisen vor allem um die Beschaf-
fung von Informationen und die Abgrenzung des Themas. Das Gefiihl von Zuversicht ver-
starkt sich. Die sechste Phase (“presentation”) wird von Gefiihlen der Erleichterung gepragt.
Die Information wird gesammelt und organisiert. Hierbei kann die Verwendung der Informa-
tionen, bspw. flr eine Hausarbeit, vorbereitet werden. In dem Modell ist vorgesehen, dass
eine Phase mehrfach durchlaufen oder zu einer Phase nach Evaluation der Ergebnisse zu-

rickgekehrt werden kann.

Zur Validierung des Modells wurden mehrere Studien durchgefiihrt. In einer Studie mit Schu-
lern einer weiterflihrenden Schule konnte anhand wahrend der Recherche durchgefiihrter
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Umfragen gezeigt werden, dass die Gedanken der Schiiler zu dem Rechercheproblem im
Laufe des Suchprozesses klarer wurden. Zudem wurden gegen Ende des Prozesses spezifi-
schere Informationen gesucht. Hierbei musste ein Fragebogen drei Mal (zu Beginn, in der
Mitte und zum Ende der Recherche) ausgefiillt werden, sodass der Verlauf beobachtet wer-
den konnte. In einer groReren Studie mit Nutzern von akademischen, 6ffentlichen und schu-
lischen Bibliotheken wurde derselbe Fragebogen wieder drei Mal wahrend des Recher-
cheprozesses eingesetzt. Auch hier zeigte sich das zu erwartende Muster von Informations-
suche und begleitenden Gedanken, sodass man annehmen kann, dass das Modell nicht nur

bei Studierenden, die fachliche Recherchen durchfiihren, Glltigkeit hat (Kuhlthau, 1991).

Im Rickblick kénnen Kuhlthau vor allem zwei wichtige Verdienste zugesprochen werden.
Zum einen legte sie ein empirisch validiertes Modell der Informationssuche vor. Ihr Modell
ist umfassender als die anderer Autoren — insbesondere sticht es durch die Einbeziehung von
emotionalen Aspekten bei der Informationssuche hervor (Balceris, 2011; Homann, 2000).
Zum zweiten machten ihre Arbeiten Bibliothekaren bewusst, dass traditionelle bibliothekari-
sche Dienstleistungen, wie Schulungen oder persénliche Hilfe an der Auskunft, oft zu kurz
greifen, weil sie letztendlich nur Schritt 5 behandeln — namlich den eigentlichen Suchvor-
gang. Kuhlthau machte deutlich, dass der Rechercheprozess nicht erst mit der Eingabe von
Suchbegriffen in entsprechende Abruf-Systeme beginnt, sondern mit der Spezifizierung des

Themas (Isbell & Kammerlocher, 1998).

3.3.2 The Big Six Skills

Auch dieses Modell, entwickelt von Mike Eisenberg und Bob Berkowitz, beschreibt den In-
formationsprozess aus Sicht des Benutzers. Das Modell gliedert den Prozess in sechs aufei-
nanderfolgende Schritte, welche unterschiedliche Fahigkeiten erfordern (Eisenberg
& Berkowitz, 2014; Lowe & Eisenberg, 2006). Auffillig ist, dass die drei Phasen “selection”,
“exploration” sowie “focus” des ISP-Modells in diesem Modell in zwei Phasen (“information
seeking strategies” und “location and access”) zusammengefasst sind. Ziel bei der Erstellung
dieses Modells war es, die Lehrveranstaltungen fiir Informationskompetenz mithilfe des
Modells besser gestalten und strukturieren zu kdnnen. Dies geschieht, indem fiir jede Phase
zwei Handlungsanweisungen vorgegeben sind; entsprechend kdnnen diese Handlungen ge-

Ubt, bzw. die dafiir relevanten Fahigkeiten vermittelt werden. Auch bei diesem Modell ist
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vorgesehen, dass der Prozess nicht immer in dieser linearen Reihenfolge verlduft; das Uber-
springen oder Wiederholen einzelner Schritte ist prinzipiell moglich. Die Autoren legen Wert
darauf, dass dieses Modell auch die Fahigkeit kritischen Denkens impliziert (Lowe
& Eisenberg, 2006, p. 66). Die sechs Phasen des Modells und die dazugehorigen Handlungs-

anweisungen sind wie folgt:

1. task definition
1.1. define the problem
1.2. identify the information needed;
2. information seeking strategies
2.1. determine all possible sources
2.2. select the best resource;
3. location and access
3.1. locate sources
3.2. find information within sources;
4. use of information
4.1. engage (e.g. read, hear, view)
4.2. extract relevant information;
5. synthesis
5.1. organize the information from multiple sources
5.2. present information;
6. evaluation
6.1. judge the result

6.2. judge the process.

3.3.3 Das dynamische Modell der Informationskompetenz (DYMIK)

Das dynamische Modell der Informationskompetenz wurde von Benno Homann auf Grund-
lage der beiden bereits skizzierten Modelle entwickelt (Homann, 2000). Das Modell sieht
finf Phasen des Informationsprozesses vor. Auch hier wird der Informationsprozess aus
Sicht des Subjekts beschrieben und ein dynamischer Ablauf angenommen, d.h. es ist vorge-
sehen, dass einzelne Phasen wiederholt werden oder dahin zuriickgekehrt wird. Wie bei

Kuhlthau sind auch in diesem Modell emotionale Aspekte integriert. Um eine Grundlage fir
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die Vermittlung von Informationskompetenz zu schaffen, wurden die in jeder Phase erfor-
derlichen Fahigkeiten definiert. So beginnt der Informationsprozess mit einem subjektiven
Problem. Damit wird die erste Phase des Modells (,,Info-Bedarf”) initiiert, wahrend der Art
und Umfang der erforderlichen Informationen identifiziert werden. Hierflir sind vor allem
kognitive und sozial-kommunikative Fahigkeiten erforderlich. In der zweiten Phase (,Info-
Quellen”) werden potentielle Informationsquellen ermittelt. Hierflr ist Wissen Uber Infor-
mationstypen und Informationseinrichtungen erforderlich. In der dritten Phase (, Info-
Zugang“) werden die bendtigten Informationen abgerufen, wofiir Kenntnisse Gber die dafir
verwendeten technischen Systeme benétigt werden. Wahrend der vierten Phase (,Info-
Erfassung”) wird die Information inhaltlich erschlossen, wofiir Fahigkeiten in der Textanalyse
unerlasslich sind. In der flinften und letzten Phase (,Info-Bewertung”) wird iberprift, ob der
in Phase 1 formulierte Informationsbedarf mit den gefundenen Informationen gedeckt wer-
den kann. Hierfiir sind vermutlich wieder kognitive und analytische Fahigkeiten erforderlich,
dies geht jedoch nicht aus der Publikation (Homann, 2000) hervor. Da hier fir (fast) jede
Phase die erforderlichen Fahigkeiten und Kenntnisse spezifiziert sind, eignet sich dieses Mo-
dell besonders gut fiir die Konzeption von Schulungen zur Informationskompetenz (Homann,
2000). Die Einteilung in fiinf Phasen ermoglicht zudem, die Vermittlung der erforderlichen
Kenntnisse und Fahigkeiten auf mehrere Institutionen aufzuteilen. So fallt an der Universitat
Heidelberg die Lehre zu Phasen 2 und 3 (Quellen und Zugang) in den Zustandigkeitsbereich
der Universitatsbibliothek, wahrend die Lehre zu den Ubrigen Phasen bei anderen Institutio-
nen liegt (Homann, 2000). Es fallt auf, dass Phase 5 (“synthesis”) des Big Six-Modells kom-
plett entfallt, bzw. in der Phase Info-Bewertung enthalten ist. Dies kann aber auch ein Zuge-
standnis an die Realitdt an deutschen Universitdten sein. Die Organisation und Verwendung
von Informationen werden dort nicht unbedingt als Bestandteil von Informationskompetenz

gesehen, sondern als Inhalte wissenschaftlichen Arbeitens (vgl. Homann, 2007).

3.4 Zusammenfassung

Beim Vergleich der Modelle zeigt sich, dass die Beschreibung von Informationskompetenz als
Prozess am besten theoretisch untermauert ist (Balceris, 2011). Auch der Ansatz der SCONUL
kann, trotz der Einbeziehung von Kompetenzstufen, als Aufzahlung von Schritten (also als
Prozess) verstanden werden. Der Informationsprozess wird in allen Modellen dhnlich kon-

zeptualisiert; so enthalten alle Modelle das Erkennen des Informationsbedarfs, den Zugriff
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auf Informationen und die Bewertung derselben (siehe auch Boon, Johnston, & Webber,
2007). Es wird zudem deutlich, dass das Big Six-Modell und das DYMIK fir die Strukturierung
von Lehrveranstaltungen konzipiert wurden, wahrend das ISP-Modell den Informationspro-

zess aus wissenschaftlicher Sicht beschreibt.

Bei der Betrachtung der Modelle fallt auf, dass vorwiegend kognitive und emotionale Aspek-
te behandelt werden. Aus motivationaler Sicht konnte man den Ablauf eines Suchprozesses
moglicherweise anhand des Rubikon-Modells (Achtziger & Gollwitzer, 2006, pp. 277-281)
darstellen. Wahrend der pradeziosionalen Phase wird das Informationsproblem definiert;
wahrend der praaktionalen Phase werden dann die zu verwendenden Strategien ermittelt,
welche wahrend der aktionalen Phase ausgefiihrt werden. Wahrend der postaktionalen Pha-

se erfolgt die Bewertung der Recherche.

Allerdings strukturieren diese Modelle den Informationsprozess, und die dafiir erforderli-
chen Fahigkeiten, nur grob, sodass diese Modelle nur bedingt fiir die Konzeptualisierung von
Lehrveranstaltungen oder die Konstruktion von Messinstrumenten geeignet sind. Hierfiir
miussten erforderliche Fahigkeiten oder Kompetenzen genauer spezifiziert werden, als das
beim DYMIK oder Big Six-Ansatz der Fall ist. Eine genauere Definition und Gliederung der
Fahigkeiten wird von Standards der Informationskompetenz geliefert, welche im Folgenden

beschrieben werden.
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4 Standards der Informationskompetenz

Durch die Standards wird der Informationsprozess nicht nur beschrieben, sondern soweit in
Teilschritte bzw. Teilkompetenzen zerlegt, dass diese als Grundlage fiir Lehrveranstaltungen
oder Messinstrumente genutzt werden kdnnen. Hierflr enthalten die Standards konkrete
Verhaltensindikatoren (Balceris, 2011, p. 102). Im Folgenden werden die Standards der ame-
rikanischen “Association of College and Research Libraries” (ACRL) und des deutschen Biblio-
theksverbands beschrieben. Die Standards der ACRL sind von besonderer Relevanz, da hier
eine auf das Fach Psychologie bezogene Version vorliegt. Die Standards des deutschen Bibli-

otheksverbands wurden aufgenommen, um die deutsche Sicht auf das Konzept abzubilden.

4.1 Information Literacy Standards for Higher Education

Die Standards wurden im Jahr 2000 festgelegt, um die Messung von Informationskompetenz
auf eine Grundlage stellen zu kénnen (ACRL, 2000). Es wurden insgesamt flinf Standards de-
finiert, welche informationskompetentes Verhalten definieren. Um die Erfassung von Infor-
mationskompetenz zu ermdéglichen, wurden fiir jeden Standard mehrere Verhaltensindikato-
ren und Verhaltensbeispiele definiert. Die Standards legen fest, dass ein Student als informa-

tionskompetent gilt, wenn er Folgendes beherrscht:

e Er bestimmt Art und Umfang der benétigten Informationen;

e er verschafft sich effizienten und effektiven Zugang zu den bendétigten Informationen;

e er evaluiert Informationen und seine Quellen kritisch und integriert die ausgewahlten
Informationen in sein Wissen und Wertsystem;

e er nutzt Informationen effektiv — als Individuum oder Gruppenmitglied —, um ein be-
stimmtes Ziel zu erreichen;

e er versteht viele der 6konomischen, rechtlichen und sozialen Streitfragen, die mit der
Nutzung von Informationen zusammenhadngen und nutzt die Informationen in einer
ethischen und legalen Weise.

(Ubersetzung vgl. Homann, 2002)

Ein Problem dieses Verstdandnisses von Informationskompetenz ist, dass diese Fahigkeiten
sehr breit aufgefasst werden; Informationskompetenz wird hier als kontextunabhangige

Kompetenz dargestellt, die fast in jeder Lebenslage von Nutzen ist und lebenslanges Lernen
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fordern soll. Damit entsteht ein Konzept, das in der Praxis nicht umsetzbar oder operationa-
lisierbar ist. Letztendlich kann die Vermittlung solcher Inhalte weder von Bibliothekaren
noch von den Ubrigen angesprochenen Gruppen (v.a. dem Lehrkorper an Universitdten) ge-

leistet werden (Ingold, 2005, p. 99; Owusu-Ansah, 2003).

Im angloamerikanischen Raum existieren zum jetzigen Zeitpunkt mindestens zwei kommer-
ziell erhaltliche Multiple-Choice-Messinstrumente, welche auf diesen Standards basieren.
Zum einen der “SAILS Test” (Project SAILS, 2000-2014), zum anderen der “Information Lite-
racy Test” (ILT, Swain, Sundre, & Clarke, 2014). Dem Testmanual des ILT ist jedoch zu ent-
nehmen, dass mit diesem Test nur Fahigkeiten bezogen auf Standards 1,2,3, und 5 erfasst
werden. Fahigkeiten bezogen auf Standard 4 sind nach Ansicht der Autoren nicht durch Mul-
tiple-Choice-ltems erfassbar und sollten stattdessen durch Begutachtung von studentischen
Ergebnissen (z.B. Hausarbeiten) oder durch Bewertung des Prozesses untersucht werden

(Swain et al., 2014, p. 4).

Recht bald erkannte man, dass Informationskompetenz nicht nur fachiibergreifend ver-
wendbare Fahigkeiten im Abruf von Informationen, sondern auch fachspezifisches Wissen,
beispielsweise Uber Publikationsmechanismen im jeweiligen Fach, umfasst. Darliber hinaus
sind flr die Bewertung von Informationen, beispielsweise einem Zeitschriftenartikel, auch
fachliches Wissen notwendig (Grafstein, 2002). Daher wurden die Standards der ACRL an die
Besonderheiten einzelner Facher angepasst. So erschienen die “Psychology Information Lite-
racy Standards” mit dem Ziel, Informationskompetenzschulungen fiir Psychologiestudieren-
de konzipieren und evaluieren zu kénnen (ACRL, 2010). Bei der Uberarbeitung wurde Stan-

dard 5 in die Gbrigen Standards integriert. Die vier psychologiespezifischen Standards lauten:

1. The information literate psychology student determines the nature and extent of the
information needed;

2. the information literate psychology student accesses needed information effectively
and efficiently;

3. the information literate psychology student evaluates information and its sources
critically and incorporates selected information into her or his knowledge base;

4. the information literate psychology student, individually or as a member of a group,

uses information effectively to accomplish a specific purpose.
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Ein Verhaltensindikator fir Standard 2 lautet beispielsweise: “constructs and implements
effectively-designed search strategies”. Mogliche Ergebnisse sind: “uses appropriate psycho-
logical terminology for searching databases, recognizing the different effects of using key-
words, synonyms, and controlled vocabulary from the database”. Die Indikatoren definieren
die Anforderungen an Psychologiestudierende relativ prazise, so werden als Informations-
qguellen die Fachdatenbank PsycINFO, sowie Google Scholar und PubMed genannt. Daher
eignet sich diese Definition sehr gut, um Messinstrumente fiir psychologiespezifische Infor-
mationskompetenz zu erstellen. Ein weiterer Vorteil gegenlber der allgemeinen Definition
der ACRL ist, dass diese Definition von Informationskompetenz inhaltlich weniger breit ist
und — zumindest im Wesentlichen — nur solche Aspekte beinhaltet, die realistischerweise
gelehrt werden kdénnen. So sind beispielsweise in der psychologiespezifischen Definition mit
dem Begriff Information nur solche Informationen gemeint, auf welche man Uber Biblio-
theks- oder Internetressourcen o0.3. zugreifen kann. In den allgemeinen Standards der ACRL
werden (ironischerweise) auch die Ergebnisse empirischer Experimente als Information be-
zeichnet; das Durchfiihren solcher Experimente gilt dementsprechend als Methode der In-
formationsbeschaffung. Dies kann kaum Inhalt von Informationskompetenzschulungen

durch Bibliothekare sein.

An dieser Stelle soll erwdahnt werden, dass die Informationskompetenzstandards der ACRL
zurzeit (Stand Ende 2014) Uberarbeitet werden. An die Stelle der fiinf Standards treten so-
genannte “threshold concepts”, worunter Kernbegriffe zu verstehen sind, ohne deren Ver-
standnis ein Zurechtfinden in modernen Informationsumwelten nicht moglich ist. Zu jedem

dieser “threshold concepts” sollen Lernziele formuliert werden (Hapke, 2014, March 6).

4.2 Standards der Informationskompetenz fir Studierende

Die vom Deutschen Bibliotheksverband (DBV, 2009) herausgegebenen Standards dhneln auf
den ersten Blick den allgemeinen Standards der ACRL. Auch hier werden fiinf Standards und
dazugehorige Verhaltensindikatoren definiert. Standard 1 behandelt das Erkennen des In-
formationsbedarfs; Standard 2 den Zugang zu Informationen. Standard 3 definiert Fahigkei-
ten in der Bewertung von Informationen. Standard 4 beschreibt die Verarbeitung und Pra-
sentation der Informationen, wahrend Standard 5 die Verantwortung bei der Nutzung von

Informationen hervorhebt. Bei genauerer Betrachtung der Verhaltensindikatoren zeigt sich
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jedoch, dass hier ein engeres, fiir die Lehre und Messung realistischeres, Verstandnis von
Informationskompetenz vorliegt, das dem Verstandnis der psychologiespezifischen ACRL-
Standards dhnelt und teilweise noch enger konzipiert ist. So beinhalten beide Definitionen
der ACRL unter Standard 3 die Fahigkeit, festzustellen, ob die neuen Informationen mit dem
individuellen Wertesystem vereinbar sind und ggf. die Fahigkeit, Differenzen zu Uberbri-
cken. Auch dies fallt, zumindest im deutschsprachigen Raum, primar in den Bereich wissen-
schaftlichen Arbeitens und muss (oder sollte) daher nicht Bestandteil von Informationskom-

petenzschulungen sein.

4.3 Exkurs: “Information Behavior”

An dieser Stelle sollte daher der Begriff Informationsverhalten (“information behavior”) ein-
gefuhrt werden. Damit werden sdamtliche Handlungen bezeichnet, die Personen in Bezug auf
Informationsquellen vornehmen. Hierunter fallen aktive und passive Informationssuche, also
neben der Recherche in Informationssystemen auch Kommunikation mit anderen Personen
und passive Rezeption von Fernsehprogrammen etc. Verwandte Begriffe sind “information-
seeking behavior” und “information search behavior”. Information-seeking behavior be-
zeichnet das zielgerichtete Suchen nach Informationen aufgrund eines Informationsbedarfs.
Information search behavior bezeichnet das Verhalten wahrend der Interaktion mit Informa-
tionssystemen aller Art (Wilson, 2000). Wilson (1999) schladgt vor, eine geschachtelte Bezie-
hung der Begriffe anzunehmen: Information-seeking behavior ware dann ein Untergriff von
Information behavior. Information search behavior ware entsprechend ein Unterbegriff von

Information-seeking behavior.

Unter Riickgriff auf diese Definitionen kann man also sagen, dass durch die Informations-
kompetenz-Standards das angemessene oder gewlinschte Informationsverhalten definiert
wird. Ginge es nur um Standards 2 und 3, kdnnte man auch sagen, dass so das gewiinschte
Information search behavior definiert wird; die Gesamtheit der Informationskompetenz-
Standards beinhaltet allerdings auch Fahigkeiten beziiglich der Bewertung und Verwendung
von Informationen. Angemessenes Informationsverhalten kann jedoch nicht mit Informati-
onskompetenz gleichgesetzt werden, da Informationskompetenz dariber hinaus Hinter-

grundwissen enthalt, das sich nicht unbedingt in Verhalten manifestiert. Angemessenes In-
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formationsverhalten kann als ein Aspekt von Informationskompetenz angesehen werden

(Timmers & Glas, 2010).

4.4 Zusammenfassung

Es lasst sich zusammenfassen, dass die Standards der Informationskompetenz fiir die Erstel-
lung von Messinstrumenten oder die Gestaltung von Trainingsprogrammen wesentlich bes-
ser geeignet sind als die Modelle. Dies liegt in erster Linie an der Festlegung von Verhaltens-
indikatoren, welche das gewiinschte Informationsverhalten und die dafiir notwendigen
Kenntnisse relativ genau beschreiben. Dabei stechen die psychologiespezifischen Standards
der ACRL hervor, welche fiir Psychologiestudierende relevante Fahigkeiten und Wissensbe-
stande recht genau definieren. Daher basieren die in dieser Arbeit vorgestellten Ansatze zur
Forderung und Erfassung von Informationskompetenz in erster Linie auf diesen psychologie-

spezifischen Standards.
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5 Fdrderung von Informationskompetenz

Wie oben erwihnt, sind Uberlegungen zur Férderung von Informationskompetenz ein wich-
tiger Bestandteil der Informationskompetenz-Literatur. Der GroRteil der Literatur behandelt
Schulungen im akademischen Kontext, die Giblicherweise von Universitatsbibliotheken ange-
boten werden. Als theoretische Grundlage fiir solche Schulungen kénnen die oben beschrie-

benen Informationskompetenzstandards oder Modelle verwendet werden.

5.1 Inhalte

Eine wichtige Herausforderung bei der Gestaltung von Informationskompetenz-Lehre ist die
Festlegung der Inhalte. Wie an den oben zusammengefassten Standards und Modellen deut-
lich wird, ist Informationskompetenz ein Konstrukt, das viele unterschiedliche Fahigkeiten
beinhaltet. Diese Komponenten sind in unterschiedlichem Ausmal} durch Lehrveranstaltun-
gen vermittelbar (Peter, 2015). Eine zentrale Komponente ist sicherlich eher technisches
Wissen Uber in der jeweiligen Disziplin relevante Fachdatenbanken und deren Funktionen,
welches sich relativ einfach definieren und lehren lasst. Weiterhin umfassen gangige Defini-
tionen von Informationskompetenz aber auch die Fahigkeit zur kontextabhangigen Bewer-
tung von Information, welche neben Fach- und Methodenwissen auch die Fahigkeit zum
kritischen Denken beinhaltet (Peter, 2015). Dieses Fach- und Methodenwissen kann Ubli-
cherweise nicht im Rahmen von bibliothekarischen Schulungen vermittelt werden, sondern
wird im Laufe des Studiums erworben. Die Lehre von kritischem Denken ist zwar prinzipiell
moglich, jedoch aufwandig (van Gelder, 2005) — der Erfolg von Interventionen stark von de-
ren Konzeption abhangig (Abrami et al., 2008). Auch Grassian und Kaplowitz (2001, pp. 111-
115) ist diese Schwierigkeit bewusst. Sie argumentieren, dass Bibliothekare die Grundlagen
kritischen Denkens lehren sollten, worauf im Rahmen anderer Lehrveranstaltungen aufge-
baut werden kann. Unter den Grundlagen kritischen Denkens wird beispielsweise verstan-
den, dass man Studierende sensibilisiert, bei Informationen auf den Zweck der Veroffentli-
chung, den Hintergrund des Autors, eventuelle finanzielle Hintergriinde der Veréffentlichung

(z.B. Auftragsforschung) und das Alter der Veroffentlichung zu achten.

In der Praxis scheint dennoch vorwiegend das Erkennen eines Informationsbedarfs und das

Recherchieren und Beschaffen von Informationen gelehrt zu werden. Dabei stehen meist die
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Angebote der Bibliothek, wie zum Beispiel der Bibliothekskatalog, im Vordergrund (Ingold,
2005, p. 67). Teilweise enthalten solche Schulungen auch grundlegende IT-Fertigkeiten, wie
zum Beispiel die Nutzung von Textverarbeitungsprogrammen (z.B. Andretta, 2005, pp. 68—
69; Donnelly, 2000). Eine Umfrage unter Praktikern, in diesem Fall Bibliothekaren aus Kana-
da und Neuseeland, zeigt, dass vor allem das Auffinden von Informationen aus verschiede-
nen Quellen als Bestandteil von bibliothekarischen Schulungen angesehen wird. Die kritische
Bewertung von Informationen ist nach Ansicht der befragten Bibliothekare ebenfalls ein
Element von Informationskompetenz, allerdings sehen diese es nur teilweise als ihre Aufga-

be an, diese Fahigkeit zu lehren (Julien, 2000).

Weitere Herausforderungen bei der Gestaltung der Inhalte sind der Einbezug von disziplin-
spezifischen und ortsspezifischen Inhalten (Kriger, 2008). Zu den nicht disziplinspezifischen
Inhalten gehoren beispielweise die (allgemeine) Funktionsweise von Fachdatenbanken, die
Verwendung von Booleschen Operatoren oder die Verwendung von Google Scholar. Dane-
ben gibt es aber auch disziplinspezifische Inhalte: Beispielsweise das Wissen Uber flr das
jeweilige Fach relevante Fachdatenbanken und deren Funktionen (Krtiger, 2008). So unter-
scheiden sich Fachdatenbanken in ihrem Funktionsumfang und der Funktionsweise. Da viel-
fach sogenannte “hands-on-instruction”, bei der bestimmte Vorgehensweisen nicht erst
theoretisch, sondern von Anfang an mithilfe der verwendeten Recherchesysteme vermittelt
werden (vgl. Bren, Hillemann, & Topp, 1998), angeboten wird, miissen in diesen Schulungen
letztendlich die Datenbanken behandelt werden, die im spateren Studium auch genutzt
werden. Auch beziiglich der Inhalte zum Erkennen eines Informationsbedarfs oder zum Be-
werten von Informationen ist es vorteilhaft, wenn die Teilnehmer bei ihrer Fragestellung
oder ihrem Fachgebiet ,,abgeholt” werden kénnen (Kriiger, 2008). Zudem sollten ortsspezifi-
sche Inhalte behandelt werden. Hierbei handelt es sich nicht nur um Informationen Gber den
lokal verwendeten Bibliothekskatalog oder die Systematik der Aufstellung der Blicher in der
jeweiligen Universitatsbibliothek. Unterschiede gibt es auch beim Zugriff auf von der Univer-
sitatsbibliothek lizenzierte Fachdatenbanken oder der Nutzung sogenannter “Linkresolver”

zum Zugriff auf Volltextartikel (siehe auch Peter, 2015).
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5.2 Lehrveranstaltungen

Was die Form der Lehrveranstaltungen angeht, scheinen einstlindige Schulungen zu domi-
nieren — das gilt sowohl fiir den deutschsprachigen Raum (Homann, 2015), als auch fiir den
angloamerikanischen Bereich (Mery, Newby, & Peng, 2012). Als Griinde hierfiir werden vor
allem mangelnde Ressourcen genannt, welche umfassenderen Lehrveranstaltungen entge-
genstehen (Homann, 2003; Mery et al., 2012). Dies ist nicht unproblematisch, da sich in ei-
ner solchen einstiindigen Schulung Informationskompetenz nicht umfassend lehren Ildsst.
Meist lasst sich in dieser Zeit nur auf eine Informationsquelle (z.B. Fachdatenbank, Biblio-
thekskatalog) eingehen (Homann, 2015) und es ist fraglich, ob praxisrelevanter Lerngewinn

erreicht werden kann (Grassian & Kaplowitz, 2001; Mery et al., 2012).

Ein weiteres Problem bei der Gestaltung entsprechender Lehrveranstaltungen ist die In-
tegration in die Curricula der jeweiligen Studiengdange. So missen die meisten im deutsch-
sprachigen Raum angebotenen Schulungen auf freiwilliger Basis besucht werden (Homann,
2015). Im angloamerikanischen Bereich scheint zwar die Bereitschaft, Informationskompe-
tenz-Schulungen in die Curricula einzubetten, groRer zu sein, dennoch dominieren knappe,
einstiindige Schulungen, die jedoch Bestandteil eines fachlichen Seminars sind (Fister & E-

land, 2008).

Grundsatzlich lassen sich Schulungen fir Schlisselqualifikationen, zu denen auch Informati-
onskompetenz gezahlt werden kann, in additive und integrative Ansatze einteilen (Heierle,
2006, siehe auch Peter, 2015). Bei additiven Ansatzen erfolgt die Vermittlung der Schliissel-
gualifikationen unabhangig von der Vermittlung der Fachinhalte. Bei integrativen Ansatzen

wird der Erwerb der Schlisselqualifikationen mit dem Erwerb von Fachwissen kombiniert.

Fister und Eland (2008) beschéftigen sich umfassend mit den beiden Konzepten. Fiir das in-
tegrative Modell sprechen ihrer Meinung nach vor allem drei Griinde. Auf einer praktischen
Ebene wird betont, dass es schwierig ist, einen separaten Kurs fir Informationskompetenz
im Curriculum zu verankern. Hierflir missen zuerst die Lehrenden des jeweiligen Fachs und
anschlieRend die Studierenden von der Notwendigkeit eines solchen Kurses (iberzeugt wer-
den. Eine Kooperation mit Lehrenden ist dagegen wesentlich leichter zu initiieren. Auf kon-
zeptueller Ebene wird betont, dass bei integrativen Ansatzen eine kontextbezogene Lehre

von Informationskompetenz maglich ist. So ist es bei integrativen Ansatzen fir die Studie-
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renden viel leichter zu erkennen, welchen Nutzen die Informationskompetenz-Inhalte fiir ihr
Studium haben kénnen. Zudem kann somit fachspezifischen Anforderungen an Informati-
onskompetenz-Lehre viel besser nachgekommen werden. Dabei identifizieren die Autoren
mehrere Ansatze zur Integration. Im einfachsten Fall findet ein Einfliihrungsseminar als Ko-
operationsveranstaltung zwischen Dozent und Bibliothekar statt. Dies gibt dem Bibliothekar
die Moglichkeit, grundlegende Inhalte zur Informationskompetenz zu vermitteln. Andere
Ansatze sehen Schulungen durch Bibliothekare im Laufe eines Seminars auf Nachfrage (“on
demand”) oder ein auf mehrere Semester angelegtes Schulungsprogramm vor. Dabei sind in
mehrere aufeinander folgende Seminare jeweils Inhalte zur Informationskompetenz inte-
griert. Dennoch, so wird argumentiert, ist bei integrativen Ansatzen eine konsistente und
koharente Informationskompetenz-Lehre nicht moglich. So behielten die Lehrenden des je-
weiligen Fachs bei integrativen Ansatzen weiterhin die Kontrolle Gber den Lehrplan des Se-
minars, was einer umfassenden Informationskompetenz-Vermittlung entgegensteht. Eine
umfassende Lehre von Informationskompetenz ist nach Ansicht der Autoren nur durch addi-
tive Lehrveranstaltungen moglich. Dabei wird betont, dass additive Lehrveranstaltungen
Pflichtprogramm des Curriculums sein sollten. Beim Lesen fallt auf, dass hier die Situation in
den USA beschrieben wird. In Deutschland sind Kooperationen zwischen Bibliothekaren und
Lehrenden selten, stattdessen werden meist extracurriculare Informationskompetenz-
Schulungen angeboten (vgl. Homann, 2015). Weisel (2015) sieht dafiir vor allem die fehlende
Wahrnehmung der Bedeutung von Informationskompetenz auf Seiten von Lehrenden und
Studierenden als Ursache. Zudem bemangelt Weisel (2015, p. 64) eine fehlende ,Anpassung
der Standards und Konzepte an den Bedarf der Studierenden, Lehrenden und Forschenden
sowie an die Geschéftsprozesse in Lehre und Forschung”. Dieses Defizit wurde von den Ver-
antwortlichen erkannt; in den vergangenen finf Jahren erschienen etliche Stellungnahmen
und Empfehlungen, um diese Situation zu verbessern (z.B. HRK, 2012; fiir einen Uberblick
siehe Weisel, 2015). Mittlerweile existieren auch in Deutschland mehrere in das Curriculum
integrierte Lehrveranstaltungen fir Informationskompetenz. Beispielsweise wurde in Frei-
burg im Breisgau ein Blockseminar zu Informationsrecherchen entwickelt, das Teil eines uni-
versitdatsweiten Programms zur Forderung beruflich relevanter Qualifikationen ist. Durch die

Teilnahme kdnnen Kreditpunkte nach dem ECTS-System erworben werden (Ohloff, 2012).
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5.3 Online-Lehre

Wie oben erwdhnt scheinen mangelnde personelle Ressourcen ein wesentliches Problem bei
der Lehre von Informationskompetenz zu sein (Julien, 2000; Mery et al., 2012). Als mogliche
Losung wird die Konzeption von Online-Tutorials vorgeschlagen, durch deren Einsatz es mog-
lich ist, Informationskompetenz-Schulungen bei hohen Teilnehmerzahlen ressourcensparend
anzubieten (Mery et al., 2012). AuRerdem kdnnen mithilfe solcher Tutorials wesentlich mehr
Informationen vermittelt werden, als in zeitlich begrenzten Schulungen. So liegt vielen der
von Rauchmann (2002) betrachteten Online-Tutorials ein relativ breites Verstdndnis von
Informationskompetenz zugrunde, welches Uber die klassischen Inhalte zur Informationssu-
che hinaus geht und beispielsweise auch die kritische Bewertung von Informationen beinhal-
tet. Weiterhin bieten solche Tutorials mehr Moglichkeiten zur Reflektion der Materialien;
eine empirische Studie konnte zeigen, dass der Lerngewinn durch ein solches Online-Tutorial
zur Informationskompetenz signifikant hoher war als der Lerngewinn bei Teilnahme an einer
einstiindigen Schulung (Mery et al., 2012). Ein weiterer Vorteil von Online-Lehre ist sicherlich
die zeitliche Flexibilitat fur die Teilnehmenden (Romero & Barbera, 2011). Allerdings gibt es
etliche Studien, die tiber hohe Abbruchquoten bei Online-Lehre berichten (vgl. Levy, 2007).
Eine mogliche Ursache hierfiir sind mangelnde soziale Interaktionen bei Online-Lehre. Als
Alternative zu reiner Online-Lehre hat sich Blended Learning, also die Kombination von Onli-
ne- und Prasenzlehre (Garrison & Kanuka, 2004; Kerres, 2012) etabliert. Blended Learning
kann die zeitliche Flexibilitat fiir die Teilnehmenden und den geringen Ressourcenbedarf von
Online-Lehre mit sozialen Interaktionen und entsprechend relativ niedrigen Abbruchquoten,
welche man Ublicherweise nur bei Prasenzlehre findet, kombinieren (LOpez-Pérez, Pérez-

Lépez, & Rodriguez-Ariza, 2011).

Mittlerweile liegen meta-analytische Belege fiir die Wirksamkeit von Blended Learning vor.
So zeigte eine Meta-Analyse von Bernard, Borokhovski, Schmid, Tamim und Abrami (2014),
dass Blended Learning beziiglich des Lerngewinns effektiver war als reine Prasenzlehre. Eine
andere Meta-Analyse verglich den Lernerfolg bei reiner Online-Lehre, Blended Learning und
Prasenzlehre (Means, Toyama, Murphy, & Baki, 2013). Die Ergebnisse zeigen, dass Blended
Learning effektiver war als reine Prasenzlehre oder reine Online-Lehre, welche sich nicht in
ihrer Effektivitat unterschieden. Dabei fiihren die Autoren den Vorteil von Blended Learning

gegeniber reiner Online-Lehre auf die darin enthaltenen Moglichkeiten zur sozialen Interak-
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tion zurtick. Zwar sprechen bisher veréffentlichte Studien, die den Effekt von Blendend Lear-
ning auf den Lerngewinn bei Informationskompetenz-Schulungen untersuchten und mit dem
Lerngewinn bei Online- oder Prasenz-Schulungen verglichen (Anderson & May, 2010; Krae-
mer, Lombardo, & Lepkowski, 2007; Walton & Hepworth, 2013) nicht fiir die Uberlegenheit
von Blended Learning. Diese Studien beruhen jedoch auf nicht validierten Messinstrumenten
und weisen teilweise weitere methodische Mangel (bspw. geringe Stichprobengroflen) auf

(Peter, 2015).

5.4 Exkurs: Fachliche Recherchen

Ziel der meisten Bemiihungen zur Férderung von Informationskompetenz bei Studierenden
ist, diese zu befahigen, selbststandig effektiv nach Fachinformationen zu suchen. An dieser
Stelle sollen daher die wichtigsten Informationssysteme bzw. Suchwerkzeuge im Fach Psy-
chologie und deren Verwendung dargestellt werden. Damit sollen nicht nur relevante Fach-
begriffe definiert werden, sondern auch ein besseres Verstdandnis der in Kapitel 12 darge-

stellten Rechercheaufgaben ermoglicht werden.

Die wichtigsten Informationssysteme oder Suchwerkzeuge fiir psychologische Inhalte sind
Fachdatenbanken, wobei insbesondere PsycINFO und PSYNDEX von Relevanz sind (Lauber-
Reymann, 2010, p. 338). Beide Fachdatenbanken beinhalten tiberwiegend Zeitschriftenarti-
kel (z.B. ca. 80% von PsycINFO, vgl. American Psychological Association (APA), 2014), es sind
aber auch andere Literaturgattungen (z.B. Monographien, Herausgeberwerke und Kapitel
aus Herausgeberwerken) indexiert. PsycINFO beinhaltet Zeitschriftenartikel in mehreren
Sprachen; bei anderen Literaturgattungen werden ausschlieBlich englischsprachige Publika-
tionen aufgenommen. PSYNDEX beinhaltet ausschlief3lich Literatur von Autoren aus dem
deutschsprachigen Raum, sofern diese in deutscher oder englischer Sprache veréffentlicht
wurde (Leibniz-Zentrum fir Psychologische Information und Dokumentation (ZPID), 2012).
Auf beide Fachdatenbanken kann iber Datenbankanbieter wie OvidSP oder EBSCO zugegrif-
fen werden. Daneben besitzt auch Google Scholar Relevanz fiir fachliche Recherchen in Psy-
chologie (ACRL, 2010). Auch der Bibliothekskatalog der lokalen Universitdtsbibliotheken soll-
te an dieser Stelle erwdahnt werden. Seit einiger Zeit steht zudem das Suchportal PubPsych

far fachliche Recherchen im Fach Psychologie zur Verfligung; auf beide Angebote wird hier
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jedoch nicht weiter eingegangen, da sie fir das Verstandnis der Rechercheaufgaben nicht

notwendig sind.

Mithilfe von Fachdatenbanken kann relativ prazise recherchiert werden, da anhand eines
kontrollierten Vokabulars (Thesaurus) gesucht werden kann. Bei komplexeren Suchanfragen
kdnnen Schlagworter (also Worter aus dem kontrollierten Vokabular) mit Booleschen Opera-
toren (z.B. AND) verkniipft werden. Zudem bieten diese beiden Fachdatenbanken relativ
spezifische Filterfunktionen, welche auf den verschiedenen Datenbankfeldern beruhen
(Franke, Klein, & Schiiller-Zwierlein, 2010). PsycINFO und PSYNDEX enthalten beispielsweise
ein Datenbankfeld fir die in der Publikation verwendete Methodik, welches es ermoglicht,

gezielt nach Meta-Analysen, Review-Artikeln oder empirischen Studien zu suchen.

Google Scholar stellt seit ungefahr zehn Jahren fiir Psychologen eine Alternative zu den oben
beschriebenen Fachdatenbanken dar. In der Literatur ist man sich relativ einig, dass Google
Scholar ergdanzend zu Fachdatenbanken verwendet werden sollte, jedoch keinesfalls Fachda-
tenbanken ersetzen kann (fiir eine Ubersicht siehe Leichner, Peter, Mayer, & Krampen,
2014c). So wird das Fehlen spezifischer Filterfunktionen und eines kontrollierten Vokabulars
beklagt (Giustini & Kamel Boulos, 2013). Zudem indexiert Google Scholar neben publizierter
Fachliteratur auch sogenannte ,graue Literatur”, also z.B. Berichte von Organisationen oder
Instituten. Das kann durchaus als Vorteil angesehen werden, weil damit weitere relevante
Literatur sichtbar gemacht wird, allerdings erfordert dies auch eine genauere Selektion und
Qualitatskontrolle wahrend oder nach der Recherche. Auch in Google Scholar kdnnen Boole-
sche Operatoren zur Verknipfung von Suchbegriffen verwendet werden und durch Funktio-
nen der erweiterten Suche (z.B. Autorensuche) ist eine weitere Prazisierung der Suche mog-

lich (Google Inc., 2011).

Fiir die Recherche ist Google Scholar vor allem deswegen interessant, weil es damit zumin-
dest in einigen Fallen moglich ist, im gesamten Artikel nach den Suchbegriffen zu suchen
(Google Inc., 2011). Daher bietet sich eine Verwendung von Google Scholar insbesondere
dann an, wenn die relevanten Thesaurusbegriffe oder Fachbegriffe nicht bekannt sind. So
konnen mit Google Scholar relevante Publikationen moglicherweise auch dann gefunden
werden, wenn die Fragestellung mit dhnlichen Begriffen beschrieben wird, die zwar im Text,
aber nicht in Titel, Abstract oder Schlagwortern enthalten sind. Prinzipiell kbnnen Google
Scholar und Fachdatenbanken in einem solchen Fall auch kombiniert werden. Beispielsweise
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kdnnte mit Google Scholar ein relevanter Artikel gefunden werden. Anhand dieses Artikels
ist es moglich, die relevanten Fach- und Thesaurusbegriffe zu identifizieren und mit diesen
anschlielend eine Fachdatenbank zu durchsuchen. Aufgrund der benutzerfreundlichen
Oberflache, die auch eine Zeitersparnis bei der Recherche bewirkt, ist Google Scholar auch

fir einfache Suchanfragen geeignet (Giustini & Kamel Boulos, 2013).

5.5 Schlussfolgerung

Um Studierende auf fachliche Recherchen vorzubereiten, ist vor allem technisches Wissen
Uber die verschiedenen Informationssysteme und deren Eigenschaften und Funktionsum-
fang notwendig. So sollten die Teilnehmer beispielsweise wissen, dass in PSYNDEX aus-
schliefRlich Literatur aus dem deutschsprachigen Raum enthalten ist, weshalb es fiir eine um-
fassende Recherche ungeeignet ist. Sollen aber gezielt deutschsprachige Publikationen ge-
funden werden, ist PSYNDEX das Mittel der Wahl. Auch der Funktionsumfang und die Ver-
wendung der Fachdatenbanken (z.B. Verwendung der Filterfunktionen) sollten Teil von Schu-
lungen sein. Da Google Scholar als sinnvolle Erganzung zu Fachdatenbanken angesehen wird
(ACRL, 2010), sollten dessen Starken und Schwachen sowie die Verwendung ebenfalls Be-
standteil von Schulungsbemiihungen sein. Ergdanzend sollte man die Studierenden sensibili-
sieren, insbesondere bei Recherchen mit Google Scholar, auf die Qualitat und Glaubwirdig-

keit der Publikationen zu achten.
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6 Kritik

An dieser Stelle soll auch erwahnt werden, dass es Kritik am vorliegenden Konzept von In-

formationskompetenz und dessen Verbreitung und Umsetzung gibt.

Der erste Kritikpunkt bezieht sich auf die Terminologie. So wird kritisiert, dass Gberwiegend
bibliothekarische Inhalte vermittelt werden, welche zuvor als “bibliographic instruction”
vermarket wurden (McCrank, 1991). Daher wird die Frage gestellt, ob die Umbenennung
notwendig und sinnvoll war. Isaacson (2003, p. 42) schreibt: “Let's just say we want to teach
people how to use libraries. This is not sexy. It doesn't billow the sails the way information

literacy does. But why should we use windy phrases at all?”“.

Der zweite Kritikpunkt bezieht sich auf gangige Definitionen von Informationskompetenz.
Informationskompetenz wird vielfach als kontextunabhdngige Kompetenz im Umgang mit
Informationen verstanden (Ingold, 2005, p. 99). Eine solche Definition schafft ein in der Pra-
Xis nicht umsetzbares Konstrukt, mit dem mehr versprochen wird, als von Bibliothekaren
geboten werden kann (Ingold, 2005; Owusu-Ansah, 2003). Entsprechend kommen bei prakti-
schen Umsetzungen verkiirzte Definitionen zum Einsatz. Meist beschranken sich derartige
Schulungen im akademischen Bereich auf fiir Studierende unmittelbar nutzbare fachliche
Ressourcen, wie Bibliothekskataloge oder Fachdatenbanken. So zeigt die gemeinsame Schu-
lungsstatistik von ungefahr 80 deutschen Bibliotheken (Krliger, 2014), dass die inhaltlichen
Schwerpunkte der Schulungen im Jahr 2013 (iberwiegend bei der Bibliotheksbenutzung, ein-
zelnen Katalogen/Datenbanken oder Suchstrategien lagen. Auch fur die Jahre 2011 und 2012

zeigen sich dhnliche Schwerpunkte.

Ein weiterer Kritikpunkt ist die der Informationskompetenzbewegung zugrunde liegende
Annahme, dass auf Seiten der Benutzer ein Defizit bestehe, welches durch Schulungen zu
beheben sei. Foster (1993) beispielsweise argumentiert, dass hier von Bibliothekaren gezielt
ein Ubel heraufbeschworen werde, fiir welches ausschlieBlich Bibliothekare eine Lésung hat-
ten (vgl. Ingold, 2005, p. 76). Kritiker sahen die Informationskompetenzbewegung, hinter der
mehrheitlich Bibliothekare und deren Verbande standen, daher von Anfang an als MaRnah-

me, um den Status und die Wichtigkeit von Bibliotheken zu erhalten bzw. zu erhéhen (z.B.
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McCrank, 1991). Eine Ubersicht der kritischen AuRerungen zum Bereich Informationskompe-

tenz findet man bei Ingold (2005, pp. 76-99).
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7 Vergleich mit verwandten Konzepten

Eine enge inhaltliche Verbindung zeigt sich zwischen den Kompetenzfeldern Informations-
kompetenz und Medienkompetenz (“media literacy”) (Gapski & Tekster, 2009). Gapski
(2009) fasst bestehende Definitionen von Medienkompetenz so zusammen: , [die] Fahigkeit,
Medien (kritisch/selbstbestimmt/kreativ/verantwortlich) (anwenden/verstehen/gestalten)
zu kdnnen“. Auch ein aktueller Uberblicksartikel von Potter (2010) kommt zu der Schlussfol-
gerung, dass ein wesentlicher Bestandteil vorliegender Definitionen von Medienkompetenz
die Anwendung kritischen Denkens ist. Unterschiede gibt es allenfalls in der Art der Medien.
So beziehen sich Medienkompetenz bei einigen Autoren nur auf ein Medium, z.B. Computer
oder Fernsehen. Allerdings scheint sich in dieser Frage der Konsens durchzusetzen, dass zwi-
schen den verschiedenen Massenmedien keine wesentlichen Unterschiede bestehen, die

eine Einschrankung auf ein Medium notwendig machen.

Baacke (1998) definiert vier Dimensionen von Medienkompetenz: Medienkritik, -kunde, -
nutzung und -gestaltung. Mit der Medienkritik ist die Fahigkeit gemeint, Medien und die
durch sie transportierten Informationen kritisch zu bewerten. So sollte eine medienkompe-
tente Person beispielsweise in der Lage sein, zu erkennen, dass sich viele Medien durch
Werbung finanzieren und dass dies Einfluss auf Inhalte und Darstellung haben kann. Medi-
enkunde bezeichnet das Wissen Uber verschiedene Informationssysteme einschlieflich der
Fahigkeit, diese auch einsetzen zu kénnen. Mit Mediennutzung ist sowohl die rezeptive Nut-
zung, als auch die Erstellung und Verbreitung neuer Informationen gemeint. Eine medien-
kompetente Person ist zudem in der Lage, sich bei der Weiterentwicklung von Medien ein-
zubringen (Mediengestaltung). Auch hier zeigt sich eine groRe inhaltliche Ndhe der beiden
Kompetenzfelder; Gapski (2012, p. 170) sieht beide daher auch als ,begriffliches Geschwis-
terpaar”. Entsprechend sieht er bei beiden Begriffen das Problem der Eingrenzung. Be-
schrankt man Informationskompetenz auf fachliche Informationen und Medienkompetenz
auf Computernutzung, so ,verkirzt man die gesellschaftliche Reichweite und den padagogi-
schen Anspruch®. Beschreibt man beide Begriffe jedoch in der méglichen Breite und bezogen
auf alle moglichen Kontexte und Nutzergruppen, so reflektiert dies die gesellschaftliche Be-
deutung, es entsteht jedoch ein Konstrukt, das sich kaum noch operationalisieren lasst

(Gapski, 2012, p. 170).
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Bawden (2001) hingegen versteht die Felder “library literacy”, “media literacy” und “compu-
ter literacy” als sogenannte “skill based literacies”. Sein Verstandnis von “media literacy” ist
etwas enger als das oben erwdhnte Medienkompetenzkonzept. So versteht Bawden (2001,
p. 225) darunter die Fahigkeit, kritisches Denken auf Informationen aus Massenmedien an-
zuwenden. Die Elemente, die sich auf Informationsproduktion mithilfe von Medien bezie-
hen, entfallen. “Library literacy” bezeichnet die Fahigkeit, Ressourcen der Bibliothek zu nut-
zen. Das Konzept “computer literacy” kann als die Fahigkeiten in der Computernutzung ver-
standen werden, die notwendig sind, um in der Informationsgesellschaft handeln zu kénnen.
Diese drei “skill based literacies” konnen als Bestandteile von Informationskompetenz ange-
sehen werden, da sie erforderlich sind, um sich in Informationsumwelten zurechtzufinden

(Bawden, 2001, p. 230).

Da dieser Arbeit ein relativ enges Verstandnis von Informationskompetenz, bezogen auf das
Auffinden und Nutzen von Fachinformationen und Bibliotheksressourcen, zugrunde liegt, ist
eine Abgrenzung zu Medienkompetenz relativ klar und einfach vorzunehmen. So ist mit Me-
dienkompetenz primar die Nutzung von Informationen aus Massenmedien gemeint, wah-
rend sich Informationskompetenz auf die Nutzung von Fachinformationen und Bibliotheks-

ressourcen bezieht.
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8 Selbstwirksamkeit

Der Begriff Selbstwirksamkeit (engl. “self-efficacy”) bezieht sich auf persénliche Uberzeu-
gungen, eine bestimmte Aufgabe oder eine Gruppe von Aufgaben erfolgreich bearbeiten
oder l6sen zu konnen (Bandura, 1977, 1982). Dabei geht es nicht um Routineaufgaben, son-
dern um mehr oder weniger komplexe Aufgaben, die Anstrengung und Ausdauer erfordern
(Schwarzer & Jerusalem, 2002). Das Konstrukt ist in die sozial-kognitive Theorie von Bandura
(u.a. Bandura, 2001) eingebettet, wonach subjektive Uberzeugungen eine wichtige Rolle fiir
kognitive, motivationale und emotionale Prozesse, sowie Handlungen spielen. Dabei geht es
insbesondere um Konsequenzerwartungen und Selbstwirksamkeitserwartungen. Erstere
beziehen sich auf die Annahme, dass bestimmte Handlungen bestimmte Konsequenzen ha-
ben. So wird ein Student beispielsweise annehmen, dass das Lernen in Lerngruppen eine
bessere Note nach sich ziehen wird, als individuelles Lernen. Selbstwirksamkeitserwartungen
(bzw. -Uberzeugungen) beziehen sich darauf, ob man sich in der Lage sieht, die relevanten
und notwendigen Handlungen auszufiihren (Schwarzer & Jerusalem, 2002). Man kann also
davon ausgehen, dass auch bei der Recherche nach Fachinformationen Selbstwirksamkeits-

erwartungen im Spiel sind.

Grundsatzlich kann man zwischen spezifischen und allgemeinen Selbstwirksamkeitsiiberzeu-
gungen unterscheiden. Spezifische Uberzeugungen beziehen sich auf bestimmte Handlungen
in bestimmten Situationen, wahrend allgemeine Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen nicht auf
Situationen bezogen sind und mit Items wie ,Schwierigkeiten sehe ich gelassen entgegen,
weil ich immer auf meine Fahigkeiten vertrauen kann“ (Jerusalem & Schwarzer, 1999) erfasst
werden. Forschungsergebnisse haben gezeigt, dass sich Verhalten anhand spezifischer
Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen wesentlich besser vorhersagen lasst, als anhand allge-

meiner Uberzeugungen (Maddux, 1995; Schwarzer & Jerusalem, 2002).

Ein positiver Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen und Leistung, oder
anderen positiven Ergebnissen, konnte in klinischen, akademischen und betrieblichen Set-
tings gezeigt werden (Stajkovic & Luthans, 1998). So scheint die wahrgenommene Fahigkeit,
mit Panikattacken umgehen oder diese kontrollieren zu kdnnen (,,Panik-Selbstwirksamkeit”,
Ubers. d. Verf.) den Erfolg kognitiver Verhaltenstherapie bei Panikstdrungen zu vermitteln

(Fentz, Arendt, O'Toole, Hoffart, & Hougaard, 2014). In akademischen Kontexten gibt es ver-
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lassliche Hinweise, dass Selbstwirksamkeit mit Leistung in Verbindung steht, wie zwei Meta-
Analysen zeigen (Richardson, Abraham, & Bond, 2012; Robbins et al., 2004). Auch in berufli-
chen Kontexten liegen meta-analytische Befunde fiir die positiven Effekte von Selbstwirk-

samkeit auf Leistung vor (Judge & Bono, 2001; Stajkovic & Luthans, 1998).

Dabei wird angenommen, dass Personen mit hohen Selbstwirksamkeitserwartungen mehr
Anstrengung und Ausdauer bei der Bearbeitung der Aufgaben an den Tag legen (Maddux,
1995). Zudem wird davon ausgegangen, dass solche Personen sich auch héhere Ziele setzen,
welche zu mehr Leistung anspornen (Locke & Latham, 2002). Allerdings kann gute Leistung
umgekehrt auch eine Ursache fir erhdhte Selbstwirksamkeit sein. Vergangene Erfolgserfah-
rungen sind die wichtigste Quelle von Selbstwirksamkeitserwartungen (Schwarzer
& Jerusalem, 2002). Dieser Zusammenhang ist Bestandteil des “high-performance-cycle”
(Latham, Locke, & Fassina, 2002, Locke & Latham, 1990a, 1990b), mit dem primar der Zu-
sammenhang von Arbeitszufriedenheit und Leistung am Arbeitsplatz erklart werden soll. Der
Zyklus beginnt mit einer guten Leistung — bedingt durch hohe Selbstwirksamkeit und ambiti-
onierte Ziele. Wird diese Leistung honoriert, fihrt dies zu Arbeitszufriedenheit und weiterem
Engagement. Das Erreichen von Zielen kann auch zu einer Verbesserung der Selbstwirksam-
keit fuhren, was den Effekt verstarkt. Dies entspricht den Ergebnissen einer Meta-Analyse
von Sitzmann und Yeo (2013), die die Effekte von Selbstwirksamkeit im zeitlichen Verlauf auf
Personenebene untersucht. Demnach ist Selbstwirksamkeit eher ein Ergebnis vergangener,

als ein Pradiktor zukiinftiger Leistung (Sitzmann & Yeo, 2013).
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9 Kompetenzbegriff

In dieser Arbeit wurden die Begriffe Kompetenz und Fahigkeit teilweise synonym verwendet.
Daher sollen an dieser Stelle Definitionen der Begriffe behandelt werden, um Unterschiede

in den Definitionen aufzuzeigen.

Der Begriff Kompetenz wird insbesondere dann verwendet, wenn Leistungsfahigkeit in ei-
nem Anwendungskontext betrachtet wird (Hartig & Klieme, 2006). Dennoch besteht kein
einvernehmlicher Konsens dariiber, was unter einer Kompetenz zu verstehen ist und was
Kompetenzen von Intelligenz unterscheidet. So scheinen, inshesondere im Kontext der ABO-
Psychologie, eine Vielzahl von Definition zu existieren, deren gemeinsamer Nenner darin
besteht, dass Kompetenz mit Leistung am Arbeitsplatz zusammenhangt (vgl. Shippmann et
al., 2000). So schreibt Mirabile (1997): “a knowledge, skill, or ability associated with high

performance on a job”.

Flr eine wissenschaftliche Beschaftigung ist jedoch eine klare Definition notwendig (Hartig
& Klieme, 2006). Fur den Bereich der Bildungsforschung und padagogischen Psychologie hat
man sich daher, zumindest im deutschsprachigen Raum, auf eine von Weinert (2001) emp-
fohlene Definition geeinigt (vgl. Hartig & Klieme, 2006). Demnach sind Kompetenzen kon-
textspezifische kognitive Fahigkeiten und Fertigkeiten, die die Losung bestimmter Probleme
ermoglichen (siehe auch Weinert, 2014). An dieser Definition sind vor allem zwei Aspekte
bemerkenswert. Zum einen werden fir Leistung erforderliche affektive und motivationale
Voraussetzungen nicht berlicksichtigt, was die Messung erleichtert. Zum zweiten unter-
scheidet sich Kompetenz von Intelligenz durch die Trainierbarkeit und den Bezug auf spezifi-
sche Situationen. Beides wird bei dem Konstrukt Intelligenz typischerweise nicht angenom-
men; so gilt Intelligenz als nur in geringem Ausmal trainierbar und als nicht an eine Situation
gebunden (Hartig & Klieme, 2006). Damit folgt diese Definition einer Forderung von McClel-
land (1973), der dazu aufrief, im Bildungssystem anstelle von Intelligenz die fir spezielle Ta-
tigkeiten notwendigen Voraussetzungen zu erfassen (siehe auch Hartig & Klieme, 2006). Fa-
higkeiten und Fertigkeiten waren demnach Bestandteil von Kompetenzen, wenn sie in der
durch die Kompetenz definierten Situation (bzw. Klasse von Situationen) von Nutzen sein
konnen. Damit passt der Kompetenzbegriff in ein Modell von Mayer (2003), welches den

Zusammenhang von Fahigkeit, Erfahrung, Kenntnis und Kompetenz zu erkldren versucht.
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Fahigkeit (“ability”), wird in diesem Modell als mehr oder weniger unveranderbar ange-
nommen und mit fluider Intelligenz (vgl. Horn & Cattell, 1966) gleichgesetzt. Durch das Zu-
sammenwirken von Fahigkeit und Erfahrung bzw. Ubung (“experience”) entstehen Kenntnis-
se (“knowledge”). Eine Kompetenz (“competency”) wird hier als spezialisierte Form von

Kenntnissen verstanden.

Eine Auslegungssache ist in diesem Zusammenhang jedoch das AusmaR der Kontextspezifi-
tat. So ist eine gewisse Generalisierbarkeit Gber Situationen notwendig, um Schliisselkompe-
tenzen definieren zu kénnen (Hartig & Klieme, 2006); das Problem kann hier aber nur ange-
schnitten werden. Weinert (2014) unterscheidet fiir den Bildungsbereich fachliche, iber-
fachliche und Handlungskompetenzen. Fachliche Kompetenzen beziehen sich auf eine klar
definierte Domane, z.B. Mathematik, Physik. Beispiele fiir (iberfachliche Kompetenzen sind
Teamfahigkeit oder Problemldsen. Mit Handlungskompetenzen ist gemeint, dass derjenige

seine Kenntnisse und Fertigkeiten in Lebenssituationen anwenden kann.

9.1 Deklaratives und prozedurales Wissen

Man kann davon ausgehen, dass Kompetenzen sowohl deklarative als auch prozedurale
Komponenten enthalten (Hartig & Klieme, 2006; Mayer, 2003). Diese Unterscheidung ist
eine grundlegende Frage in vielen Konzepten und Theorien (iber Wissenserwerb,
-speicherung, und -anwendung. Ublicherweise versteht man hierunter eine Unterscheidung
zwischen Hintergrundwissen, beispielsweise iber Konzepte, und Wissen liber Prozeduren
(Hiebert & Lefevre, 1986). So unterscheidet Piaget (1974/1978) zwischen konzeptuellem
Wissen und erfolgreichem Handeln. Anderson (1983, pp. 215-241, 1996) unterscheidet zwi-
schen deklarativem und prozeduralem Wissen. Diese Unterscheidung ist Teil von Anderson’s
kognitiver Architektur “ACT” (spater “ACT-R”, “adaptive control of thought-rational”) — ei-
nem formalisierten Modell, das mit dem Ziel entworfen wurde, Gedachtnisphdnomene er-
klaren zu kénnen. Dieses Modell sieht eine Trennung zwischen deklarativen Inhalten, also
Fakten, und Produktionsregeln (welche prozedurales Wissen enthalten) vor. Als Beispiel fiir
deklaratives Wissen nennt Anderson (1996) den Fakt, dass die Addition der Zahlen drei und
vier sieben ergibt. Eine entsprechende Produktionsregel beschreibt das Verfahren bei der
Addition von Zahlen. Prozedurales und deklaratives Wissen sind in diesem Modell eng ver-

bunden, da Produktionsregeln mit Begriffen beschrieben werden, deren Definitionen in de-
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klarativen Wissensbestanden enthalten sind. Prozedurale Wissensbestande sind komplexe
kognitive Fahigkeiten, wie z.B. mathematisches Problemldsen oder Computerprogrammie-

rung (Anderson, 1983, p. 215).

Das Fach Mathematik eignet sich aufgrund des strukturierten und genau definierten Inhalts
besonders gut fiir die Unterscheidung und Untersuchung von deklarativem (oder konzeptu-
ellem) und prozeduralem Wissen (Hiebert & Lefevre, 1986, p. 1). Unter deklarativem Wissen
wird hier Faktenwissen (iber Kernkonzepte und deren Zusammenhange verstanden (Schnei-
der & Stern, 2005). Mathematisches prozedurales Wissen besteht aus zwei Teilen. Zum ei-
nen handelt es sich um Symbole und entsprechendes Wissen uber die syntaktischen Regeln,
nach denen diese Symbole angeordnet und kombiniert werden diirfen. Zum anderen wer-
den hierunter Regeln, Algorithmen und Prozeduren zum Lésen mathematischer Probleme
verstanden. Prozedurales Wissen in Mathematik ist, zumindest teilweise, automatisiert und

nicht immer verbalisierbar (Schneider & Stern, 2005).

Ahnlich kann man sich eine Unterscheidung zwischen deklarativem und prozeduralem Wis-
sen im Bereich Informationskompetenz vorstellen. Unter die deklarativen Anteile fallen un-
ter anderem Faktenwissen Uber verschiedene Recherchesysteme sowie deren Funktionsum-
fang und Benutzung, Wissen lber Publikationsmechanismen und Bewertungskriterien fir
Informationen. Prozedurales Wissen beinhaltet in diesem Fall Recherchestrategien und Pro-
zeduren bei der Verwendung von Suchwerkzeugen. So kénnen etliche Suchvorgédnge (z.B.
Verwendung der Thesaurussuche, Verkniipfung von Suchbegriffen durch Boolesche Opera-
toren, Einschrankung der Suchergebnisse anhand von Filterfunktionen) als Prozeduren ver-
standen werden. Man kann sich vorstellen, dass Personen mit Erfahrung in der Recherche
diese Vorgange entsprechend relativ automatisiert vornehmen. Bei entsprechender Erfah-
rung sollte auch das Erkennen der in der jeweiligen Situation bestmoglichen Vorgehensweise
einer relativ automatisch ablaufenden Prozedur folgen. Dennoch kann man davon ausgehen,
dass auch Personen mit ausgepragter Erfahrung in der Recherche stets bewusst ist, was sie
tun, welcher Schritt folgt und welchen Zweck ihr Handeln verfolgt. Damit unterscheidet sich
dieses Verstandnis prozeduralen Wissens von einer Konzeption, wonach man hierunter pri-
mar (halb)automatisierte motorische Prozesse versteht, welche dem Ausfiihrenden nur in
begrenztem Ausmal} bewusst sind und sprachlich beschrieben werden kénnen (z.B. Buchner

& Brandt, 2005, pp. 498-499). Beispielsweise lernten Probanden in einer Reaktionszeitauf-
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gabe, bei der, in Abhangigkeit des Stimulus, jeweils eine von vier Tasten gedriickt werden
musste, eine Tastenfolge (Sequenz), ohne diese vollstiandig beschreiben zu kénnen. Dass
dennoch ein Lernprozess stattgefunden hatte, konnte anhand der Reaktionszeiten demons-

triert werden (Willingham, Nissen, & Bullemer, 1989).
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10 Erfassung von Informationskompetenz im fachlichen Kontext

Vor der Beschaftigung mit Messverfahren muss eine genaue Operationalisierung des Kon-
strukts vorliegen. Wie oben dargelegt, gibt es viele Definitionen von Informationskompe-
tenz, die sich in der Breite der Definition stark unterscheiden; Informationskompetenz ist ein
Konzept mit vielen Facetten (Andretta, 2005, p. 12). Die folgende Ubersicht konzentriert sich
auf Erfassungsinstrumente fiir fachliche Informationskompetenz, also die Fahigkeit, in einem

akademischen Kontext Fachinformationen zu finden und zu bewerten.

Ubersichtsartikel berichten eine Vielzahl von Ansitzen zur Erfassung von Informationskom-
petenz, die einzelne Bestandteile oder Aspekte erfassen (McCulley, 2009; Walsh, 2009).
McCulley (2009) unterscheidet drei Typen von Erhebungsinstrumenten: Tests und Umfragen,
informelle Assessments und sogenannte “Performance Assessments” (vgl. Chang et al.,,
2012). Unter die Bezeichnung informelle Assessments fallen beispielsweise Beobachtung
wahrend Schulungen oder die Befragung von Schulungsteilnehmern, um zu priifen, ob diese
den Lernstoff verstanden haben. Damit kann nicht nur der Lernerfolg Gberpriift, sondern die
Teilnehmer auch zur Reflektion der Materialien angeregt werden (McCulley, 2009). Aller-
dings sind solche Verfahren wegen des informellen Charakters von begrenztem Wert (Chang
et al., 2012), weshalb im Folgenden nicht weiter auf solche Ansatze eingegangen wird. Um-
fragen sind primar fur die Erfassung der Einstellung gegeniiber Informationssystemen etc.

geeignet (McCulley, 2009), auch darauf wird hier nicht weiter eingegangen.

10.1 Standardisierte Tests

In diese Kategorie fallen Tests mit gebundenem Antwortformat (“fixed-choice”), also Tests,
bei denen zwischen mehreren Antwortmaoglichkeiten gewahlt werden muss. Der wohl pro-
minenteste Typ sind Multiple-Choice-Tests, bei denen mindestens zwei und meist maximal
vier oder funf (Tarrant, Ware, & Mohammed, 2009) Antwortoptionen vorgegeben sind. An-
dere Beispiele fir Fixed-Choice-Tests sind Aufgaben, die die Zuordnung von Begriffen, oder

Antworten auf kurze offene Fragen erfordern (McCulley, 2009).

Multiple-Choice-Tests sind die populdrste Erhebungsmethode fiir Informationskompetenz
(Walsh, 2009). Die Hauptvorteile dieser Tests sind die Okonomie bei der Anwendung und

Auswertung sowie die hohe Reliabilitdt, die mit solchen Tests erreicht werden kann. Ferner
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ist es damit prinzipiell moglich, die Ergebnisse verschiedener Studien miteinander zu verglei-
chen (Chang et al., 2012; Oakleaf, 2008). Zudem handelt es sich um ein verbreitetes und an-
erkanntes Testformat, sodass die Akzeptanz relativ hoch ist (Oakleaf, 2008). Kritiker hinge-
gen argumentieren, dass mit solchen Tests keine komplexeren Denkprozesse erfasst werden
konnen (Oakleaf, 2008). Ein anderer Kritikpunkt ist, dass mit solchen Tests lediglich Leistung
in einer kinstlichen Situation gemessen wird (Shavelson, 2010) und ein positives Testergeb-
nis nichts darliber aussagt, ob derjenige auch tatsachlich erfolgreich Rechercheaufgaben

bearbeiten kann (Oakleaf, 2008).

Fiir die Erfassung von Informationskompetenz lasst sich festhalten, dass mit solchen Aufga-
ben vor allem deklarative Wissensbestiande erfasst werden kdnnen. Auch Strategien (also
prozedurale Komponenten einer Kompetenz) lassen sich hiermit teilweise erfassen. Komple-
xes prozedurales Wissen (z.B. eine aus vielen Teilschritten bestehende Recherchestrategie)
kann hiermit nicht erfasst werden. Es wird sogar teilweise argumentiert, dass Multiple-
Choice-Verfahren fir die Erfassung von Informationskompetenz (oder verwandten Konzep-

ten) tiberhaupt nicht geeignet sind (Goldhammer, Kréhne, KeRel, Senkbeil, & Ihme, 2014).

Neben vielen lokal entwickelten Tests, die oft bibliotheksspezifische Items beinhalten (z.B.
Noe & Bishop, 2005; Ondrusek, Dent, Bonadie-Joseph, & Williams, 2005), existieren, wie
bereits erwahnt, zwei veroffentlichte Testverfahren, welche nach Auskunft der Autoren bib-
liotheksiibergreifend einsetzbar sein sollen (Project SAILS, 2000-2014; Swain et al., 2014).
Beispielhaft soll hier daher der “Information Literacy Test” (ILT, Swain et al., 2014) beschrie-
ben werden. Der Test basiert auf den Informationskompetenzstandards der ACRL (2000). Da
Kompetenzen bezlglich des vierten Standards (Nutzung von Informationen) sich nach An-
sicht der Autoren nicht im Multiple-Choice-Format abpriifen lassen, bezieht sich der Test
lediglich auf die verbleibenden vier Standards. Anhand ihrer psychometrischen Eigenschaf-
ten wurden 60 Items aus einem groReren Itempool ausgewahlt. Dieser Test wurde von einer
Stichprobe bestehend aus n=1035 College-Studierenden bearbeitet. Fiir den Gesamttest
ergab sich eine interne Konsistenz von Cronbach’s a =.91. Zusatzlich wurden Subskalen fir
die vier Standards gebildet; die Werte fiir die interne Konsistenz liegen entsprechend niedri-
ger (Range: a =.61 bis a =.84). Fir die Validitdt liegen, neben Expertenratings, welche In-
haltsvaliditat belegen, mehrere empirische Befunde aus weiteren Studien vor. So korrelierte

die Leistung im ILT sowohl mit der Leistung in einem dhnlichen Test, als auch mit der Durch-
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schnittsnote, was als konvergente Validitat (vgl. Moosbrugger & Kelava, 2008) interpretiert
werden kann. Zudem zeigte sich, dass fortgeschrittene Studierende hohere Werte erreichten

als Studienanfanger (Swain et al., 2014).

10.2 Performance Assessments

Als Alternative zu standardisierten Tests wird Performance Assessment (Leistungsbewer-
tung, Ubers. d. Verf) vorgeschlagen (McCulley, 2009; Tung, 2010). Mit diesem Begriff werden
Erhebungskonzepte bezeichnet, bei denen die Studierenden ihre Fahigkeiten anwenden
mussen, um ein Produkt zu erstellen (McCulley, 2009; Tung, 2010). Ein klassisches Beispiel
aus dem Bibliotheksbereich ist die Auswertung von Bibliographien, welche die Studierenden
als Teil einer Hausarbeit erstellt haben (Knight, 2006). Dabei kann die Angemessenheit der
gefundenen Literatur bewertet werden, wobei gepriift wird, ob diese flir das vorgegebene
Thema relevant ist (McCulley, 2009). Einen Spezialfall stellen Portfolio-Auswertungen dar,
die mehrere Arbeitserzeugnisse der Probanden (bspw. ein Literaturverzeichnis, eine Doku-
mentation der Suchstrategien oder ein kurzes Essay liber eigene Erfahrungen wahrend der
Informationssuche) enthalten (Sonley, Turner, Myer, & Cotton, 2007). Auch Rechercheauf-

gaben (z.B. Chen, 2009; Julien & Barker, 2009) fallen in diese Kategorie.

Um derartige Aufgaben standardisiert auswerten zu koénnen, ist es unerlasslich, entspre-
chende Auswertungsschlissel zu konstruieren (Moskal, 2000; Oakleaf, 2008, 2009). Dabei
kann man Auswertungsschliissel anhand von zwei Kriterien unterscheiden: Anhand des Pro-
dukts und anhand ihrer Spezifitat. Es kann entweder das gesamte Produkt (holistischer Aus-
wertungsschlissel) oder einzelne Aspekte des Produkts (analytischer Auswertungsschlissel)
bewertet werden. Zudem kann es sich um einen spezifischen Auswertungsschliissel handeln,
der nur auf eine bestimmte Gruppe von Aufgaben anwendbar ist, oder um einen allgemei-
nen Auswertungsschliissel, der auf eine groRRere Gruppe von Aufgaben angewendet werden
kann (Moskal, 2000). Wie auch bei der Verhaltensbeobachtung gilt: Je praziser und konkre-
ter die Beobachtungseinheiten definiert sind, desto reliabler ist die Auswertung moglich

(Fisseni, 1997, p. 207).

Solche Verfahren bieten mehrere Vorteile gegeniiber klassischen Fixed-Choice-Tests: Die
Erfassung von Lernerfolg in einer authentischen Situation, den klaren Bezug zu Lernzielen

und die Erfassung komplexerer Denkprozesse (Oakleaf, 2008). Auerdem wird argumentiert,
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dass wahrend der Bearbeitung solcher Aufgaben Lernprozesse stattfinden kénnen (McCul-
ley, 2009; Oakleaf, 2008). Die schwerwiegendsten Nachteile solcher Verfahren sind der hohe
Aufwand bei der Konstruktion und — vor allem — der Auswertung sowie die mangelnde Stan-
dardisierung und geringe Reliabilitat. Allerdings lassen sich viele Probleme beziiglich Reliabi-
litdit und Standardisierung auf schlecht/mangelhaft konstruierte Auswertungsschlissel zu-
riickfiihren (Oakleaf, 2009). So zeigte eine Ubersichtsarbeit, dass die Reliabilitdt von Perfor-
mance Assessments durch den Einsatz analytischer und spezifischer Auswertungsschlissel

entscheidend verbessert werden kann (Jonsson & Svingby, 2007).

Beispielhaft sollen hier drei Studien beschrieben werden, in denen dieser Ansatz verfolgt
wurde. In der Studie von Dunn (2002) wurden Rechercheaufgaben im Rahmen einer um-
fangreichen Studie zur Erfassung des Standes der Informationskompetenz bei den Studie-
renden der California State University eingesetzt. Hier kamen zwei Methoden zum Einsatz.
Um Informationsverhalten bei der Benutzung elektronischer Systeme zu erfassen, wurden
den Studierenden Rechercheaufgaben vorgegeben und die gesamte Aktivitdt am PC wurde
mithilfe von Screen-Capture-Software aufgezeichnet. Hiermit wurden samtliche aufgerufe-
nen Websites, einschliellich der verwendeten Suchbegriffe etc. registriert. Um das Informa-
tionsverhalten genauer zu verstehen, wurde eine kleine Gruppe Studierender von Untersu-

chern beobachtet, wobei Fragen zum Vorgehen gestellt wurden.

Einen dhnlichen Ansatz verfolgte eine Studie von Novotny und Cahoy (2006), in der Uber die
Evaluation einer Informationskompetenzschulung fir Studierende auf ,undergraduate”-
Niveau berichtet wird. Auch hier wurde die Rechercheaktivitdit mittels Screen-Capture-
Software aufgezeichnet. Zudem wurden die Probanden aufgefordert, laut zu denken, was
ebenfalls protokolliert wurde. Einen 6konomischeren Ansatz beschreibt Chen (2009), der
Uber eine Untersuchung berichtet, die im Rahmen eines mehrwoéchigen Informationskompe-
tenzkurses durchgefihrt wurde. Wahrend des Kurses wurden Recherchen durchgefiihrt; die
Teilnehmer wurden mithilfe von Fragebdgen beziiglich der verwendeten Suchbegriffe und

Uber ihre Zufriedenheit mit den Suchergebnissen befragt.

Mit solchen Verfahren kann Gberpriift werden, ob komplexe Recherchestrategien beherrscht
werden und angewendet werden kdnnen. Unter dem Gesichtspunkt, dass Informationskom-
petenz vor allem als Prozess konzeptualisiert wird (vgl. Abschnitt 3, S. 8), erscheinen derarti-
ge Erfassungsverfahren wichtig. Bei der Bewertung von fertigen Produkten, beispielsweise
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Bibliographien, kann jedoch im Nachhinein nicht mehr nachvollzogen werden, wie die Pro-
banden diese erstellt haben. Daher ist es angemessener, ein Verfahren zu wahlen, bei dem
auch das Vorgehen dokumentiert und ausgewertet werden kann. Wird lediglich das Ergebnis
der Recherche betrachtet, konnte es sich auch um einen ,,Zufallstreffer” handeln, der nichts
Uber die tatsachliche Informationskompetenz des Betreffenden aussagt (vgl. Leichner et al.,

2014a).

10.3 Schlussfolgerung

Wie oben dargelegt, beinhaltet Informationskompetenz sowohl deklarative, als auch proze-
durale Wissensanteile. Wahrend sich deklarative und weniger komplexe prozedurale Anteile
mit Multiple-Choice-Tests erfassen lassen, muss fir die Erfassung komplexerer prozeduraler
Anteile (z.B. eine aus vielen Schritten bestehende Recherchestrategie) auf Performance As-
sessments zurilickgegriffen werden. Daher bietet sich in einem solchen Fall die Kombination
mehrerer Messinstrumente im Sinne multimethodaler Erfassung an. Mutimethodale Erfas-
sung ist immer dann eine Option, wenn ein relevantes Phanomen mehrere Komponenten
aufweist — wie in diesem Fall deklarative und prozedurale Anteile (vgl. Eid & Diener, 2006).
Im Folgenden wird (iber die Entwicklung von zwei Erfassungsinstrumenten fir Informations-
kompetenz, einen Multiple-Choice-Test und fachliche Rechercheaufgaben, berichtet. Damit
soll fachliche Informationskompetenz multimethodal erfasst werden. Zudem wird eine
Selbstwirksamkeitsskala entwickelt, mit der die wahrgenommene Fahigkeit in der Informati-

onsrecherche erfasst werden kann.
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11 Entwicklung von Multiple-Choice-Test

und Selbstwirksamkeitsskala

Im Folgenden wird Uber die Entwicklung des Multiple-Choice-Tests und der Selbstwirksam-
keitsskala berichtet. Ziel der Testentwicklung war es, einen Test fir Informationskompetenz
mit gebundenem Antwortformat zu erstellen, der fir die 6konomische und reliable Erfas-
sung von Informationskompetenz bei Psychologiestudierenden genutzt werden kann. Mit
der Selbstwirksamkeitsskala sollten Zusammenhadnge zwischen der selbsteingeschatzten
Wirksamkeit und der tatsachlichen Leistung im Multiple-Choice-Test, bzw. den Recherche-
aufgaben, untersucht werden. In beiden Fallen lagen keine einsetzbaren deutschsprachigen

Instrumente vor.

11.1 Entwicklung des Multiple-Choice-Tests

Der Test basiert auf den auf das Fach Psychologie bezogenen Informationskompetenzstan-
dards der ACRL (2010), wobei der Schwerpunkt, wie beim ILT (Swain et al., 2014), auf Stan-
dards 2 und 3, also dem Suchen und Bewerten von Informationen, lag. Fahigkeiten bei der
Weiterverarbeitung von Informationen (Standard 4), werden von diesem Test nicht erfasst.
Dafiir gibt es mehrere Griinde: Zum einen sind Fahigkeiten bezogen auf Standard 4 schwer-
lich mit Multiple-Choice-ltems erfassbar (vgl. Swain et al., 2014). Zum anderen wird die Wei-
terverarbeitung von Informationen an deutschen Universitaten primar im Rahmen von Schu-
lungen zum wissenschaftlichen Arbeiten gelehrt und gehért nicht zu den traditionellen bibli-
othekarischen Inhalten (Homann, 2007). Auch rechtliche Aspekte bei der Nutzung von In-
formationen, sowie das Erkennen und Definieren eines Informationsbedarfs (Standard 1)
werden nur begrenzt erfasst, da auch diese eher in den Bereich wissenschaftlichen Arbeitens
fallen. Wie oben beschrieben, kénnen mit derartigen Tests vor allem deklarative Aspekte

von Informationskompetenz erfasst werden.

Die Testitems wurden anhand eigener Uberlegungen und anhand von publizierten englisch-
sprachigen Tests (insbesondere Noe & Bishop, 2005; Ondrusek et al., 2005) entwickelt. Dabei
wurde darauf geachtet, psychologiespezifische Inhalte von Informationskompetenz zu erfas-
sen. So erfordert die korrekte Beantwortung der Items die Kenntnis von psychologischen

Fachdatenbanken und des Zitationsstils der APA. Ferner ist Wissen Uiber den Funktionsum-
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fang psychologischer Fachdatenbanken erforderlich. Es wurden 33 Multiple-Choice-Iltems
mit drei Antwortoptionen erstellt. Da bei nur drei Antwortoptionen die Ratewahrscheinlich-
keit nicht unerheblich ist, variierte die Anzahl korrekter Antwortalternativen von Item zu

Item, bei einigen war keine einzige korrekt (“pick any out of n”, vgl. Rost, 2004, pp. 63—64).

Zwei ltems weichen von diesem Muster ab: Ein Multiple-Choice-ltem verfligt lediglich Gber
zwei Antwortoptionen, da hier kein weiterer geeigneter Distraktor gefunden werden konnte.
Ein weiteres Item (,,Welche Kriterien kdbnnen verwendet werden, um die Giite eines gefun-
denen Zeitschriftenartikels oder Buches einzuschatzen?”) erfordert eine kurze offene Ant-
wort in Stichwortform, die anhand einer Auswertungsvorschrift ausgewertet werden kann.
Die Hinzunahme dieses Items sollte die Testbearbeitung aus Sicht der Probanden abwechs-
lungsreicher gestalten. Insgesamt wurden k = 35 Items entwickelt, davon waren anhand in-
haltlicher Gesichtspunkte k=23 Items Standard 2 und k=12 Items Standard 3 der ACRL-
Standards (ACRL, 2010) zugeordnet.

Fiir jedes Item wird maximal ein Punkt vergeben; fir jede korrekt gewahlte oder ausgelasse-
ne Antwortoption folglich 0.33 Teilpunkte. Bei dem Item mit nur zwei Antwortoptionen wer-
den entsprechend 0.5 Teilpunkte pro Antwortoption vergeben. Fiir die korrekte Beantwor-
tung des Iltems mit offenem Antwortformat wurden maximal 3 Punkte vergeben. Die bei
diesem Item erreichten Punkte wurden anschlieBend durch 3 geteilt, sodass maximal ein

Punkt erreicht werden konnte.

11.2 Entwicklung der Selbstwirksamkeitsskala

Basierend auf verschiedenen Informationskompetenz-Standards (ACRL, 2000; DBV, 2009),
vorliegenden Online-Trainingsmaterialien (Kriiger, 2008) und eigenen Uberlegungen wurden
k =10 Items entwickelt. Jedes Item erforderte eine Stellungnahme zu einer Aussage wie z.B.
,Wenn ich einen Vortrag vorbereite, kann ich zu Beginn gut einschatzen, wie viel Literatur
ich ungefahr bendtigen werde” auf einer flinfstufigen Likert-Skala mit ,keine Angabe“- bzw.

,weil-nicht“-Option. Diese Angaben wurden als fehlende Werte behandelt.

Dabei wurde darauf geachtet, alle relevanten Aspekte fachlicher Recherchen abzubilden. So
wird die Selbstwirksamkeit beim Erkennen und Einschatzen eines Literaturbedarfs, bei der
Recherche in verschiedenen Informationssystemen sowie bei der Beschaffung und Bewer-

tung von Literatur erhoben. Um die Bearbeitungszeit gering zu halten und einen 6konomi-
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schen Einsatz zu ermoglichen, wurde auf die Entwicklung weiterer Items verzichtet. Da viele
Bereiche mit nur einem Item erfasst wurden, wurde zudem auf eine Zuordnung der Items zu
einzelnen Bereichen von Informationskompetenz, wie bei der englischsprachigen Selbstwirk-
samkeitsskala von Kurbanoglu, Akkoyunlu und Umay (2006), verzichtet. Sdmtliche Items sind

im Anhang zu finden.

11.3 Vorstudie

Um beide Instrumente zu erproben und erste psychometrische Kennwerte zu erhalten, wur-
de eine Vorstudie an der Universitat Trier durchgefiihrt. Beziiglich des Multiple-Choice-Tests
sollte Uberprift werden, ob sich Subskalen zu Standards 2 und 3 empirisch trennen lassen.
Zudem wurden Gruppenunterschiede vorhergesagt: Je weiter der Fortschritt des Studiums,
desto hohere Testwerte wurden erwartet. Bezliglich der Selbstwirksamkeitsskala wurde kei-
ne mehrdimensionale Struktur erwartet, da es sich nur um 10 Items handelt. Weil mit den
Iltems Selbstwirksamkeit bezliglich unterschiedlicher Facetten von Informationsrecherchen
erfasst wird, sollte die interne Konsistenz im mittleren Bereich liegen. Auch hier wurden
Gruppenunterschiede, namlich ein Anstieg der Selbstwirksamkeit im Verlauf des Studiums,
erwartet. Dies wurde angenommen, da auch die Testwerte im Laufe des Studiums ansteigen
sollten und zumindest eine gewisse Korrespondenz von Leistung und Selbsteinschatzung
erwartet wurde. Entsprechend wurde auch eine signifikante Korrelation zwischen Multiple-

Choice-Test und Selbstwirksamkeitsskala pradiziert.

11.3.1 Methode

An der Erprobungsstudie nahmen N =64 Psychologiestudierende der Universitat Trier teil.
Dabei handelte es sich um n=22 Studienanfinger aus dem 2. Semester des BSc-
Studiengangs (Alter M =21.77, 77% weiblichen Geschlechts) sowie um n = 21 fortgeschritte-
ne Studierende aus dem BSc-Studiengang (ab 5. Semester) und aus den MSc- und Diplom-
Studiengangen (Alter M = 23.90, 86% weiblichen Geschlechts). Zudem nahmen n = 21 Dokto-
randen an der Studie teil (Alter M = 28.48, 71% weiblichen Geschlechts). Die Probanden be-
arbeiteten die Instrumente in paper-and-pencil-Form. Die Datenerhebungen fanden als Ein-
zelsitzungen in den Raumen des ZPID statt; die Probanden wurden fir die Teilnahme ent-

lohnt.
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11.3.2 Ergebnisse

Multiple-Choice-Test

Bei explorativen Analysen zeigte sich, dass ein Item zu leicht war und von allen Teilnehmen-
den korrekt bearbeitet wurde. Dieses Item wurde von allen folgenden Analysen ausgeschlos-
sen. AnschlieRend wurde eine Hauptkomponentenanalyse mit den verbleibenden 34 Items
durchgefiihrt. Die Inspektion des Scree-Plots indizierte, dass die Daten am besten mit einer
Ein-Faktoren-Losung beschrieben werden kdnnen, obwohl weitere Faktoren mit Eigenwer-
ten groRer als eins extrahiert wurden (Verlauf der Eigenwerte > 1: 5.26, 2.57, 2.32, 2.06,
1.90, 1.61, 1.56, 1.50, 1.34, 1.27, 1.22, 1.13). Der erste Faktor konnte 15% der Varianz auf-
klaren. Die Unterscheidung zwischen Standards 2 und 3 zeigte sich also nicht empirisch. An-
schlieBend wurden alle 22 Items ausgewahlt, die Faktorladungen auf dem ersten Faktor tGber
riy = .20 aufwiesen. Ein hoherer Grenzwert (beispielsweise der (iblich verwendete Grenzwert
von ri;=.30) hatte zum Ausschluss sehr vieler Items gefiihrt und den Umfang des Tests zu
sehr eingeschrankt. Die Gesamtskala wurde durch Berechnen des Mittelwerts gebildet. Da
eine Unterscheidung zwischen Standards 2 und 3 als inhaltlich bedeutsam angesehen wurde,
wurden dennoch zwei Subskalen (Skala 1 und 2) durch Berechnen des Mittelwerts gebildet.

Die Kennwerte fiir die Gesamtskala und die beiden Subskalen finden sich in Tabelle 1.

Tabelle 1

Deskriptive Statistiken und psychometrische Kennwerte fiir die drei Skalen des Multiple-Choice-Tests (Vorstudie)

Skala k M (SD) o Fete
Gesamtskala 22 .64 (.18) .82 .78
Skala 1 (Suchen) 14 .68 (.19) 73 65
Skala 2 (Bewerten) 8 .58 (.44) 73 .73

Anmerkung. k = Anzahl der Items; a = Cronbach’s Alpha; ry = Split-Half-Reliabilitat
(Spearman-Brown).

Wie erwartet korrelierten die beiden Subskalen signifikant miteinander (r= .60, p < .01, ein-
seitig). Bei der Analyse der Gruppendifferenzen zeigte sich, dass Doktoranden erwartungs-
konform hohere Werte erzielten als die fortgeschrittenen Studierenden, welche wiederum
hohere Werte erzielten als die Studienanfanger; die Mittelwerte sind in Tabelle 2 wiederge-

geben.
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Tabelle 2

Punktwerte im Multiple-Choice-Test nach Studienfortschritt (Vorstudie)

Skala Studienanfanger Fortgeschrittene Doktoranden
M(SD) Studierende M(SD) M(SD)
Gesamtskala .54 (.09) .62 (.10) .78 (.07)
Skala 1 (Suchen) .59 (.11) .68 (.09) .79 (.06)
Skala 2 (Bewerten) 47 (.13) .53 (.13) 74 (.11)

Um die Annahmen genauer zu untersuchen, wurde fir jede Skala eine Varianzanalyse be-
rechnet. Auf jeder Skala zeigten sich hoch signifikante (p <.01) Unterschiede zwischen den
Gruppen: F(2,61) = 43.30 fir die Gesamtskala; F(2,61) = 27.10 fur Skala 1 und F(2,61) = 28.29
fiir Skala 2. Geplante Kontraste ergaben, dass sich auf der Gesamtskala und Skala 1 alle
Gruppen signifikant (p < .01, einseitig) unterschieden. Auf Skala 2 erreichten nur die Unter-
schiede zwischen Studienanfangern und Doktoranden sowie zwischen fortgeschrittenen
Studierenden und Doktoranden das Signifikanzniveau (p < .01, einseitig). Der Unterschied
zwischen Studienanfangern und fortgeschrittenen Studierenden zeigte zwar in die erwartete
Richtung, erreichte jedoch das Signifikanzniveau nicht. Diese Ergebnisse wurden bereits in

schriftlicher Form verdéffentlicht (Leichner, Peter, Mayer, & Krampen, 2013a).

Selbstwirksamkeitsskala

Bei sechs Personen fehlten bei einem oder mehreren Iltems Werte. Da dies weniger als 10%
der Daten betrifft, wurde auf komplexe Verfahren zur Behandlung fehlender Werte, wie z.B.
multiple Imputation, verzichtet. Bei den Reliabilitdts- und Faktorenanalysen wurden diese

fehlenden Werte mit paarweisem Fallausschluss behandelt.

Zu explorativen Zwecken wurde eine Hauptkomponentenanalyse durchgefiihrt. Der Scree-
Plot wies eindeutig auf einen Faktor hin, der ca. 35% der Varianz aufklart. Dennoch wurden
vier Faktoren extrahiert. Da alle Items aus inhaltlichen Griinden beibehalten werden sollten,
wurden keine Items entfernt. Die aus k = 10 Items bestehende Skala wies eine interne Kon-
sistenz von a =.77 und eine Split-Half-Reliabilitat von ry = .77 auf. Dabei erwies sich Item 5
(,Wenn ich zu einem Thema recherchiere, kann ich relativ schnell entscheiden, ob eine In-
formationsquelle flr mich interessant ist oder nicht“) als das leichteste Item mit einem Mit-
telwert von M = 4.20 auf einer flinfstufigen Skala. Item 10 (,,Verglichen mit anderen habe ich

mehr Erfahrung bei der Recherche nach Fachinformationen”) hingegen war mit einem Mit-
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telwert von M =2.60 das schwierigste Item. Fir die folgenden Analysen wurden die zehn
Items gemittelt. Bei fehlenden Werten gingen entsprechend weniger Items in den Mittel-
wert ein. Deskriptive Statistiken fiir die drei Probandengruppen und Werte fiir die Gesamt-

stichprobe sind in Tabelle 3 abgebildet.

Tabelle 3

Mittelwerte auf der Selbstwirksamkeitsskala nach Studienfortschritt (Vorstudie)

Gruppe n M SD
Studienanfanger 22 2.99 .51
Fortgeschrittene Studierende 21 3.56 .56
Doktoranden 21 3.80 47
Gesamt 64 3.44 .61

Um die Gruppenunterschiede zu untersuchen, wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse be-
rechnet, die signifikante Unterschiede (F[2,61] =13.99, p <.01) anzeigte. Um diese genauer
zu untersuchen, wurden geplante Kontraste berechnet. Hierbei zeigten sich signifikante Dif-
ferenzen zwischen allen Gruppen (p < .01, einseitig) — mit Ausnahme der Differenz zwischen
fortgeschrittenen Studierenden und Doktoranden. Die Selbstwirksamkeitsskala korrelierte
zudem signifikant (p < .01, einseitig) mit der Gesamtskala (r =.54) sowie den beiden Sub-

skalen des Multiple-Choice-Tests (mit Skala 1 r = .52, mit Skala 2 r = .44).

11.4 Online-Studie

Die Online-Studie wurde durchgefiihrt, um auf einer gréBeren Stichprobe beruhende Kenn-
werte fir die Instrumente, sowie weitere Tests und Fragebdgen zu ermitteln. Da sich in der
Zwischenzeit Anderungen am Bibliothekskatalog und an anderen Recherchesystemen erge-
ben hatten, wurde die in der Vorstudie entwickelte aus k = 22 Items bestehende Version des
Multiple-Choice-Tests um einige ltems erganzt. Die hier eingesetzte Version besteht aus
k = 35 ltems (vgl. Leichner, 2015) und ist im Anhang zu finden. Auch in dieser Studie wurden
Gruppenunterschiede im Multiple-Choice-Test und auf der Selbstwirksamkeitsskala erwar-
tet. Zudem sollten Testwerte und Selbstwirksamkeitseinschatzung erneut positiv miteinan-

der korrelieren.

11.4.1 Methode

Fiir diese Studie wurden Psychologiestudierende der Universitat Trier aus allen Studiengan-
gen (BSc-, MSc-, oder Diplomstudiengang) unabhéangig von ihrem Fachsemester rekrutiert.
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Diese bearbeiteten die Instrumente als elektronische Version an einem Ort ihrer Wahl ber
die Umfragesoftware Unipark, wofir sie bezahlt wurden. Insgesamt beendeten N = 184 Teil-
nehmende die Befragung. In einem ersten Schritt wurden n =9 Falle aus dem Datensatz ent-
fernt, da die Probanden bereits an der Vorstudie teilgenommen hatten und daher nicht den
Einschlusskriterien dieser Studie entsprachen. Infolge deskriptiver Analysen wurden n=2
Falle entfernt, da die Probanden die Befragung nach Bearbeitung der ersten Halfte abgebro-
chen hatten und somit sehr viele fehlende Werte aufwiesen. Die folgenden Analysen beru-
hen daher auf einer Stichprobe von N = 173. Darunter waren n = 35 Studienanfanger (BSc 1.
und 2. Semester), n =106 fortgeschrittene Studierende (BSc ab 4. Semester) sowie n =32
Studierende aus den MSc- und Diplomstudiengdangen; von allen Probanden waren 147
(ca. 85%) weiblichen Geschlechts. Das mittlere Alter der Stichprobe betrug M =22.68 Jahre
(SD = 2.69).

11.4.2 Ergebnisse

Multiple-Choice-Test

Eine explorativ durchgefiihrte Hauptkomponentenanalyse ergab nicht eindeutig interpre-
tierbare Ergebnisse. Es wurden 14 Faktoren mit Eigenwerten groBer eins extrahiert; der
Scree-Plot wies jedoch auf eine L6sung mit drei Faktoren hin. Da die Items anhand inhaltli-
cher Uberlegungen zusammengestellt worden waren, wurden sidmtliche 35 Items zu einer
Skala kombiniert. Itemanalysen zeigten, dass die Itemschwierigkeiten stark streuten. Beim
leichtesten Item wurden im Schnitt (ber 90% der erreichbaren Punkte erreicht; beim
schwierigsten Item im Durchschnitt 10%. Dennoch gab es kein fiir alle Probanden unlésbares
Item. Wie in der Vorstudie wurden wieder Subskalen fir die Facetten ,,Suchen nach Informa-
tionen” und ,Bewerten von Informationen” gebildet. Reliabilitditskennwerte fir die Ge-

samtskala und die beiden Subskalen sind in Tabelle 4 angegeben.
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Tabelle 4

Deskriptive Statistiken und psychometrische Kennwerte fiir die drei Skalen des Multiple-Choice-Tests (Online-Studie)

Skala k M (SD) o Fet
Gesamtskala 35 .62 (.06) .49 .45
Skala 1 (Suchen) 22 .63 (.06) .23 .30
Skala 2 (Bewerten) 13 .61 (.10) 48 43

Anmerkung. k = Anzahl der Items; a = Cronbach’s Alpha; ry = Split-Half-Reliabilitat
(Spearman-Brown).

Beide Subskalen korrelierten signifikant miteinander (r=.29, p < .01, einseitig). Zur Untersu-
chung von Gruppenunterschieden wurde die Stichprobe in die oben genannten Gruppen
eingeteilt. Die GruppengrofRen und die entsprechenden Mittelwerte sind in Tabelle 5 darge-

stellt.

Tabelle 5

Punktwerte im Multiple-Choice-Test nach Studienfortschritt (Online-Studie)

Gruppe 1: BSc 1. - 3. Gruppe 2: BSc ab 4. Gruppe 3: MSc-u. Dip-
Skala
Sem. M(SD) Sem. M(SD) lom M(SD)
Gesamtskala .60(.05) .62(.06) .65(.05)
Skala 1 .59(.05) .63(.06) .66(.04)
Skala 2 61(.09) .60(.09) .64(.10)

Erwartungskonform stieg der Testwert mit dem Studienfortschritt an. Separate einfaktorielle
Varianzanalysen ergaben signifikante Differenzen zwischen den drei Gruppen auf der Ge-
samtskala (F[2,170] = 8.63, p < .01) sowie Skala 1 (F[2,170] = 14.15, p < .01). Auf Skala 2 zeig-
te die Varianzanalyse keine signifikante Differenz zwischen den Gruppen
(F[2,170] = 2.20, ns). Um die Gruppenunterschiede genauer zu analysieren, wurden geplante
Kontraste berechnet. Diese zeigten signifikante Unterschiede (p < .05, einseitig) auf der
Gesamtskala und Skala 1 zwischen allen drei Gruppen. Auf Skala 2 zeigte sich nur zwischen

Gruppen 2 und 3 eine signifikante Differenz.

Selbstwirksamkeitsskala

Fehlende Werte wurden auch hier wieder bei den Reliabilitats- und Faktorenanalysen mit
paarweisem Fallausschluss behandelt. Der Scree-Plot einer Hauptkomponentenanalyse liel3
sich nicht zweifelsfrei interpretieren. Da keine mehrdimensionale Struktur erwartet worden

war und es sich lediglich um k=10 Items handelte, wurden diese wieder durch Bildung des
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Mittelwerts zu einer Skala kombiniert, welche eine interne Konsistenz von a =.77 und eine
Split-Half-Reliabilitat von ry-=.76 aufwies. Deskriptive Statistiken fiir die einzelnen Gruppen
sind in Tabelle 6 wiedergegeben.

Tabelle 6

Mittelwerte der Selbstwirksamkeitsskala nach Studienfortschritt (Online-Studie)

Gruppe n M SD
1 BSc 1.-3. Sem. 35 2.90 72
2 BSc ab 4. Sem. 106 2.95 .67
3 MSc- u. Diplom 32 3.22 .59
Gesamt 173 2.99 .67

Eine Varianzanalyse signalisierte marginal signifikante Unterschiede zwischen den Proban-
dengruppen (F[2,170] = 2.48, p <.10). Geplante Kontraste zeigten signifikante (p < .05, ein-
seitig) Unterschiede zwischen Gruppen 1 und 3 sowie zwischen Gruppen 2 und 3. Lediglich
die Differenz zwischen Gruppen 1 und 2 verfehlte das Signifikanzniveau. Erwartungskonform
korrelierte die Selbstwirksamkeitsskala mit der Gesamtskala des Multiple-Choice-Tests
(r=.16), sowie mit Skala 1 (r=.16, beide p < .05, einseitig). Die Korrelation mit Skala 2 er-

reichte das Signifikanzniveau nicht (r = .10, ns).

11.5 Diskussion

Bezliglich des Multiple-Choice-Tests ldsst sich zusammenfassen, dass hier in zwei Schritten
ein verwendbarer Test zur Erfassung deklarativer und weniger komplexer prozeduraler An-
teile von Informationskompetenz erstellt wurde. Die Vorstudie diente unter anderem dazu,
erste Erfahrungen mit der Formulierung von Items zum Themengebiet Informationskompe-
tenz zu sammeln. So erwies sich beispielsweise ein Item als zu leicht. Die Konstruktion der
Items beruhte auf den Informationskompetenz-Standards der ACRL und auf eigenen Uberle-
gungen. In Fachbegriffen ausgedriickt wurden hier also eine rationale und eine intuitive Kon-
struktionsmethode verwendet (Jankisz & Moosbrugger, 2008, pp. 36—37). Bei der rationalen
Konstruktionsmethode wird auf vorliegende Theorien zurlickgegriffen. Etliche Items, bei-
spielsweise Uber die Verwendung von Fachdatenbanken, beruhen auf den psychologiespezi-
fischen Informationskompetenzstandards der ACRL (2010). Jedoch beinhalten die Standards
nicht alle relevant erscheinenden Facetten von fachlicher Informationskompetenz und keine

deutschen landesspezifischen Inhalte. Daher erschien eine rationale Konstruktion — aus-
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schlieRlich basierend auf diesen Standards — als nicht ausreichend, sodass weitere Items —
basierend auf eigenen Erfahrungen und Uberlegungen — hinzugefiigt wurden. Dies wird auch
als intuitive Konstruktionsmethode bezeichnet. Ein solches Verfahren kann angewendet
werden, wenn das jeweilige Forschungsfeld im Entstehen begriffen ist, wie das bei der Erfas-
sung von Informationskompetenz im akademischen Kontext der Fall ist (vgl. Pinto, 2015). Bei
solchen Forschungsfeldern liegen gewdhnlich nicht hinreichend ausformulierte Theorien vor,
die als (ausschlieRliche) Grundlage fiir die Konstruktion von Testverfahren nach der rationa-
len Methode verwendet werden kdnnen. Die Vermischung mehrerer Konstruktionsprinzi-
pien bei der Testentwicklung ist ein libliches Vorgehen; so schreiben Jankisz und Moosbrug-
ger (2008, p. 36), dass die Testkonstruktion selten ausschlieBlich einer Konstruktionsmetho-
de folgt. Mit der Online-Studie konnten die Instrumente in einem etwas anderen Kontext
getestet werden, wobei Daten anhand einer wesentlich groBeren Strichprobe erhoben wur-

den.

Zur Bestimmung der Reliabilitdt wurden Split-Half-Reliabilitdat und interne Konsistenz be-
rechnet. Dabei zeigten sich fir die Gesamtskala in beiden Studien akzeptable Werte. Zur
Berechnung der Split-Half-Reliabilitat wird der Test in zwei moglichst aquivalent Halften ge-
teilt, welche miteinander korreliert werden, wobei die Korrelation auf die Gesamtlange des
Tests hochgerechnet werden muss. Eine hohe Split-Half-Reliabilitdt bestatigt, dass mit bei-
den Testhilften das gleiche (oder zumindest etwas Ahnliches) erfasst wird. Zur Berechnung
der internen Konsistenz wird der Test nicht in zwei Halften geteilt, sondern in genau so viele
Teile, wie er Items enthélt. Beide Kennwerte steigen und fallen mit der Homogenitat der

Testhalften, bzw. Testitems.

Sicherlich liegen die Kennwerte in der Online-Studie im niedrigen Bereich (vgl. Fisseni, 1997,
p. 124), wenn man die strengen Kriterien fir Individualdiagnostik anlegt. Allerdings kénnen
Reliabilitatskennwerte durchaus niedriger sein, wenn der Test lediglich zur Gruppendiagnos-
tik genutzt wird, da Gruppenmittelwerte auch bei starker mit Messfehler behafteten indivi-
duellen Werten interpretiert werden kdnnen (Schermelleh-Engel & Werner, 2008, pp. 129-
130). Auch hangt die realistischerweise zu erwartende Reliabilitdt auch vom Forschungsfeld
ab (Schermelleh-Engel & Werner, 2008, p. 129). So ist Informationskompetenz, wie bereits
mehrfach dargelegt, per se ein heterogenes Konzept (Peter, 2015) und beinhaltet nicht nur

technisches Wissen Uber Informationssysteme, wie z.B. Fachdatenbanken, sondern auch
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Hintergrundwissen zu Publikationstypen und zum Wissenschaftssystem im Fach Psychologie.
Zudem scheint es, dass sich Studierende ihr Wissen zum Thema Informationskompetenz vor
allem selbststandig nach dem Versuch-und-Irrtum-Prinzip aneignen (Klatt, Gauvriilidis,
Kleinsimlinghaus, & Feldmann, 2001). Entsprechend ist auf Seiten der Studierenden keine
umfassende und koharente Wissensbasis zu erwarten, was ebenfalls das Erreichen einer
hohen internen Konsistenz erschweren dirfte (vgl. Schneider, Rittle-Johnson, & Star, 2011).
Sicherlich ware es moglich gewesen, den Test inhaltlich homogener zu gestalten. So hatte
man beispielsweise ausschlieRlich nach Funktionen von Fachdatenbanken fragen kénnen,
allerdings hatte man dann einen Test mit fragwirdiger Validitat entwickelt, da nur ein klei-
ner Ausschnitt von Informationskompetenz erfasst wird. So argumentieren Cattell und Kline
(1977 as cited in Kline, 1998, p. 9), dass sich eine sehr hohe interne Konsistenz und Validitat
nahezu ausschlieRen. Inhaltlich heterogene Tests mit niedriger interner Konsistenz sind je-
doch, insbesondere in anwendungsnahen Kontexten, nichts Ungewdhnliches und kénnen
durchaus Vorhersage-Validitat besitzen (Schermelleh-Engel & Werner, 2008, p. 127). So zei-
gen sich im vorliegenden Fall signifikante Unterschiede zwischen im Studium mehr oder we-

niger fortgeschrittenen Studierendengruppen, was fir die Validitdt des Tests spricht.

Dennoch sollte an dieser Stelle die Frage diskutiert werden, warum die interne Konsistenz
(und entsprechend auch die Split-Half-Reliabilitat) in der Online-Studie wesentlich geringer
waren als in der Vorstudie. Durch Analysen konnte ausgeschlossen werden, dass die neu
hinzugekommenen Items fiir die niedrige interne Konsistenz verantwortlich waren. Werden
nur die auch in der Vorstudie eingesetzten Items ausgewertet, ist die interne Konsistenz
nicht wesentlich héher als bei Einbezug aller Items. So bleiben zwei Unterschiede zwischen
den beiden Studien als mogliche Ursachen: Die homogenere Stichprobe in der Online-Studie
und die Erhebungsmodalitat. Die Stichprobe der Vorstudie ist durch den Einbezug der Dokto-
randen wesentlich leistungsheterogener als die Stichprobe der Online-Studie, was die Vari-
anz erhoht (vgl. Tabelle 1 und Tabelle 4). Varianz ist allerdings eine Voraussetzung fir Korre-
lationen zwischen den Items — und damit fiir eine hohe interne Konsistenz. Um dieser Ver-
mutung nachzugehen, wurde die interne Konsistenz anhand der Vorstudiendaten fir jede
Probandengruppe separat bestimmt. Hierbei zeigten sich interne Konsistenzwerte um
a = .60 fur die beiden studentischen Stichproben und eine interne Konsistenz von a = .41 fir

die leistungsstarkere und vermutlich auch leistungshomogenere Gruppe der Doktoranden.
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Die Werte flr die einzelnen Gruppen liegen also deutlich unter der fir die Gesamtstichprobe
bestimmten internen Konsistenz von a = .82. Diese Befunde sprechen dafiir, dass ein Teil der
hohen internen Konsistenz, welche in der Vorstudie gefunden wurde, auf die Heterogenitat
der Stichprobe zuriickzufiihren ist. Die zweite Ursache, Erhebungsmodalitdt, kann insofern
eine Erklarung sein, als dass die Probanden den Test in der Online-Studie unter unkontrol-
lierten Bedingungen an einem Ort ihrer Wahl bearbeiteten. Mdéglicherweise waren sie dabei
unkonzentrierter, was den Messfehler erhoht haben kann. Ein erhohter Messfehler wiede-
rum kann zu schlechteren psychometrischen Kennwerten fiihren (vgl. Leichner, Peter, Ma-

yer, & Krampen, 2013b).

Die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalysen beider Studien zeigten, dass sich die beiden
von den Informationskompetenz-Standards postulierten Subskalen nicht empirisch trennen
lassen. Dennoch verhalten sich beide Subskalen unterschiedlich. So waren die Gruppenun-
terschiede auf Skala 2 (Bewerten) schwacher ausgepragt, als auf Skala 1 (Suchen). Da die
Standards nicht empirisch entwickelt worden sind, ist es auch nur begrenzt erstaunlich, dass
sich keine empirische Unterscheidung zwischen den beiden Standards zeigt. Eine Einteilung
in verschiedene inhaltlich relativ homogene Standards ist sicherlich zum Zwecke der Lehre
sinnvoll. So kdnnen separate Trainings fiir die einzelnen Standards angeboten werden oder
die Lehre bezlglich einzelner Standards auf verschiedene Institutionen aufgeteilt werden
(vgl. Homann, 2000). Dieser Befund wirft jedoch die Frage auf, ob eine Trennung der beiden
Standards bei der Erfassung von Informationskompetenz sinnvoll ist. Da sich fiir die Ge-
samtskala eine akzeptable interne Konsistenz und eine zufriedenstellende Split-Half-
Reliabilitat zeigte, wahrend sich insbesondere Skala 1 in der Online-Studie als intern sehr
inkonsistent erwies, wird in Folge auf eine separate Berechnung der beiden Subskalen ver-

zichtet.

Einschrankend soll an dieser Stelle darauf hingewiesen werden, dass der hier vorliegende
Test bislang lediglich bei Psychologiestudierenden eingesetzt worden ist. Da der Test etliche
auf das Fach Psychologie bezogene Items enthilt, ist davon auszugehen, dass er allenfalls bei
Studierenden benachbarter Facher durchgefiihrt werden kann. Ob er bei berufstatigen
Psychologen verwendet werden kann, erscheint ebenfalls fraglich, da diesen etliche Informa-
tionssysteme, wie z.B. Fachdatenbanken, oftmals nicht zur Verfligung stehen und diese Per-

sonengruppen daher nicht die Moglichkeit haben, hierin Erfahrungen zu sammeln. Fir die
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Zwecke der vorliegenden Untersuchung erscheint dies jedoch unproblematisch, da der Test
primar zur Evaluation eines Informationskompetenz-Trainings fiir Psychologiestudierende
eingesetzt werden soll. Zuletzt soll noch besprochen werden, dass das verwendete “pick any
out of n”-Konzept mit dem Nachteil verbunden ist, dass moglicherweise auch fiir nicht bear-
beitete Items Teilpunkte vergeben werden. Im Nachhinein ist nicht mehr zu unterscheiden,
ob ein Item nicht bearbeitet wurde oder ob der Proband samtliche Antwortoptionen fiir ver-
kehrt hielt und daher keine gewahlt hat. Sofern es richtig war, eine oder mehrere Antwor-
toptionen auszulassen, erhdlt der Proband entsprechend Teilpunkte, obwohl er das Item

nicht bearbeitet hat.

Auch die Konstruktion der Selbstwirksamkeitsskala scheint gelungen. Wie erwartet ist die
Skala homogen: Die interne Konsistenz lag in beiden Studien Uber a =.70, was vielfach als
Untergrenze fir verlassliche Diagnostik gesehen wird (Fisseni, 1997; Schmitt, 1996). Zudem
zeigten sich erwartungskonforme Gruppenunterschiede und Zusammenhange mit den Ska-
len des Multiple-Choice-Tests. Uber die Kausalrichtung des Zusammenhangs zwischen
Selbstwirksamkeit und Testwerten kann hier jedoch keine Aussage getroffen werden. Beim
Vergleich der Studien zeigt sich, dass die Zusammenhange und Gruppenunterschiede in der
Online-Studie wesentlich schwacher ausgefallen sind als in der Vorstudie. Auch hierfir kén-
nen die homogene Stichprobe und die unkontrollierten Bedingungen in der Online-Studie als

Grinde angefihrt werden.
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12 Entwicklung der Rechercheaufgaben

Ziel dieser Studie war die Konstruktion von Rechercheaufgaben, mit denen die prozeduralen
Komponenten fachlicher Informationskompetenz erfasst werden kénnen. Es wurden drei
Typen von Aufgaben entwickelt, welche nach ihrer antizipierten Schwierigkeit geordnet
werden kdnnen. Damit besteht die Moglichkeit, durch die Aufgaben mit unterschiedlicher
Schwierigkeit zwischen Personen mit unterschiedlich ausgepragten Recherchefahigkeiten zu
unterscheiden. Um die Auswertung standardisiert zu gestalten, wurden Auswertungsschliis-

sel entwickelt.

Vor der Gestaltung der Aufgaben wurde eine umfangreiche Literatursuche durchgefiihrt, um
moglicherweise bereits erprobte Aufgaben als Vorbild verwenden zu kénnen. Rechercheauf-
gaben wurden bereits mehrfach eingesetzt. So konzipierte Kim (2009) drei Typen von Re-
chercheaufgaben und untersuchte, inwieweit Aufgabentypen die verwendeten Suchstrate-
gien beeinflussen. Eine andere Studie untersuchte, wie gut die Teilnehmer ein Poster identi-
fizieren konnten, das in einem bestimmten Poster-Wettbewerb der UNESCO erfolgreich ge-
wesen war (Scott & O'Sullivan, 2005). In der Praxis bereits durchgefiihrte Rechercheaufga-
ben waren jedoch meist mit dem Ziel entwickelt worden, Informationsverhalten zu be-
schreiben und nicht zu bewerten. Zudem handelte es sich meist um Webrecherchen — und
nicht um fachliche Recherchen. Da fiir Webrecherchen andere Suchwerkzeuge zum Einsatz
kommen, kénnen diese Aufgaben nicht flr die vorliegenden Zwecke eingesetzt werden.
Auch in solchen Studien, die eine Messung von Informationskompetenz im akademischen
Kontext mittels Rechercheaufgaben versprechen, erfolgt oftmals lediglich eine Beschreibung
des Informationsverhaltens (Dunn, 2002; Novotny & Cahoy, 2006). Indizien, mit denen die
Schwierigkeit bestimmter Aufgaben(typen) ermittelt werden kann, sind in diesen Studien
nicht genannt. Die Erstellung von Aufgaben unterschiedlicher Schwierigkeit ist jedoch Vo-

raussetzung fur die Messung von Informationskompetenz mittels Rechercheaufgaben.

Im ersten Schritt wurde eine Aufgabentaxonomie mit drei Aufgabentypen unterschiedlicher
antizipierter Schwierigkeit entwickelt. Die antizipierte Schwierigkeit basierte auf den fir die
Aufgabenlosung erforderlichen Fahigkeiten. Fahigkeiten wurden hier als Wissen lber ein
Suchwerkzeug (z.B. Google Scholar oder eine Fachdatenbank), und die fir die Benutzung

notwendigen Kenntnisse, verstanden. An der Universitat Trier muss auf die fiir das Fach Psy-
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chologie relevanten Fachdatenbanken liber den Datenbankanbieter OvidSP zugegriffen wer-
den. Entsprechend ist die Beherrschung der Suchoberflaiche von OvidSP fiir die Aufgabel6-
sung mittels Fachdatenbanken notwendig. Die erforderlichen Fahigkeiten wurden mit Riick-
griff auf die psychologiespezifischen Informationskompetenzstandards (ACRL, 2010) defi-
niert. Die Aufgaben folgen dem Prinzip additiver Fahigkeiten, d.h. die fiir eine Aufgabe erfor-
derlichen Fahigkeiten sind auch fir die Bearbeitung der nachfolgenden Aufgabe vonnéten,
welche jedoch weitere Fahigkeiten voraussetzen. So ist es moglich, drei Aufgabentypen mit
aufsteigender Schwierigkeit zu entwickeln. Die Aufgabentaxonomie ist in Tabelle 7 darge-
stellt (vgl. Leichner et al., 2014a); bei Aufgabentypen 2 und 3 sind lediglich die Fahigkeiten
angegeben, die zusatzlich zu den fiir den vorherigen Aufgabentyp erforderlichen notwendig

sind.
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Tabelle 7

Taxonomie der Rechercheaufgaben

Aufgabentyp  Beschreibung und Beispielaufgabe Empfohlenes Vorgehen und erforderli-
che Fahigkeiten
Typ 1 Zwei Publikationen zu einem Fachbegriff, = Eingabe des Suchbegriffs in Google
(niedrigste die nach einem bestimmten Jahr publi- Scholar und Einschrankung des Publika-
Schwierigkeit) ziert worden sind, sollen gefunden wer- tionsdatums tiber entsprechende Filter-
den. Suchbegriff ist vorgegeben. funktion.
Beispiel: Finden Sie zwei nach 2005 publi-  Fahigkeiten:
zierte wissenschaftliche Artikel, die sich Entwickeln einer einfachen Suchstrate-
mit falschen Erinnerungen beschaftigen. gie;
Bitte verwenden Sie den englischsprachi-  Verwendung des angemessenen Such-
gen Suchbegriff “false memories”. werkzeugs;
Verwendung einfacher Einschrankun-
gen.
Typ 2 Zwei Publikationen sollen gefunden wer- Idealerweise werden beide Suchbegrif-
(mittlere den, die sich mit einem Thema befassen, fe in die Suchmaske von OvidSP einge-
Schwierigkeit) das durch zwei vorgegebene Fachbegriffe  geben und als Schlagwdrter erkannt.
definiert ist. Die Publikationen miissen AnschlieBend Verkniipfung der Begriffe
bestimmte Anforderungen erfillen (Ver- mit AND und Verwendung der Ein-
wendung einer bestimmten Methodik schrankungen fur Methodik und Alter.
[z.B. Meta-Analyse] und bestimmter Pub-  Auch mit Google Scholar I6sbar.
likationszeitraum). Fahigkeiten:
Beispiel: Gibt es nach 2005 publizierte Verstandnis und Nutzung der Schlag-
Langsschnittstudien (“longitudinal study”), wortsuche;
die Risikofaktoren (“risk factors”) fur die Verstandnis und Nutzung von Boole-
generalisierte Angststérung (“Generalized  schen Operatoren;
Anxiety Disorder”) untersuchen? Bitte Nutzung spezifischer Funktionen, z.B.
geben Sie —wenn moglich - zwei entspre-  Einschrankungen in OvidSP oder Wort-
chende Publikationen an. gruppensuche in Google Scholar.
Typ 3 Suche nach Publikationen, welche sich mit Identifikation von Suchbegriffen Gber
(hohe einem Thema beschaftigen, das durch Thesaurussuche oder durch mehrere
Schwierigkeit) nichtwissenschaftliche Begriffe beschrie- Suchanfragen in Google Scholar. Dann

ben wird.

Beispiel: Suchen Sie zwei Publikationen,
die sich mit der Frage beschaftigen, ob
Altersunterschiede Einfluss auf das Thera-
pieergebnis bei der Behandlung von De-
pressionen besitzen.

Recherche mit Google Scholar oder
Fachdatenbank.

Fahigkeiten:

Entwicklung einer mehrschrittigen
Suchstrategie;

Beherrschung fortgeschrittener Funkti-
onen von Fachdatenbanken, z.B. The-
saurussuche,

oder Beherrschung eines anderen Vor-
gehens zur Identifikation von Suchbe-
griffen.
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Fir die Auswertung wurden zwei Auswertungsschliissel entwickelt: (a) Fir das Ergebnis der
Recherche (Wurden Publikationen gefunden, die den Anforderungen entsprachen?) und (b)
fir das Vorgehen wahrend der Recherche (Prozess) — gewissermaRen wird hiermit also das
Informationsverhalten bewertet. Es erschien ratsam, sich nicht auf das Auswerten des Re-
chercheergebnisses zu beschranken, da aus einem guten Ergebnis der Recherche nicht
zwangsldufig auf ein angemessenes Vorgehen geschlossen werden kann. Es besteht die
Moglichkeit, dass Probanden aufgrund eines Zufallstreffers ein hohes Niveau von Informati-
onskompetenz zugeschrieben wird. Bei Typ 2-Aufgaben ist es beispielsweise moglich, dass
ein Proband beide Suchbegriffe in die Suchmaske von Google Scholar zusammen mit der
Methodik, z.B. “meta-analysis”, eingibt und eine oder moglicherweise zwei relevante Publi-
kationen findet, obwohl ein angemessenes Informationsverhalten hier die Verwendung ei-
ner Fachdatenbank und entsprechender Filterfunktionen beinhalten wiirde. Da aus Zeit-
grinden nur eine Rechercheaufgabe von jedem Typ eingesetzt werden kann, erscheint diese
Moglichkeit durchaus plausibel. Durch den Einsatz von Auswertungsschlisseln kann wesent-
lich konsistenter und reliabler bewertet werden als ohne festgelegte Auswertung. Prinzipiell
kann man Auswertungsschliissel nach den Evaluationskriterien und nach ihrer Spezifitat un-
terscheiden. Evaluationskriterien kdnnen sich auf das gesamte Produkt (holistischer Schlis-
sel) oder auf einzelne Facetten (analytischer Schlissel) beziehen. Spezifische Auswertungs-
schlissel konnen lediglich fir einen bestimmten Aufgabentyp verwendet werden, wahrend
allgemein gehaltene Auswertungsschliissel fir die Auswertung einer Reihe von Aufgaben
genutzt werden konnen. Ein Literaturiberblick hat gezeigt, dass die Reliabilitdt der Auswer-
tung von offenen Aufgaben wesentlich verbessert werden kann, wenn analytische Auswer-
tungsschlissel eingesetzt werden, welche auf einzelne Aufgaben zugeschnitten sind (spezifi-
scher Auswertungsschlissel) (Jonsson & Svingby, 2007). Daher wurden hier fir jeden Aufga-

bentyp spezifische und analytische Auswertungsschliissel fiir Ergebnis und Prozess erstellt.

Der Auswertungsschlissel fiir das Rechercheergebnis sah vor, dass fiir jedes in der Aufga-
benbeschreibung genannte Kriterium (Thematik der Publikation, verwendete Methodik, Al-
ter) Teilpunkte vergeben werden. Dem Auswertungsschlissel fir den Prozess zufolge wer-
den Teilpunkte fiir eine angemessene Wahl des Informationssystems, fiir die Verwendung
der angemessenen Funktionen des Informationssystems (Filter, Verknlpfung mittels Boole-

scher Operatoren) und fiir die Verwendung der Thesaurussuche (nur Typ 3-Aufgaben) ver-
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geben. Jedes dieser Kriterien wurde separat bewertet. Bei einer Typ 2-Aufgabe konnte die
maximale Punktzahl erreicht werden, wenn eine Fachdatenbank verwendet wurde, wobei
Boolesche Operatoren zur Verknipfung der beiden Suchbegriffe und die entsprechenden
Filterfunktionen zur Einschrankung der Treffermenge genutzt wurden. Damit folgt dieser
Auswertungsschliissel den in den Informationskompetenzstandards der ACRL (2010) als in-
formationskompetent definierten Vorgehensweisen. Beide Auswertungsschlissel sind im

Anhang zu finden.

Trotz aller Bemihungen, die Datenerhebungen durch Verwendung einer Aufgabentaxono-
mie und von Auswertungsschliisseln zu standardisieren, muss bei diesen Aufgabentypen mit
einem relativ hohen Messfehler gerechnet werden, der zum Teil auf durch nicht kontrollier-
bare Faktoren zurlickgefiihrt werden kann. So ist den Studierenden prinzipiell freigestellt,
welche Suchwerkzeuge sie fir die Recherche verwenden, auch wenn zum Zeitpunkt der Stu-
diendurchfiuhrung lediglich Google Scholar und die beiden Fachdatenbanken PsycINFO und
PSYNDEX, liber die via OvidSP zugegriffen werden kann, als geeignete Recherchewerkzeuge
in Frage kamen. Dabei ist es durchaus moglich, dass ein eigentlich relativ informationskom-
petenter Proband an der unibersichtlichen Suchoberflache von OvidSP scheitert. Umgekehrt
ist es bei Verwendung von Google Scholar auch ohne weitgehende Kenntnisse tber Informa-
tionssysteme moglich, geeignete Treffer zu erzielen, da die Suchoberflache intuitiv zuverlas-
sig zu bedienen ist. Sicherlich ist Google Scholar nicht fiir umfassende Recherchen geeignet
(vgl. Abschnitt 5.4, S. 26); fiir die Bearbeitung einer Rechercheaufgabe, bei der nur zwei Pub-
likationen gefunden werden missen, kann sich dieses Suchwerkzeug jedoch als hilfreich er-
weisen. Die oben beschriebenen Szenarien wiirden nicht nur zu einem relativ hohen Mess-
fehler, sondern auch zu einer Divergenz von Ergebnis- und Prozesspunktwerten fiihren, da
fiir die Verwendung von Fachdatenbanken bei Aufgabentypen 2 und 3 mehr Prozesspunkte
vergeben werden, als fir die Verwendung von Google Scholar. Ein weiteres Problem ist die
Abhangigkeit der einzelnen Schritte. Wer beispielsweise unpassende Suchbegriffe wahlt,
wird auch dann keine passenden Treffer erzielen, wenn er samtliche relevanten Funktionen
des verwendeten Suchwerkzeugs beherrscht. Sicherlich hatte man diesem Problem durch
starkere Standardisierung entgegenwirken konnen; beispielsweise hatte man die Instruktion
geben konnen, ausschlieBlich Fachdatenbanken fiir die Recherche zu verwenden. Damit wa-

re allerdings in gewissem Mal3 eine kiinstliche Situation geschaffen worden, da fiir fachliche
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Recherchen in der realen Welt eben nicht nur Fachdatenbanken zur Verfligung stehen. Da
einer der Griinde fiir den Einsatz von Rechercheaufgaben die Forderung nach Leistungsmes-
sung mithilfe von realitditsnahen Aufgaben (z.B. Shavelson, 2010) war, kam diese Option
nicht in Frage. Eine weitere Moglichkeit ware der Einsatz von Simulationsumgebungen ge-
wesen, wie sie in anderen Studien zum Einsatz kamen (Goldhammer et al., 2014; Katz, 2007).
Solche Aufgaben sind jedoch nicht nur extrem aufwendig und kostspielig in der Erstellung
(Sireci & Zenisky, 2006), sondern erfordern zudem die Zerlegung des Rechercheprozesses in
einzelne Schritte, fur die jeweils eine Simulationsaufgabe erstellt wiirde. Auch dies wirde

den formulierten Anforderungen an eine realitdtsnahe Erfassung nicht gerecht.

62



13 Multimethodale Trainingsevaluation

Im Folgenden wird Uber die Evaluation eines Blended Learning-Trainings fiir psychologiespe-
zifische fachliche Informationskompetenz berichtet, das an der Universitat Trier durchge-
flhrt wurde. Zur Evaluation kamen die Taxonomie von Rechercheaufgaben und der Multiple-
Choice-Test (MC-Test) zum Einsatz. Auch die Selbstwirksamkeitsskala wurde von den Pro-

banden bearbeitet.

Das Training richtete sich an Studierende im BSc-Studiengang Psychologie an der Universitat
Trier. Die Trainingsinhalte orientierten sich an den Psychologie-Informationskompetenzstan-
dards der ACRL (2010) und waren an diese Zielgruppe angepasst. Sie bestanden aus grund-
legenden Informationen Uber Literaturrecherchen fir Psychologiestudierende: Zunachst
wurden die im Fach Psychologie wichtigsten Publikationstypen (Monographien, Sammelwer-
ke, Zeitschriftenartikel) vorgestellt. Nach einer Erlauterung der Funktionsweise Boolescher
Operatoren folgte eine Einfliihrung in die fir die Psychologie relevanten Fachdatenbanken
(v.a. PsycINFO und PSYNDEX) und deren Funktionsumfang. Hier wurden insbesondere die
Thesaurussuche und die erweiterten Einschrankungen beschrieben, mit denen beispielswei-
se nur solche Publikationen angezeigt werden kdnnen, bei denen es sich um Uberblicksarbei-
ten oder Meta-Analysen handelt. Dariiber hinaus wurde Google Scholar behandelt, da diese
Ressource fir Recherchen im Fach Psychologie als erganzende Quelle genutzt werden kann
(ACRL, 2010). Zudem wurden die Angebote der lokalen Universitdtsbibliothek, wie der elekt-
ronische Bibliothekskatalog oder die Fernleihe, beschrieben. Ein weiterer Abschnitt der Trai-
ningsmaterialien behandelte Kriterien zur Bewertung von Informationen, wie z.B. “Journal
Impact Factor”. Das Training deckte insgesamt Standards 1 bis 3 der ACRL-Definition ab.
Standard 4, also die Weiterverarbeitung von Informationen, wurd enicht behandelt, da es
sich hier um einen Inhalt handelt, der an deutschen Universitdten tblicherweise in Veran-
staltungen zum wissenschaftlichen Arbeiten gelehrt wird (Homann, 2007). Das Training dau-
erte zwei Wochen. In dieser Zeit bearbeiteten die Teilnehmenden die Online-Materialien
(erwartete Bearbeitungszeit ca. finf Stunden) und nahmen an zwei Prasenzseminaren (je 90
Min.) teil. Es wurde ein Wartekontrollgruppendesign eingesetzt, bei dem die Kontrollgruppe
zeitlich versetzt am Training teilnimmt, um die Effekte durch einen Kontrollgruppenvergleich

absichern zu kénnen. Gleichzeitig erlaubt dieses Design, samtliche Teilnehmer fiir die Be-
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rechnung eines Trainingseffekts heranzuziehen. Eine genauere Beschreibung der Trainings-

inhalte und Trainingsgestaltung findet man bei Leichner, Peter, Mayer und Krampen (2014b).

13.1 Methode

Die Gesamtdauer der Evaluationsstudie betrug vier Wochen; in dieser Zeit fanden drei Da-
tenerhebungen (t1 bis t3) statt. Die erste Erhebung (t1) fand zu Beginn der Studie statt. An-
schliefend nahm Gruppe 1 am zweiwdchigen Training teil, wahrend Gruppe 2 als Wartekon-
trollgruppe fungierte. Es folgte Erhebung t2 und darauf die Trainingsteilnahme von Gruppe
2. Die dritte Erhebung (t3) fand statt, nachdem beide Gruppen das Training absolviert hat-

ten.

Die Stichprobe bestand aus N = 71 Psychologiestudierenden, die im 2. oder 4. Fachsemester
des BSc-Studiengangs studierten. Die Probanden wurden fiir die Teilnahme an den Datener-
hebungen bezahlt. Im Laufe des Trainings brachen drei Teilnehmende das Training aus per-
sonlichen Griinden ab, eine Person wurde aufgrund eines extremen Altersunterschieds zu
den Ubrigen Probanden aus dem Datensatz entfernt, sodass fir die Auswertung eine Ge-
samtstichprobe von N =67 Probanden zur Verfligung stand. Im Mittel waren die Teilneh-
menden M =21.67 (SD = 2.38) Jahre alt. Zur Umsetzung des Wartekontrollgruppendesigns
waren die Probanden randomisiert auf zwei Gruppen (n =37 und n = 30) aufgeteilt worden.
Um die GruppengroRen fiir die Datenerhebungen und die Prasenzseminare hinreichend klein

zu halten, wurden diese Gruppen noch einmal geteilt.

Die Aufgabentaxonomie wurde verwendet, um mehrere Aufgaben von jedem Typ zu erstel-
len. Um Testeffekte (die Verbesserung der Leistung durch die mehrfache Bearbeitung einer
Aufgabe- oder eines Aufgabentyps, vgl. Hausknecht, Halpert, Di Paolo, & Moriarty Gerrard,
2007) soweit wie moglich zu reduzieren, bearbeiteten die Probanden zu jedem Messzeit-

punkt jeweils eine andere Rechercheaufgabe vom selben Typ.

Samtliche Datenerhebungen fanden in einem Computerraum der Universitat Trier als Grup-
penversuch statt. Alle Aufgaben und Fragebdgen sowie Tests wurden mithilfe der Umfra-
gesoftware Unipark prasentiert, die auch die Antworten registrierte. Dabei bearbeiteten die
Probanden drei Rechercheaufgaben (eine von jedem Typ, aufsteigend gereiht nach ihrer
Schwierigkeit), zwei Fragebdgen zu epistemologischen Uberzeugungen, den aus k = 35 ltems

bestehenden Multiple-Choice-Test sowie die Selbstwirksamkeitsskala. Fir die Bearbeitung

64



der Rechercheaufgaben konnten die Probanden samtliche an den Computern verfligbaren
Ressourcen (Internetzugang sowie Zugang zu den von der Universitat Trier lizenzierten Fach-
datenbanken und Zugriff auf den elektronischen Bibliothekskatalog) nutzen. Nach der Bear-
beitung jeder Rechercheaufgabe wurden einige Fragen zum Vorgehen (bspw. nach den ver-
wendeten Informationssystemen und Suchbegriffen) gestellt, welche fir die Auswertung des
Vorgehens wahrend der Recherche genutzt wurden. Die Bearbeitungszeit fiir jede Aufgabe

war begrenzt, um die Erhebung so standardisiert wie moglich zu gestalten.

13.1.1 Hypothesen

1. Bezlglich der Rechercheaufgaben wurde erwartet, dass sich die Aufgaben in ihrer
Schwierigkeit unterscheiden, was sich in den mittleren erreichten Punktwerten wi-
derspiegeln sollte. Konkret wurde erwartet, dass Typ 1-Aufgaben am leichtesten sind,
gefolgt von Typ-2- und Typ-3-Aufgaben.

2. Die zweite Hypothese bezieht sich auf den Zusammenhang der Punktwerte fir Er-
gebnis und Prozess wahrend der Recherche. Diesbezliglich wurde erwartet, dass die
beiden Punktwerte signifikant, aber im moderaten Bereich (vgl. Bihner & Ziegler,
2012), miteinander korrelieren und dass die Korrelation r=.50 nicht Uberschreitet.
Hier wurden mittlere Korrelationen erwartet, da es zum einen zu Zufallstreffern
kommen kann, d.h. Probanden finden ohne addaquate Suchstrategie geeignete Publi-
kationen. Zum anderen ist es auch moglich, dass trotz iberwiegend informations-
kompetenten Verhaltens keine passenden Publikationen gefunden werden, da, wie
oben beschrieben, die einzelnen Suchschritte voneinander abhangig sind und ein un-
passender Schritt (z.B. Wahl eines ungeeigneten Suchbegriffs) das Ergebnis wesent-
lich verschlechtern kann.

3. Die dritte Hypothese bezieht sich auf den Zusammenhang von Rechercheaufgaben
und Multiple-Choice-Test. Hier wurde ebenfalls eine moderate Korrelation ange-
nommen, da mit den Instrumenten unterschiedliche Komponenten von Informati-
onskompetenz (prozedurale und deklarative Aspekte) erfasst werden. Zudem behan-
delten einige Fragen des Multiple-Choice-Tests solche Aspekte von Informations-
kompetenz, welche fir die Bearbeitung der Rechercheaufgaben nicht relevant waren

(bspw. den Fernleihdienst der Universitatsbibliothek).
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4. Weiterhin wurde damit gerechnet, dass sich die Trainingsteilnahme positiv auf die
Punktwerte im Multiple-Choice-Test und in den Rechercheaufgaben auswirkt. Dabei
sollte Gruppe 1 wahrend t2 hohere Werte erreichen als Gruppe 2, da zu diesem Zeit-
punkt nur Gruppe 1 am Training teilgenommen haben wiirde. Bei t3 sollte Gruppe 2
»aufgeholt” haben und es sollten sich keine Unterschiede zwischen den Gruppen zei-
gen. Zu explorativen Zwecken sollte zudem eine Clusteranalyse durchgefiihrt werden,
um zu priifen, ob sich Gruppen mit unterschiedlichen Fahigkeitsprofilen identifizieren
lassen. Es erscheint plausibel, dass einige Probanden gute Leistungen im MC-Test er-
reichen, jedoch bei der Bearbeitung der Rechercheaufgaben Probleme haben, wah-
rend andere Probanden auf samtlichen Variablen relativ hohe Punktwerte erreichen.

5. Die letzte Hypothese behandelt motivationale oder personlichkeitstheoretische
Komponenten, namlich den Zusammenhang von Selbstwirksamkeit bei der Recher-
che und tatsachlicher Leistung. Hier wurden signifikante Korrelationen zwischen der
Selbstwirksamkeitsskala und den Malen fir Informationskompetenz erwartet. Da
hier messwiederholte Daten vorliegen, kann explorativ der Frage nach der Wirkrich-
tung der Selbstwirksamkeitseinschatzung auf die Leistungsmalie nachgegangen wer-

den.

13.2 Ergebnisse

Die Rechercheaufgaben wurden von zwei voneinander unabhangigen Beurteilern ausgewer-
tet. Zur Untersuchung der Beurteileriibereinstimmung wurden fiir jede Aufgabe Pearson-
Korrelationen zwischen den von beiden Beurteilern vergebenen Punktwerten berechnet. Fir
die Ergebnisbewertungen lagen die Korrelationen zwischen r=.62 und r=.87. Fir die Pro-
zessbewertungen wurde die Beurteileriibereinstimmung fir jede Facette (z.B. verwendetes
Suchwerkzeug) bestimmt; die Korrelationen lagen zwischen r=.72 und r = .92. Damit lag die
Beurteilerlibereinstimmung oberhalb der in der Literatur genannten Untergrenze von r = .60
(Hartmann, 1977). Bei unterschiedlichen Bewertungen einigten sich die Beurteiler auf eine
gemeinsame Bewertung. AnschlieBend wurden die fiir jede Aufgabe vergebenen Punktwerte
addiert und so skaliert, dass sie im Bereich zwischen 0 und 1 liegen, also mit 100% multipli-
ziert als Prozentsatz der maximal erreichbaren Punktwerte interpretiert werden kénnen. Die

Werte sind in Tabelle 8 dargestellt.
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Tabelle 8

Ergebnis- und Prozesspunktwerte fiir die Rechercheaufgaben in der Trainingsevaluationsstudie

Aufgabe und Messzeitpunkt Ergebnispunktwerte M(SD) Prozesspunktwerte M(SD)

Aufgabe 1t1 .77(.29) .55(.20)
Aufgabe 2 t1 .50(.31) 46(.17)
Aufgabe 3t1 .32(.26) .36(.17)
Aufgabe 1t2 .90(.21) .76(.17)
Aufgabe 2 t2 .67(.30) 71(.21)
Aufgabe 3 t2 .31(.29) .63(.24)
Aufgabe 113 .91(.21) .79(.11)
Aufgabe 2 t3 .87(.19) .72(.16)
Aufgabe 3 t3 .61(.36) 74(.18)

Die Ergebnispunkwerte zu t1 korrelierten zwischen r =.03 und r = .15 (alle ns), die Prozess-
punktwerte korrelierten zwischen r=.27 und r = .43 (alle mindestens p < .05, einseitig). Bei
Messzeitpunkt 2 lagen die Korrelationen der Ergebnispunktwerte in einem dhnlichen Be-
reich: Zwischen r=.04 und r=.13 (alle ns); die Korrelationen der Prozesspunktwerte lagen
etwas hoher: Zwischen r=.48 und r = .61 (alle p < .01, einseitig). Bei Messzeitpunkt 3 lagen
die Interkorrelationen der Ergebnispunktwerte im Bereich zwischen r=.00 und r=.19 (alle
ns). Die Interkorrelationen der Prozesspunktwerte lagen zwischen r = .13 (ns) fiir die Korrela-
tion zwischen Aufgaben 2 und 3, r = .22 fiir die Korrelation zwischen Aufgaben 1 und 2 sowie

r =.27 fur die Korrelation zwischen Aufgaben 1 und 3 (beide p < .05, einseitig).

Als nachstes wurden die in der Tabelle enthaltenen Ergebnis- und Prozesspunktwerte fir
jeden Messzeitpunkt gemittelt. Damit resultierte fiir jeden Messzeitpunkt ein Wert fiir das
Ergebnis der Recherche und ein Wert fir den Prozess. Damit soll der Messfehler reduziert
werden, da die Ergebnisse nun nicht mehr von nur einer Aufgabe abhangig sind. Die Werte

sind, nach Gruppenzugehorigkeit geteilt, in Abbildungen 1 und 2 dargestellt.
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Abbildung 1. Ergebnispunktwerte zu den drei Messzeitpunkten. Fehlerbalken = SE.
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Abbildung 2. Prozesspunktwerte zu den drei Messzeitpunkten. Fehlerbalken = SE.

Der MC-Test wurde in derselben Weise ausgewertet wie in der Online-Studie. Aufgrund der
Ergebnisse der Online-Studie wurde diesmal auf eine Berechnung von Subskalen verzichtet.
Reliabilitatskennwerte fiir die Gesamtskala zu den drei Messzeitpunkten sind in Tabelle 9
angegeben. Die Punktwerte sind, nach Gruppenzugehdrigkeit geordnet, in Abbildung 3 dar-
gestellt. Da im Rahmen dieser Studie Daten zu drei Zeitpunkten erhoben worden waren,
konnte — zumindest mit einer Teilstichprobe — die Retest-Reliabilitat der Instrumente be-

stimmt werden. Hierflir bot es sich an, die zu t1 und t2 erhobenen Daten von Gruppe 2 zu
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verwenden, da diese Gruppe in der Zwischenzeit als Wartekontrollgruppe fungiert hatte; der
Zeitraum zwischen beiden Datenerhebungen betrug 2 Wochen. Fir die Ergebnispunktwerte
ergab sich eine Korrelation von r=.53; fiir die Prozesspunktwerte r =.63 und fir den MC-

Test r=.71. Im Folgenden werden die zuvor definierten Hypothesen Uberprift.

Tabelle 9

Reliabilitdtskennwerte fiir den MC-Test in der Trainingsevaluationsstudie

Kennwert Messzeitpunkttl  Messzeitpunkt t2  Messzeitpunkt t3
Cronbach’s a .63 .80 .55
Split-Half (Spearman-Brown) .57 .84 .61
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Abbildung 3. Punktwerte im MC-Test zu den drei Messzeitpunkten. Fehlerbalken = SE.
13.2.1 Hypothese 1

Zur Priifung der ersten Hypothese wurde untersucht, ob sich die antizipierten Aufgaben-
schwierigkeiten in den durchschnittlich erreichten Punktwerten (vgl. Tabelle 8, S. 67) wider-
spiegeln. Hierzu wurden zu jedem Messzeitpunkt Varianzanalysen mit Messwiederholung fir
Ergebnis- und Prozesspunktwerte berechnet. Fir t1 zeigten sich beziiglich der Ergebnis-
punktwerte (F[2,132] = 45.66, p < .01) und der Prozesspunktwerte (F[2,132] = 29.65, p < .01)
signifikante Unterschiede zwischen den Aufgaben. In beiden Fallen zeigte sich ein signifikan-
ter linearer Trend. Die Daten von t2 zeigten ebenfalls signifikante Unterschiede bei den Er-
gebnispunktwerten (F[2,132] =87.51, p<.01) und Prozesspunktwerten (F[2,132] =14.80,
p < .01); auch hier zeigte sich ein signifikanter linearer Trend. Das gleiche Bild ergab sich bei
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t3: Signifikante Unterschiede zwischen den Aufgaben auf den Ergebnispunktwerten
(F[2,132] = 29.26, p < .01) und den Prozesspunktwerten (F[2,132] = 5.02, p < .05); der lineare

Trend erreichte Signifikanz.

13.2.2 Hypothese 2

Zur Untersuchung der zweiten Hypothese wurden Korrelationen zwischen den Ergebnis- und
Prozesspunkwerten fiir jeden Aufgabentyp und jeden Messzeitpunkt berechnet. Die Ergeb-

nisse sind in Tabelle 10 dargestellt.

Tabelle 10

Korrelationen von Ergebnis- und Prozesspunktwerten nach Aufgabentyp und Messzeitpunkt

Aufgabentyp Messzeitpunkt t1 Messzeitpunkt t2 Messzeitpunkt t3
Aufgabentyp 1 .28* -.32%* 21*
Aufgabentyp 2 .09 .39* .38*
Aufgabentyp 3 .08 34%* .28*

Anmerkung.** p < .01; * p < .05, beide einseitig.

Wurden die fir jeden Messzeitpunkt separat gemittelten Ergebnis- und Prozesspunktwerte
verwendet, ergab sich flr t1 eine Korrelation von r = .22 (p < .05); fur t2 eine Korrelation von

r=.41 (p <.01) und fur t3 eine Korrelation von r = .32 (p < .01, alle p einseitig).

13.2.3 Hypothese 3

Zur Prifung der dritten Hypothese wurden Korrelationen zwischen den aggregierten Ergeb-
nis- und Prozesspunktwerten und den im MC-Test erreichten Punktwerten berechnet. Die
Korrelationskoeffizienten sind in Tabelle 11 zusammengefasst.

Tabelle 11

Korrelationen zwischen dem MC-Test und den Punktwerten der Rechercheaufgaben nach Messzeitpunkt

Messzeitpunkt Messzeitpunkt Messzeitpunkt

Korrelation 1 2 3
Cor (Ergebnispunktwerte, MC-Test) .30** A9** .00
Cor (Prozesspunktwerte, MC-Test) AOQ** JO** .15

Anmerkung.** p < .01; * p < .05, beide einseitig.
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13.2.4 Hypothese 4

Zuerst musste sichergestellt werden, dass sich beide Gruppen vor Beginn des Trainings (t1)
nicht unterschieden. Erwartungskonform zeigte sich weder bei den Ergebnispunktwerten
(t[65] = 1.34, ns), noch bei den Prozesspunktwerten (t[65]=1.23, ns) oder dem MC-Test
(t[65] = .78, ns) eine signifikante Differenz der Gruppen. Den Erwartungen entsprechend
wurden signifikante Differenzen bei t2 gefunden (fiir die Ergebnispunktwerte t[65] = 3.32,
p < .01; fur die Prozesspunktwerte t[65] =9.21, p < .01 und t[65] = 10.47, p < .01 fur den MC-
Test). In allen Fallen erreichte Gruppe 1 hohere Werte als Gruppe 2. Fir den Messzeit-
punkt 3 zeigten sich erwartungsgemall keine Differenzen in den Ergebnispunktwerten
(t[65] = .33, ns) und im MC-Test (t[65] = .37, ns). Bei den Prozesspunktwerten zeigte sich je-
doch wieder ein Unterschied (t[65] = 3.21, p < .01, alle p einseitig), wobei Gruppe 1 hdhere

Werte erreichte als Gruppe 2.

Als nachstes wurden fiir die drei messwiederholt erfassten Variablen separate Varianzanaly-
sen mit Messwiederholung berechnet, wobei die Gruppenzugehdrigkeit als Zwischensubjekt-
faktor einging. Fir alle drei Variablen zeigte sich eine signifikante Interaktion von Messwie-
derholungs- und Zwischensubjektfaktor (fir die Ergebnispunktwerte F[2,130] = 5.45, p <.01;
fir die Prozesspunktwerte F[2,130] =37.38, p <.01 und fir den MC-Test F[2,130] = 73.13,

p < .01). AnschlieRend wurden separate Analysen fiir beide Gruppen berechnet.

Bei der Analyse der Ergebnispunktwerte zeigte sich fir beide Gruppen ein signifikanter Ef-
fekt des Messwiederholungsfaktors (fiir Gruppe 1 F[2,72] =27.17, p <0.01; fur Gruppe 2
F[2,58] = 25.63, p < 0.01). Mit SPSS berechnete wiederholte Kontraste zeigten bei Gruppe 1
signifikante (p < .01, einseitig) Differenzen zwischen t1 und t2 sowie zwischen t2 und t3; bei

Gruppe 2 jedoch nur zwischen t2 und t3.

Die Analyse der Prozesspunktwerte ergab ebenfalls signifikante Effekte des Messwiederho-
lungsfaktors fiir beide Gruppen (fir Gruppe 1 F[2,72] =130.55, p<.01; fir Gruppe 2
F[2,58] =54.31, p <.01). Anhand wiederholter Kontraste konnte festgestellt werden, dass
sich die Werte von Gruppe 1 nur zwischen t1 und t2 signifikant (p < .01, einseitig) unter-
schieden. Die Werte von Gruppe 2 unterschieden sich sowohl zwischen t1 und t2 als auch

zwischen t2 und t3 signifikant.
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Bezliglich des MC-Tests zeigte sich flr beide Gruppen ebenfalls ein signifikanter Effekt des
Messwiederholungsfaktors (F[2,72] =183.12, p<.01 fir Gruppe 1 und F[2,58] =113.45,
p < .01 fur Gruppe 2). Wiederholte Kontraste zeigten fiir Gruppe 1 signifikante (p < .05, ein-
seitig) Differenzen zwischen t1 und t2 sowie zwischen t2 und t3. Bei Gruppe 2 erreichte nur
die Differenz zwischen t2 und t3 das Signifikanzniveau. Die Ergebnisse der Trainingsevaluati-
on mittels Rechercheaufgaben wurden bereits schriftlich veroffentlicht (Leichner et al.,

2014a).

Clusteranalyse

Wie die oben berichteten Ergebnisse zeigen, korrelierten die drei Variablen, mit denen In-
formationskompetenz erfasst wurde, moderat miteinander. Zudem zeigte sich ein recht dhn-
liches Verlaufsmuster tiber die drei Messzeitpunkte. Daher wurde anschlieBend mittels clus-
teranalytischer Methoden untersucht, ob sich Probandengruppen mit unterschiedlichen Fa-
higkeitsprofilen zeigen. Clusteranalytische Verfahren werden eingesetzt, um Personen (oder
andere Objekte) anhand bestimmter Variablen zu gruppieren. Die Mitglieder einer Gruppe
sollen sich beziglich dieser Variablen moglichst dhnlich sein — Mitglieder verschiedener
Gruppen entsprechend moglichst unahnlich (Bihl, 2008, p. 545). Hier wurden die beiden
Punktwerte der Rechercheaufgaben und die Punktwerte im MC-Test verwendet. Es sollte
also Uberpriift werden, ob sich Gruppen von Probanden identifizieren lassen, die sich in Be-
zug auf diese drei Variablen dhnlich sind. Dabei wurde auf die Daten von t2 zuriickgegriffen,
da zu diesem Zeitpunkt starker ausgepragte Unterschiede zwischen den Probanden — und

damit mehr Varianz — vorlag.

Grundsatzlich kann man solche Verfahren in hierarchische und nicht-hierarchische einteilen
(Bortz, 1999, p. 555). Bei den Ublicherweise verwendeten agglomerativ-hierarchischen Ver-
fahren (z.B. Analyse nach Ward) werden in jedem Schritt zwei nach bestimmten Fusionskri-
terien ausgewahlte Cluster zusammengefasst, bis sich alle Fille in einem Cluster befinden.
Dabei steigt mit jedem Fusionierungsschritt die Distanz der beiden fusionierten Cluster. Sol-
che Verfahren kénnen benutzt werden, um die optimale Clusterzahl zu bestimmen: Steigt
die Distanz nach Fusion zweier Cluster sprunghaft an, kann dies als Indiz gewertet werden,
den Fusionierungsprozess an dieser Stelle abzubrechen und die beiden Cluster nicht zu ag-

gregieren (Blhl, 2008, p. 552). Neben den hier beschriebenen agglomerativ-hierarchischen
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Verfahren existieren auch divisive Verfahren, die mit einem Gesamtcluster beginnen, wel-
ches in Teilcluster aufgeteilt wird (Bortz, 1999, p. 554); darauf wird hier nicht eingegangen.
Bei nicht-hierarchischen Verfahren (z.B. k-means-Methode) hingegen muss die Clusterzahl
vorab festgelegt werden. Zudem muss eine Startgruppierung vorliegen, d.h. jeder Fall muss
bereits einem Cluster zugeordnet sein. Der Algorithmus versucht in der Folge, durch schritt-
weises Verschieben der Falle, bzw. Objekte, die Clusterlésung zu optimieren. In der Literatur
findet man die Empfehlung, zunachst anhand einer hierarchischen Analyse nach Ward die
optimale Clusterzahl zu bestimmen. Diese Losung kann dann mittels der nicht-hierarchischen
k-means-Methode optimiert werden, indem die Clusterzentren der durch die Ward-Analyse
ermittelten Cluster als Startpartition der k-means-Methode vorgegeben werden (Bortz,

1999, pp. 555-556).

Vor Beginn der Clusteranalyse empfiehlt es sich, die beteiligten Variablen zu standardisieren,
da unterschiedliche Skalierungen das Ergebnis der Analyse verzerren kdnnen (Bihl, 2008,
p. 549). Daher wurde eine z-Standardisierung der Ergebnis- und Prozesspunktwerte der Re-
chercheaufgaben sowie der im MC-Test erreichten Punktwerte von Messzeitpunkt 2 vorge-
nommen. Anschlielend wurde eine Ward-Analyse durchgefiihrt. Die Ward-Analyse fusio-
niert diejenigen Cluster, durch deren Fusion die Fehlerquadratsumme (Summe der quadrier-
ten Abweichungen vom Clustermittelwert) am wenigsten ansteigt. Die Inspektion der Feh-
lerquadratsumme zeigte, dass diese bei dem Schritt von drei zu zwei Clustern sprunghaft
anstieg, entsprechend wurde davon ausgegangen, dass hier drei Cluster gebildet werden
sollten. Diese Clusterzahl und die Gruppenmittelwerte wurden als Startwerte der folgenden
k-means-Analyse verwendet. Die k-means-Analyse verschiebt Fille immer dann in ein ande-
res Cluster, wenn die Distanz zum Clusterzentrum des anderen Clusters geringer ist, als die
Distanz zum eigenen Clusterzentrum. Auch hier wird die quadrierte euklidische Distanz als
DistanzmaR verwendet. Danach werden die Clustermittelpunkte neu berechnet und es wird
wieder verschoben, bis kein Objekt existiert, das einem anderen Cluster ndher ist. Daher
kann dieses Verfahren verwendet werden, um eine Clusterldsung zu optimieren. Die Clus-

tergrofBen und Clusterzentren sind in Tabelle 12 angegeben.
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Tabelle 12

Clusterzentren und Gréf3en der Cluster

MC-Test Ergebnispunktwerte  Prozesspunktwerte
Cluster n M SD M SD M SD
Cluster 1 28 -.97 .57 -.46 .63 -.95 .65
Cluster 2 24 .96 .40 1.00 .70 .79 .59
Cluster 3 15 27 .56 -.74 .64 .50 44

Es ist auffallig, dass die Varianz innerhalb der Cluster deutlich geringer ist als 1.0 (also die
Varianz der z-standardisierten Variablen in dieser Stichprobe). Dies spricht dafiir, dass es
gelungen ist, dhnliche Falle zu gruppieren. Offenbar befinden sich in Cluster 1 solche Pro-
banden, die relativ niedrige Werte auf allen drei Variablen erreichen. Cluster 2 beinhaltet
einheitlich leistungsstarke Probanden. Cluster 3 hingegen scheint Probanden zu beinhalten,
die Schwierigkeiten bei der Verwendung der Suchwerkzeuge haben. Sie erreichen Uber-
durchschnittliche Punkte im MC-Test und bei den Prozesspunktwerten, finden aber keine

geeigneten Publikationen, wie die unterdurchschnittlichen Ergebnispunktwerte zeigen.

Um zu priifen, ob zwischen den Clustern signifikante Differenzen beziglich der drei Variab-
len vorliegen, wurde fiir jede Variable eine einfaktorielle Varianzanalyse berechnet. Erreichte
der jeweilige F-Wert das Signifikanzniveau, wurden Post-hoc-Tests mit Bonferroni-Korrektur
berechnet, um einzelne Gruppenunterschiede zu untersuchen; hierflir wurde das Signifi-
kanzniveau auf p < .05 festgelegt. Flir den MC-Test lieferte die Varianzanalyse signifikante
Differenzen (F[2,64] = 93.53, p <.01), Post-hoc-Tests mit Bonferroni-Korrektur zeigten signi-
fikante Unterschiede in jedem Gruppenvergleich. Fiir die Ergebnispunktwerte ergaben sich
ebenfalls signifikante Gruppenunterschiede (F[2,64] =44.20, p <.01), Post-hoc-Tests mit
Bonferroni-Korrektur ergaben, dass sich lediglich Cluster 1 und 3 nicht signifikant voneinan-
der unterschieden. Bezliglich der Prozesspunktwerte wurden ebenfalls signifikante Grup-
penunterschiede ermittelt (F[2,64] =63.81, p <.01). Bonferroni-korrigierte Post-Hoc-Tests

zeigten, dass lediglich zwischen Cluster 2 und 3 keine signifikanten Unterschiede vorlagen.

Im nachsten Schritt wurde untersucht, wie sich die beiden Gruppen der vorliegenden Studie
auf die Cluster aufteilten. Dabei zeigte sich, wie in Tabelle 13 dargestellt, dass Probanden aus
Gruppe 1 Uberwiegend in Clustern 2 und 3 zu finden waren, wahrend die meisten Probanden

aus Gruppe 2 dem Cluster 1 zugeordnet wurden (X%[2, N = 67] = 45.08, p < .01).
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Tabelle 13

Clusterzugehdérigkeit nach Gruppe

Cluster
Gruppe n 1 2 3
Gruppe 1 37 2 23 12
Gruppe 2 30 26 1 3

13.2.5 Hypothese 5

In diesem Abschnitt wird Hypothese 5 behandelt, welche sich auf Wechselwirkungen zwi-
schen der Selbstwirksamkeitsskala und der Leistung in MC-Test und Rechercheaufgaben be-
zieht. Die Selbstwirksamkeitsskala wurde wieder durch Berechnen des Mittelwerts der k = 10
Iltems gebildet; die Werte sind, nach Gruppenzugehorigkeit und Messzeitpunkt geordnet, in
Abbildung 4 wiedergegeben. Die zu den drei Messzeitpunkten ermittelten Werte fiir die in-
terne Konsistenz und Split-Half-Reliabilitat (Spearman-Brown) der Skala sind in Tabelle 14
angegeben. Fehlende Werte wurden hierbei wieder mit paarweisem Fallausschluss behan-

delt.

Tabelle 14

Reliabilitdtskennwerte fiir die Selbstwirksamkeitsskala (Trainingsevaluationsstudie)

Kennwert Messzeitpunkt 1 Messzeitpunkt 2 Messzeitpunkt 3
Interne Konsistenz (a) .84 .78 .68
Split-Half-Reliabilitat (ry-) .84 77 .68

Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung mit Messwiederholungs- und Gruppenfaktor
ergab eine signifikante Interaktion beider Faktoren (F[2,130] = 18.28, p <.01). AnschlieRend
wurden separate Varianzanalysen mit Messwiederholung fiir beide Gruppen berechnet. Es
zeigte sich fir beide Gruppen ein Effekt des Messwiederholungsfaktors (flir Gruppe 1
F[2,72] =48.93, p < .01, fiir Gruppe 2 F[2,58] =39.47, p <.01). Wiederholte Kontraste erga-
ben, dass die Werte von Gruppe 1 zwischen t1 und t2 signifikant (p < .05, einseitig) vonei-
nander abwichen. Die Werte von Gruppe 2 unterschieden sich zwischen t1 und t2 sowie zwi-

schen t2 und t3 signifikant.

Im Folgenden wird der Frage nachgegangen, ob sich Zusammenhange zwischen der Selbst-
wirksamkeitsskala und den LeistungsmaBen fiir Informationskompetenz zeigen. Zu Mess-

zeitpunkt 1 korrelierte die Selbstwirksamkeitsskala signifikant mit dem MC-Test (r = .46,
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p < .01, einseitig), die Korrelationen mit den Rechercheaufgaben erreichten jedoch nur teil-
weise das Signifikanzniveau (r = .12, ns fir die Ergebnispunktwerte und r = .45, p < .01, ein-
seitig flr die Prozesspunktwerte). Zu t2 erreichten alle drei Korrelationskoeffizienten das
Signifikanzniveau (r = .68 flir den MC-Test, r = .33 fir die Ergebnispunktwerte und r = .55 fur
die Prozesspunktwerte, alle p < .01, einseitig). Bei t3 erreichte jedoch keiner der Zusammen-

hange das Signifikanzniveau (r =.09, r = .12 und r = -.01, alle ns, einseitig).
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Abbildung 4. Werte auf der Selbstwirksamkeitsskala. Fehlerbalken = SE.

AnschlieBend wurde die Richtung des Zusammenhangs von Selbstwirksamkeit und Leistung
untersucht. Es sollte also die Frage geklart werden, ob Selbstwirksamkeit in dieser Studie
primar ein Pradiktor fiir Leistung oder ob Leistung umgekehrt ein Pradiktor fir Selbstwirk-
samkeit ist. Dies ist moglich, da hier ein Design mit mehreren Messzeitpunkten vorliegt. Hier-
flir wurde ausschlieRlich auf den MC-Test als Leistungsindikator zuriickgegriffen, da die Re-
chercheaufgaben stdrker mit Messfehler behaftet sind. Zudem lasst sich diese Fragestellung
nur dann verldsslich untersuchen, wenn keine Intervention zwischen Erfassung der Selbst-
wirksamkeit und Erfassung des Leistungsindikators stattgefunden hat. Im Folgenden werden

daher fir beide Probandengruppen separate Analysen berichtet.

Fiir Gruppe 1 wurden daher die Zusammenhange anhand der Daten von t2 und t3 unter-
sucht, da diese Gruppe zu diesem Zeitpunkt bereits am Training teilgenommen hatte. Dabei
zeigte sich, dass die Selbstwirksamkeit zu t2 nicht signifikant mit der Testleistung zu t3

(r=.07, ns) korrelierte. Die Testleistung zu t2 korrelierte mit der Selbstwirksamkeit zu t3
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ebenfalls nicht signifikant (r = .20, ns). Die Ergebnisse sprechen gegen einen Zusammenhang

von Selbstwirksamkeit und Testleistung Gber zwei Messzeitpunkte hinweg.

Dieses Ergebnis sollte mithilfe multipler Regression, in die sowohl Selbstwirksamkeit, als
auch Testleistung zum vorherigen Messzeitpunkt eingehen, abgesichert werden. Prinzipiell
ware es moglich, dass durch den Einbezug der jeweils anderen Variablen ein signifikanter
Zusammenhang entsteht, indem die andere Variable irrelevante Varianzen unterdriickt — ein
sogenannter Suppressionseffekt (Bortz, 1999, p. 444). Mithilfe einer multiplen Regressions-
analyse wurde zunachst untersucht, ob die Leistung im MC-Test zu t3 durch die Leistung im
Test und die Selbstwirksamkeitsskala, beide erhoben zu t2, vorhergesagt werden kann. Fir
die Testleistung zu t2 ergab sich ein standardisiertes B von .81 (p < .01), wahrend sich die zu
t2 erhobene Selbstwirksamkeit als nicht signifikanter Pradiktor erwies (B = -.09, ns). Die Vari-
anzaufkldrung durch das Modell betrug R* = .64. Als nichstes wurde untersucht, ob die zu t2
erhobene Testleistung die zu t3 erhobene Selbstwirksamkeit vorhersagt, wenn auch die zu t2
erhobene Selbstwirksamkeit als Pradiktorvariable in das Modell eingesetzt wird. Hier erwies
sich lediglich die zu t2 erhobene Selbstwirksamkeit als signifikanter Pradiktor (B =.59,
p < .01); der Einfluss der Testleistung zu t2 hatte keinen signifikanten Einfluss (B = .09, ns);

die Varianzaufklarung durch das Modell betrug R* = .38.

Fiir Gruppe 2 wurden die Zusammenhange anhand der Daten von t1 und t2 untersucht, da
diese Gruppe erst danach am Training teilgenommen hatte. Hier zeigte sich eine marginal
signifikante Korrelation zwischen Selbstwirksamkeit zu t1 und Testleistung zu t2 (r=.28,
p < .10, einseitig). Zwischen der Testleistung zu t1 und der Selbstwirksamkeit zu t2 zeigte sich

eine signifikante Korrelation (r = .51, p < .01).

In diesem Fall sollte mithilfe der Regressionsanalyse Uberprift werden, ob die Zusammen-
hdange auch dann Signifikanz erreichen, wenn der Einfluss von Selbstwirksamkeit, bzw. Test-
leistung, zu t1 einbezogen wird. Wurde die Testleistung zu t2 durch Selbstwirksamkeit und
Testleistung zu t1 vorhergesagt, hatte lediglich die Testleistung zu t1 (B = .72, p < .01) signifi-
kanten Einfluss. Der Einfluss der zu t1 erhobenen Selbstwirksamkeit erreichte dann nicht
mehr das Signifikanzniveau (B =-. 01, ns); die gesamte Varianzaufklarung betrug R*= 51.
Wurde die Selbstwirksamkeit zu t2 durch Selbstwirksamkeit und Testleistung zu t1 vorherge-

sagt, ergaben sich fir Testleistung (B = .21, p <.10) und Selbstwirksamkeit von t1 (B =.70,
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p < .01, alle einseitig) zumindest marginal signifikante Koeffizienten; die Varianzaufklarung

betrug R* = .66.

13.3 Diskussion

Die Ergebnisse beziglich der Rechercheaufgaben sprechen dafiir, dass ein verldssliches und
valides Messinstrument flr prozedurale Anteile von Informationskompetenz entwickelt
wurde. Mit den Aufgaben kann sowohl das Vorgehen (Prozesspunktwerte), als auch das Er-

gebnis der Recherche bewertet werden.

Bei der Analyse der Beurteileriibereinstimmung zeigte sich, dass die Korrelationen zwischen
den Bewertungen der beiden Beurteiler in allen Fallen Giber dem Wert von r = .60 lagen, der
in der Literatur (Hartmann, 1977) als unterer Grenzwert genannt wird. Dabei sollte betont
werden, dass die meisten Korrelationen lber r=.70 lagen. Die Retest-Reliabilitdt erreichte
ebenfalls einen akzeptablen Bereich (vgl. March, Sullivan, & Parker, 1999), was angesichts
des relativ hohen Messfehlers und der oben beschriebenen Probleme bei der Durchfiihrung
von Rechercheaufgaben fast schon erstaunlich ist. Dabei ist auffallig, dass beide Reliabilitats-
kennwerte fir die Prozesspunktwerte hoéher lagen, als fir die Ergebnispunkwerte. Da die
Entscheidung, ob eine gefundene Publikation ein bestimmtes Thema behandelt, wesentlich
weniger eindeutig zu treffen ist, als die Entscheidung, ob ein bestimmtes Suchwerkzeug be-
nutzt wurde, ist dieser Befund gut erklarbar. Zusammen genommen sprechen diese Befunde
dafir, dass sich die Entwicklung spezifischer und analytischer Auswertungsschliissel (Jonsson

& Svingby, 2007; Moskal, 2000) ausgezahlt hat.

Was den Multiple-Choice-Test angeht, hatte sich gezeigt, dass die interne Konsistenz stark
von der Heterogenitadt der Stichprobe abhangig war. In dieser Studie erreichte der Test zu
Messzeitpunkt 1 eine interne Konsistenz von lber a = .60. Angesichts der relativ homogenen
Stichprobe, die ausschlieflich aus Studierenden des BSc-Studiengangs bestand, ist dies
durchaus erstaunlich. Unter Berlicksichtigung der bereits dargelegten Heterogenitat des
Konzepts Informationskompetenz und der Tatsache, dass bei den meisten Studierenden kei-
ne kohdrente Wissensbasis zum Thema Informationskompetenz vorliegt, sind, wie in Ab-
schnitt 11.5 (S. 52) dargelegt, schon allein durch die Natur des Testgegenstandes bedingt

keine hohen Werte fir die interne Konsistenz zu erwarten. Die Retest-Reliabilitat liegt mit
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r=.71 oberhalb der in der Literatur genannten Untergrenze von r =.70 (Fisseni, 1997). Of-

fenbar sind die Mittelwerte zeitlich relativ stabil, was flr die Verlasslichkeit des Tests spricht.

Da der Test im Laufe der Studie dreimal bearbeitet wurde, kann auch untersucht werden,
wie sich die interne Konsistenz im Laufe der Studie verandert. Interessanterweise lag sie zu
Messzeitpunkt 2 wesentlich hoher als bei Messzeitpunkt 1, sank jedoch bei Messzeitpunkt 3
leicht unter das Niveau des ersten Messzeitpunkts. Der aullergewohnlich hohe Kennwert zu
Messzeitpunkt 2 kann durch die Varianz, welche durch den unterschiedlichen Trainingsstand
der Probanden bedingt ist, erklart werden. Zu diesem Zeitpunkt hatte Gruppe 1 bereits am
Training teilgenommen, Gruppe 2 jedoch noch nicht. Wird die interne Konsistenz fiir beide
Gruppen separat berechnet, ergeben sich Werte von a =.57 fir Gruppe 1 und a=.54 fir
Gruppe 2. Interessanter ist jedoch die niedrige interne Konsistenz zu Messzeitpunkt 3. Zuvor
war postuliert worden, dass bei den Studierenden keine kohdrente Wissensbasis zum Thema
Informationskompetenz vorliegt, was einer hohen internen Konsistenz entgegensteht. Nach
Trainingsteilnahme sollte bei den Probanden eine relativ kohdrente Wissensbasis vorliegen —
und die interne Konsistenz zumindest das Niveau von Messzeitpunkt 1 erreichen. Dass dies
nicht der Fall ist, kann daran liegen, dass zwar eine kohdrente Wissensbasis vorliegt, die
Stichprobe nun aber wieder homogener geworden ist, was zu einer geringen Varianz — und
damit niedrigen Korrelationen zwischen den Items fiihrt. Eine andere, in diesem Fall mog-
licherweise etwas gewagte, Vermutung ware, hier eine Ausdifferenzierung der Fahigkeiten
anzunehmen, auch wenn sich diese Hypothese primar auf Intelligenztests bezieht. Der Diffe-
renzierungshypothese zufolge werden die Korrelationen der einzelnen Subtests eines Intelli-
genztests mit zunehmendem Fahigkeitsniveau geringer (zusammenfassend Deary et al.,
1996), was mehrfach bestatigt wurde (z.B. Jensen, 2003). Prinzipiell kénnte man annehmen,
dass ein solcher Effekt auch bei Wissenstests auftritt, wobei im vorliegenden Fall keine Sub-

tests existieren, sodass auf die interne Konsistenz zuriickgegriffen werden muss.

13.3.1 Hypothesen 1-3

Die erste Hypothese konnte uneingeschrankt bestatigt werden. Typ 1-Aufgaben fielen den
Probanden am leichtesten, gefolgt von Typ 2- und Typ 3-Aufgaben. Dieses Muster zeigte sich
zu allen Messzeitpunkten, war bei t3 jedoch schwacher ausgepragt, was auf ein allgemein

hoheres Leistungsniveau und in einigen Fallen auch auf Deckeneffekte zurtickzufiihren ist.

79



Dies bestatigt die zugrundeliegenden Annahmen (iber die fir die Bearbeitung der einzelnen
Aufgaben erforderlichen Fahigkeiten, auf deren Basis die Aufgabenschwierigkeiten postuliert

worden waren.

Hypothese 2 bezog sich auf Interkorrelationen zwischen Ergebnis- und Prozesspunktwerten
der Rechercheaufgaben. Hier wurden mittlere positive Korrelationen (maximal r =.50) er-
wartet. Bei Messzeitpunkt 1 zeigte sich lediglich fiir die Aufgabe vom ersten Typ eine erwar-
tungskonforme Korrelation zwischen Ergebnis- und Prozesspunktwerten. Bei Aufgabentypen
2 und 3 ergaben sich lediglich nicht-signifikante Korrelationen der beiden Punktwerte. Dies
kann darauf zurickgefiihrt werden, dass in der Stichprobe zu diesem Zeitpunkt relativ weni-
ge Kenntnisse Uber fortgeschrittene Recherchemdéglichkeiten vorlagen, sodass die Proban-
den durch Aufgabentypen 2 und 3 vermutlich Gberfordert waren, was einer verlasslichen
Messung durch Performance Assessment entgegensteht. Bei t2 zeigte sich bei der Aufgabe
vom ersten Typ unerwartet eine negative Korrelation von Ergebnis-und Prozesspunktwerten.
Dieses Ergebnis kann nicht zufriedenstellend erklart werden. Moglicherweise liegt hier ein
auBergewohnlich groBer Messfehler vor. Die Ergebnisse sind nicht auf den unterschiedlichen
Trainingsstand der beiden Gruppen zurlickzufiihren: Wird die Korrelation fir beide Gruppen
separat berechnet, findet man keine relevanten Unterschiede. Bei Messzeitpunkt 3 zeigten
sich erwartungskonform mittlere Korrelationen zwischen den Variablen. Bei Verwendung
der gemittelten Werte fir Ergebnis- und Prozesspunktwerte ergaben sich zu allen Messzeit-
punkten erwartungsgemall mittlere Zusammenhange, was dafir spricht, dass der Messfeh-
ler durch die Mittelung reduziert werden konnte. Anhand dieser Daten kann die Hypothese

uneingeschrankt bestatigt werden.

Beziiglich Hypothese 3 zeigten sich zu t1 und t2 erwartungskonforme Zusammenhange zwi-
schen den Rechercheaufgaben und dem MC-Test, welche sich bei t3 nicht replizieren lieRen.
Dabei fallen die unerwartet hohen Zusammenhange zu t2 auf, welche jedoch durch die er-
hohte Varianz (bedingt durch den unterschiedlichen Trainingsstand der beiden Gruppen)
erklart werden konnen. Schwerer fallt die Erklarung der nichtsignifikanten Zusammenhange
bei t3. Die Varianz ist zu diesem Zeitpunkt geringer, was als Erklarung dienen kann. Jedoch
erscheint fraglich, ob der vollstandige Effekt hierauf zurlickzufiihren ist. Alternativ oder er-
ganzend kann die Ausdifferenzierungshypothese als Erklarung angefiihrt werden, wonach

Interkorrelationen von Subtests bei hoherem Leistungsniveau geringer werden. Eine Erkla-
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rung fur die Ausdifferenzierungshypothese ist die Annahme, dass Personen unterschiedliche
Lernerfahrungen machen, welche zwar das allgemeine Leistungsniveau heben, jedoch zu
unterschiedlichen Fahigkeitsprofilen fiihren, welche die niedrigen Interkorrelationen der
Subtests bedingen (Ferguson, 1954; zusammenfassend Harris, Vernon, & Jang, 2005). Fiir die
Bearbeitung der Rechercheaufgaben sind teilweise andere Fahigkeiten erforderlich als fiir
die Bearbeitung des MC-Tests, welche sich durch das Training auch in unterschiedliche Rich-
tungen entwickeln kdénnen. Vor diesem Hintergrund erscheint diese Erkldarung durchaus

plausibel.

13.3.2 Hypothese 4

Die vierte Hypothese besagt, dass sich die Trainingsteilnahme positiv auf die Punktwerte in
den Rechercheaufgaben und im MC-Test auswirkt. Diese Hypothese kann auch (iberwiegend
bestatigt werden: Die Probanden erreichten im Durchschnitt nach der Trainingsteilnahme
auf allen Variablen hohere Werte als vor dem Training, was nicht nur als Indiz fiir die Wirk-
samkeit des Trainings, sondern auch als Indiz fiir die Validitat der Rechercheaufgaben gewer-
tet werden kann. Wie beschrieben wurde hier ein Wartekontrollgruppendesign eingesetzt,
sodass die beiden Gruppen zeitversetzt am Training teilnahmen. Bei genauerer Betrachtung
zeigte sich jedoch, dass die Punktwerte teilweise auch dann anstiegen, wenn die jeweilige
Gruppe gar nicht an der Intervention teilgenommen hatte (bspw. der Anstieg der Ergebnis-
punktwerte von Gruppe 1 zwischen t2 und t3). Hierfir kdnnen im Nachhinein zwei Erklarun-
gen gefunden werden. Moglicherweise handelt es sich um Testeffekte, also einen Anstieg
der Punktwerte, der alleine durch die mehrfache Bearbeitung derselben Aufgaben (MC-Test)
oder Aufgaben desselben Typs (Rechercheaufgaben) bedingt ist (vgl. Hausknecht et al.,
2007). Eine andere Erklarung ist, dass die Probanden durch die Datenerhebung oder das
Training angeregt wurden, sich selbststandig mit den Inhalten auseinander zu setzen, was
ebenfalls die Leistung beim nachsten Messzeitpunkt erhéhen sollte. Auch die Differenz zwi-
schen den Gruppen bei den Ergebnispunktwerten zu t3 sollte an dieser Stelle angesprochen
werden. Angesichts der relativ geringen GruppengroBen ist diese moglicherweise als Mess-

fehler zu erkléren.

Die Ergebnisse der Clusteranalyse unterstreichen, dass mit den verwendeten Messinstru-

menten unterschiedliche Fihigkeiten (oder zumindest unterschiedliche Schwerpunkte von
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Fahigkeiten) erfasst wurden. Es lieRen sich drei Gruppen von Probanden identifizieren, die
Uber unterschiedliche Fahigkeitsprofile verfiigen. In Cluster 1 befinden sich solche Proban-
den, die relativ niedrige Werte auf allen drei Variablen erreichen. Cluster 2 wurden einheit-
lich leistungsstarke Probanden zugeordnet. Cluster 3 hingegen scheint Probanden zu bein-
halten, die Schwierigkeiten bei der Verwendung der Suchwerkzeuge haben. Sie erreichen
Uberdurchschnittliche Punkte im MC-Test und bei den Prozesspunktwerten der Recherche-
aufgaben, erreichen aber nur unterdurchschnittliche Ergebnispunktwerte in den Recherche-
aufgaben. Die Tatsache, dass sich Probanden aus der nicht-trainierten Gruppe 2 lberwie-
gend in Cluster 1 (niedrige Fahigkeiten) befinden, wahrend sich die meisten Probanden aus
Gruppe 1 in Clustern 2 und 3 befinden, bestatigt die Interpretation der Clusterlésung. Mog-
licherweise lassen sich diese Einteilungen nutzen, um verschiedene Trainingsangebote fiir
die Gruppen zu konzipieren. So bendétigen die Probanden aus Cluster 1 ein umfassendes
Training, wahrend Probanden in Cluster 3 moglicherweise nur in der Verwendung der Such-

werkzeuge geschult werden missten.

Besonders interessant ist die Existenz von Cluster 3, also von Probanden, die zwar tber kon-
zeptuelles Wissen (iber Literaturrecherchen verfiigen, jedoch nur bedingt in der Lage sind,
selbst effektiv Recherchen durchzufiihren. Dies unterstreicht die in der Literatur mehrfach
geduBerte Feststellung, dass konzeptuelles Wissen nicht zwangslaufig mit der Fahigkeit der

Wissensanwendung verbunden ist (Miller, 1990; Oakleaf, 2008; Shavelson, 2010).

13.3.3 Hypothese 5

Die in den vorherigen Studien gesammelten Belege fiir die Reliabilitat und Validitat der
Selbstwirksamkeitsskala konnten bestatigt werden. Vor Beginn des Trainings erreichte die
Skala akzeptable bis gute psychometrische Kennwerte und korrelierte erwartungsgemafl mit
den Leistungsmalien fir Informationskompetenz. Interessant ist, dass die interne Konsistenz
zu Messzeitpunkt 3 sank und zu diesem Messzeitpunkt auch keine signifikanten Korrelatio-
nen mit den LeistungsmaRen fir Informationskompetenz zu beobachten waren. Dies ist um-
so erstaunlicher, da die Punktwerte auf allen Instrumenten zu t3 hoher lagen — sich also in
dieselbe Richtung wie die LeistungsmaRe bewegt hatten. Die verminderte interne Konsistenz
lasst sich moglicherweise darauf zurlickfihren, dass die Probanden nach Trainingsende nicht

nur mehr Kenntnisse in diesem Bereich hatten, sondern auch ihre Starken und Schwachen
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besser einschatzen konnten. So gesehen wundert es nicht, dass die einzelnen Facetten von
Informationskompetenz, welche mit den k =10 Items erfasst werden, nach Trainingsende
weniger stark miteinander korrelierten. Die niedrigen Zusammenhange mit den Leistungs-
malen weisen darauf hin, dass die Probanden ihre Leistungsfahigkeit mit steigendem Leis-
tungsniveau schlechter einschatzen konnten. Dies ist ein erstaunlicher Befund, da die meis-
ten Studien Uber schlechte Selbsteinschatzungsfahigkeiten bei leistungsschwachen Studie-
renden berichten, wahrend leistungsstarke Studierende ihre Leistung wesentlich besser ein-
schatzen kdnnen (Karnilowicz, 2012; Kennedy, Lawton, & Plumlee, 2002). Allerdings war die
Varianz in der Stichprobe zu t3 wesentlich geringer, sodass dieser Befund moglicherweise

auch auf statistischer Ebene zu erklaren ist.

Explorativ wurde versucht, die Wirkrichtung des Zusammenhangs von Selbstwirksamkeit und
Leistung zu ermitteln. Allerdings konnte nicht verlasslich gezeigt werden, dass es in dieser
Studie Uberhaupt Zusammenhange zwischen Selbstwirksamkeit und Leistung tGiber Messzeit-
punkte hinweg gibt. Anhand der Daten von Gruppe 2 zeigte sich, dass sich die Selbstwirk-
samkeit bei t2 durch die Testleistung zu t1 vorhersagen lasst, auch wenn die zu t1 erhobene
Selbstwirksamkeit in die Pradiktion eingeht — allerdings erreichte der Zusammenhang nur
marginale Signifikanz. Prinzipiell sprechen diese Befunde fiir die Annahme, dass Selbstwirk-
samkeit als das Resultat vergangener Leistung anzusehen ist — und nicht als Pradiktor fir
zukunftige Leistung. Allerdings liel§ sich dieser Befund nicht anhand der Daten von Gruppe 1
bestatigen. Sicherlich kann die geringe StichprobengréRe (und entsprechend niedrige Test-
starke) als Begriindung angefiihrt werden. Allerdings sollte auch erwdhnt werden, dass
Gruppe 1 bereits am Training teilgenommen hatte, als die hierfiir relevanten Daten erhoben
wurden — Gruppe 2 jedoch nicht. Weiterhin sollte erwdhnt werden, dass die Probanden kei-
ne direkte Riickmeldung Uber ihre Leistung erhielten. In der Literatur finden sich Hinweise,
dass das Vorhandensein von Leistungsriickmeldungen Einfluss auf den Zusammenhang von
Selbstwirksamkeit und Leistung hat (Schmidt & DeShon, 2010). Zudem hatten die hier er-
brachten Leistungen keinerlei Einfluss auf das zukiinftige Leben der Probanden; die Daten
waren ausschlieRlich zu Forschungszwecken erhoben worden und konnten daher nicht in die
Benotung eingehen. Moglicherweise miissen die Leistungen eine gewisse Relevanz fiir die
Probanden haben, damit sich Effekte von Selbstwirksamkeit zeigen; bei den meisten verof-

fentlichten Studien war dies sicherlich der Fall.
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14 Gesamtdiskussion

Es kann festgehalten werden, dass hier zwei Messinstrumente fiir Informationskompetenz
entwickelt wurden, mit denen die hierflir notwendigen Fahigkeiten mit unterschiedlichen
Schwerpunkten erfasst werden konnen. Wahrend mit dem Test eher deklarative oder kon-
zeptuelle Schwerpunkte gesetzt werden, erfassen die Rechercheaufgaben prozedurale As-
pekte. Wie weiter oben dargelegt, wird in dieser Arbeit unter deklarativem Wissen Fakten-
wissen Uber verschiedene Informationssysteme und deren Funktionen sowie deren Starken
und Schwachen verstanden. Konkrete Vorgehensweisen, Recherchestrategien und Abldufe
hingegen fallen unter die Rubrik prozedurales Wissen. Deklaratives und prozedurales Wissen
sind eng miteinander verbunden, da Vorgehensweisen mit Begriffen beschrieben werden
miussen, die mithilfe deklarativer Begriffe definiert werden. Zudem ist deklaratives Hinter-
grundwissen flr die Bearbeitung der Rechercheaufgaben erforderlich. Die Unterscheidung
zwischen deklarativem (oder konzeptuellem) und prozeduralem Wissen ist ein zentrales
Element psychologischer Theorien liber Wissen und Wissenserwerb (Hiebert & Lefevre,
1986) und Grundlage etlicher Forschungsarbeiten im Bereich der Lernforschung. Dabei
stammen auffillig viele Forschungsarbeiten zu diesem Thema aus dem Bereich der Mathe-
matik, was moglicherweise auf den klar strukturierten und definierten Inhalt dieser Domane

zurlickzufiihren ist (Hiebert & Lefevre, 1986, p. 1).

Eine grundlegende Frage derartiger Forschungsarbeiten ist die nach der angemessenen Er-
fassung der beiden Wissensarten. Fir den Bereich Mathematik hat es sich offenbar einge-
blrgert, strukturell ahnliche Aufgaben fiir die Erfassung prozeduralen Wissens und struktu-
rell andersartige (sogenannte Transferaufgaben) fir die Erfassung konzeptuellen Wissens zu
verwenden (Schneider et al., 2011; Schneider & Stern, 2005). Dahinter steht die Annahme,
dass die fur die Losung neuartiger Aufgaben erforderlichen Prozeduren erst anhand von vor-
liegenden konzeptuellen Wissensstrukturen generiert werden miissen, wahrend die Proze-
duren fiur die Losung strukturell ahnlicher Aufgaben bereits vorliegen (Rittle-Johnson, Sieg-
ler, & Alibali, 2001). Teilweise werden auch Wissensfragen zur Erfassung konzeptuellen Wis-
sens verwendet (Rittle-Johnson & Star, 2007). Die Verwendung von strukturell gleichartigen
und neuartigen Aufgaben ist im vorliegenden Fall aus zwei Griinden nicht anwendbar. Ers-

tens ist die Domane fachlicher Informationskompetenz nicht so eng strukturiert, dass es
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moglich ware, Aufgaben zu konstruieren, flr deren Losung lediglich auf erprobte Prozeduren
zuriickgegriffen werden muss. Zweitens setzt dieses Verfahren voraus, dass ein einheitlicher
Wissensstand auf Seiten der Probanden vorliegt — nur dann ware es prinzipiell moglich,
strukturell bekannte und strukturell neuartige Aufgaben zu konstruieren. Stattdessen wur-
den in dieser Arbeit Wissensfragen zur Erfassung konzeptuellen Wissens verwendet und Re-
chercheaufgaben fiir die Erfassung prozeduralen Wissens konstruiert. Wie die Korrelationen
der beiden Messinstrumente zeigen, welche zu t1 im mittleren Bereich liegen, ist es gelun-

gen, mit diesen Instrumenten unterschiedliche Wissensbestande zu erfassen.

Konstruktvaliditat kann angenommen werden, wenn es moglich ist, anhand empirischer Er-
gebnisse die Zuverlassigkeit der Interpretation von Testergebnissen zu belegen (Hartig, Frey,
& Jude, 2008). Dabei werden anhand eines theoretisch formulierten Konstrukts (oder meh-
rerer Konstrukte) Vorhersagen (iber empirisch beobachtbare Ergebnisse gemacht, welche
Uberprift werden kénnen. Fir die Konstruktvaliditat der Verfahren kénnen etliche Befunde
vorgelegt werden. Insbesondere die Unterschiede zwischen den Probandengruppen auf den
Testwerten des MC-Tests und die mittleren Zusammenhange zwischen MC-Test und Recher-
cheaufgaben sind hier zu nennen. Die Ergebnisse der Clusteranalyse, welche zeigen, dass
sich Probandengruppen mit unterschiedlichen Fahigkeitsprofilen identifizieren lassen, kén-
nen als Beleg flr die Konstruktvaliditat der einzelnen Erhebungsverfahren und auch fiir das
gesamte Messkonzept gewertet werden. Allerdings handelt es sich bei fachlicher Informati-
onskompetenz nicht um ein klar definiertes Konstrukt wie beispielsweise Intelligenz. Prinzi-
piell kann also die Frage gestellt werden, ob hier tGberhaupt von Konstruktvaliditat gespro-

chen werden kann.

Beziiglich der Reliabilitadt sind in diesem Kontext vor allem Retest-Reliabilitdt sowie interne
Konsistenz von Belang. Als Retest-Reliabilitdt bezeichnet man die Korrelationen zwischen
zwei Durchfiihrungen des Testverfahrens, zwischen denen ein gewisser Zeitraum vergangen
sein sollte. Dies ermdglicht Aussagen (iber die zeitliche Stabilitat der Testwerte, durch unsys-
tematische Veranderungen der wahren Werte kann dieser Reliabilitdtskoeffizient jedoch
verzerrt werden. Die interne Konsistenz erlaubt primar Aussagen lber die Homogenitat der
Iltems (Schermelleh-Engel & Werner, 2008). Wie bereits dargelegt, weist der Test, insbeson-
dere in der Online-Studie, eine interne Konsistenz auf, welche nicht den strengen Anforde-

rungen fir Individualdiagnostik entspricht (vgl. Schmitt, 1996). Allerdings handelt es sich bei
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der Domane Informationskompetenz um ein wesentlich inhaltsheterogeneres Feld als tbli-
cherweise erfasste psychologische Konstrukte, wie zum Beispiel Selbstwirksamkeit, Intelli-
genz oder Personlichkeitsdimensionen. Zudem sind Inhalte zur Informationskompetenz
meist nicht im Curriculum verankert, sodass sich die Studierenden ihr Wissen nach dem Ver-
such-und-Irrtum-Prinzip aneignen (Klatt et al., 2001). Dementsprechend ist auf Seiten der
Studierenden keine umfassende und kohdrente Wissensbasis zu erwarten, was Vorausset-
zung fir eine hohe interne Konsistenz des Tests ist. Sicherlich ware es unter diesen Umstan-
den auch moglich gewesen, einen Test mit homogeneren Items zu konstruieren, welcher
dann aber nur einen Teilausschnitt des Konzepts Informationskompetenz abgebildet hatte
und somit von eingeschrankter Validitat gewesen ware. Angesichts der Heterogenitat der
Domane Informationskompetenz und der nicht systematischen Vermittlung von Informati-
onskompetenzinhalten ist in diesem Kontext die Retest-Reliabilitat als der wichtigere Reliabi-

litatskennwert anzusehen, welcher bei dem MC-Test im akzeptablen bis guten Bereich lag.

Die Rechercheaufgaben sind aus strenger psychometrischer Sicht durchaus als problema-
tisch zu bewerten. Allerdings ist hierbei zu beachten, dass bei derartig offen gestalteten Re-
chercheaufgaben mit erhohtem Messfehler gerechnet werden muss. Dieser entsteht zum
einen dadurch, dass es sich um komplexe Aufgaben handelt, bei denen die einzelnen Schritte
in starkem Ausmalf} voneinander abhangig sind. Zum anderen sind die Probanden in der
Wahl ihrer Vorgehensweise vollkommen frei, was ebenfalls zu einem erhéhten Messfehler
beitragt. Diesem Problem kdnnte man durch die Verwendung von Teilaufgaben entgegen-
wirken. Die komplette Rechercheaufgabe wiirde dann in mehrere Teilschritte zerlegt (Identi-
fizieren von Suchbegriffen, Wahl des Suchwerkzeugs, Suche, Verwendung der Filterfunktio-
nen), die separat bearbeitet werden. Das Problem der Abhédngigkeit der einzelnen Schritte
von den vorhergehenden Schritten kdnnte man l6sen, indem man das Ergebnis des vorge-
henden Schrittes in der Aufgabenstellung der folgenden Aufgabe nennt. Jedoch erscheint es
fraglich, ob man das Ziel, Recherchefahigkeiten in einer natirlichen Umgebung zu erfassen,
mit so gestalteten Aufgaben hatte erreichen kénnen. Auch die Verwendung von Simulation-
sumgebungen hatte eine Zerlegung der Aufgaben in starker standardisierte Teilschritte er-
fordert, und wéare damit den Anforderungen an Erfassung in einer natirlichen Umgebung

nicht gerecht geworden. Zudem sollte die Bewertung der Reliabilitdt stets unter Berticksich-
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tigung des zu erfassenden Merkmals und der Einsatzbedingungen erfolgen (Schermelleh-

Engel & Werner, 2008), was die teilweise problematischen Werte relativiert.

Ein besonders wichtiger Beleg fiir die Konstruktvaliditat der Erfassungsinstrumente und des
Messkonzepts wird durch die Ergebnisse der Clusteranalyse geliefert. Hier konnten drei
Gruppen von Studierenden identifiziert werden, welche unterschiedliche Fahigkeitsprofile
oder Schwerpunkte in ihren Fahigkeiten aufweisen. Interessant ist, dass sich neben pauschal
leistungsstarken und pauschal leistungsschwachen Probanden auch eine Gruppe zeigte, die
offenbar Schwierigkeiten hatte, ihr Hintergrundwissen anzuwenden. Diese Gruppe erreichte
im MC-Test und bei den Prozesspunktwerten (iberdurchschnittliche Werte, erlangte aller-
dings unterdurchschnittliche Werte, was die Qualitat der gefundenen Literatur oder die Pas-
sung der gefundenen Literatur zur Aufgabenstellung anging. Damit wird das Messkonzept
gestitzt, wonach sich Informationskompetenz in deklarative und prozedurale Wissenskom-
ponenten trennen lasst, wobei die prozedurale Komponente mit zwei Kennwerten erfasst

wird.

Da die Selbstwirksamkeitsskala teilweise im moderaten Bereich mit den Messinstrumenten
korreliert hatte, konnte prinzipiell dariiber nachgedacht werden, den aufwendigen Einsatz
von Messinstrumenten durch Selbsteinschatzungen zu ersetzen. Sofern man den Studieren-
den zusichert, dass die Daten nur in aggregierter Form — und nicht personenbezogen — aus-
gewertet werden, ware es vielleicht sogar moglich, zu vermeiden, dass die Studierenden sich
bewusst besser darstellen (“faking good”) und damit die Messung verzerren. Allerdings gibt
es empirische Hinweise, dass Studierende ihre Fahigkeiten im Bereich Informationskompe-
tenz iberschatzen (Heinze, 2008). Zudem zeigten sich in der vorliegenden Studie bei Mess-
zeitpunkt 3 keine signifikanten Zusammenhéange zwischen der Selbstwirksamkeitsskala und
den Messinstrumenten. Folglich erscheint die Verwendung von SelbsteinschatzungsmaRen

zur Erfassung von Informationskompetenz fragwiirdig.

Als Einschrankungen der vorliegenden Arbeit soll hier vor allem die recht kleine Stichprobe
genannt werden, anhand der die Rechercheaufgaben erprobt wurden. Zudem liegt kein em-
pirisches AuBenkriterium fir die vorgestellten Messverfahren vor; insofern fehlt der Nach-
weis der Kriteriumsvaliditat anhand eines externen AuRenkriteriums. Die Korrelationen zwi-
schen den Rechercheaufgaben und dem MC-Test kdnnen zwar als ein solcher Nachweis in-
terpretiert werden, jedoch wurden beide Instrumente von derselben Forschergruppe entwi-
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ckelt, was den Wert dieses Befundes schmalern kann. Hierflir ware es jedoch notwendig,
dass ein Aullenkriterium (beispielsweise in Form eines weiteren Verfahrens einer anderen

Forschergruppe) im deutschsprachigen Raum zur Verfligung steht.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Erfassung von Informationskompetenz durch
MC-Aufgaben alleine den Anforderungen an eine umfassende Erhebung der relevanten Fa-
higkeiten und Wissensbestdande nicht gerecht wird. Die Verwendung von Rechercheaufga-
ben ist jedoch mit hohem Zeitaufwand bei Durchfihrung und Auswertung verbunden, was
dem Einsatz in der Praxis entgegensteht. Hier ware es Aufgabe der Forschung, alternative
Erhebungsverfahren zu entwickeln, mit denen prozedurale Komponenten von Informations-
kompetenz in einer 6konomischeren Weise erfasst werden kénnen. Eine Moglichkeit ware
beispielsweise die Entwicklung eines “situational judgement test”, bei dem Probanden hypo-
thetische Situationen und mehrere Verhaltensmdglichkeiten als Antworten auf jede Situati-
on vorgelegt werden. Die Probanden miissen sich dann fir die ihrer Meinung nach angemes-
senste Verhaltensmoglichkeit entscheiden (Lievens, Peeters, & Schollaert, 2008). Um solche
Verfahren realitatsndaher zu gestalten, konnen Videos oder andere Multimediaformate an-
stelle von schriftlichen Beschreibungen der Situation und der Antwortmoglichkeiten ver-
wendet werden. Im konkreten Fall wiirde durch die Verwendung von Screenshots vermutlich

bereits ein erheblicher Zuwachs an Realitdtsnahe erreicht.
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16 Anhang

16.1 Multiple-Choice-Test

Die richtigen Antwortoptionen sind fett markiert.

1. Welche Option ist am sinnvollsten, wenn Literatur nicht in Ihrer (Universitats-)Bibliothek zu
finden ist?
o Bei Bibliotheken in benachbarten Stadten anfragen, im Zweifelsfall dort hinfahren.
o Die Literatur per Fernleihe bestellen.
o Es gibt keine Alternative zum Kauf des Buchs/der Zeitschrift.

2. Welche Aussagen tber die Recherche in Google Scholar und in Fachdatenbanken sind
korrekt?
o Google Scholar verwendet Volltextsuche, d. h. es wird iiberpriift, ob der Suchbegriff in
einem Dokument enthalten ist.
o Mithilfe von Fachdatenbanken konnen Metadaten (Abstracts, Schlagwaorter, Titel etc.)
durchsucht werden.
o Google Scholar bietet Volltextzugriff zu allen Zeitschriftenartikeln.

3. Bei der Recherche zu einem Thema sind Sie auf ein Buch gestol3en, das sieben Jahre alt ist. In
Fachdatenbanken sind Sie auRerdem auf aktuellere Zeitschriftenartikel gestofRen. Welche
Griinde gibt es, dennoch zuerst das Buch zu lesen?

o Das Buch vermittelt wahrscheinlich einen besseren Uberblick iiber das Thema und
verschiedene Forschungsrichtungen.
Blicher werden erst dann geschrieben, wenn Wissen gesichert ist.
Zeitschriftenartikel behandeln oft einen Teilaspekt des gesamten Themas, der fiir mich
moglicherweise nicht relevant ist.

4. Sie suchen Informationen zu einem bestimmten Thema, beispielsweise fiir einen Vortrag.

Welches sind angemessene Vorgehensweisen, um Suchbegriffe zu identifizieren?

o Das Thema in einigen Satzen zusammenfassen. Die zentralen Begriffe der Zusam-
menfassung kdnnen als Suchbegriffe verwendet werden.

o Nach Synonymen fiir die zentralen Begriffe suchen, beispielsweise durch Brainstorming
oder die Verwendung eines Lexikons.

o Einen Zeitschriftenartikel zu dem Thema lesen und verwandte Konzepte oder Ideen
notieren.

5. Welche Antwortmdglichkeiten sind korrekt?
Der SFX-Button in der Ergebnisansicht einer Fachdatenbank kann verwendet werden, um...

o herauszufinden, ob eine bestimmte Zeitschrift in der (Universitats-)Bibliothek ver-
fiigbar ist.
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10.

11.

o herauszufinden, ob der fragliche Zeitschriftenartikel fiir Mitglieder dieser Einrichtung
online verfiigbar ist.
o herauszufinden, ob ein bestimmtes Buch in der (Universitdts-)Bibliothek vorhanden ist.

Welche Probleme treten beim Peer-Review von Zeitschriftenartikeln auf?

o Keine, deshalb ist Peer-Review der Konigsweg.

o Reviewer konnen dazu tendieren, solche Zeitschriftenartikel, die ihren Befunden wid-
ersprechen, abzulehnen. Neue abweichende Befunde werden benachteiligt.

o Es werden oft nicht ausreichend qualifizierte Reviewer gefunden.

Welche Griinde gibt es, die Reputation des Autors/der Autorin nicht als Kriterium zur Bewer-

tung von Publikationen zu verwenden?

o Qualifizierte jiingere Autor/innen werden benachteiligt, weil sie noch keine Reputation
erwerben konnten.

o Auch unbekannte Autor/innen kénnen gute Zeitschriftenartikel veréffentlichen, die
dann iibersehen werden.

o Das Peer-Review-Verfahren garantiert (im Idealfall) eine gleichbleibende Qualitidt un-
abhingig vom Autor/der Autorin.

Welche Aussagen Uber die Reihenfolge der Autor/innen einer Publikation sind korrekt?

o In einigen Féllen wird die Reihenfolge nach Zufall festgelegt, damit keine/r der Au-
tor/innen benachteiligt ist.

o Oft stehen die Autor/innen, die viel zu der Studie beigetragen haben, an den vorderen
Stellen.

o Die etablierten Autor/innen stehen hiufig an den hinteren Stellen.

Welche Antwortmoglichkeit trifft zu? Die Reputation des Verlags ist vor allem wichtig bei der

Beurteilung von...

o Zeitschriften, weil die Reputation wichtiger ist als der Journal Impact Factor.

o Monographien und Herausgeberwerken, weil in diesen Fallen kein Impact Factor
berechnet wird.

Wie kann die Reputation des Verlags festgestellt werden?

o Andere (z. B. Kolleg/innen) fragen, ob sie Auskunft geben kénnen.

o Informationen auf Wikipedia heranziehen.

o Eine/n wissenschaftliche/n Mitarbeiter/in oder eine/n Mitarbeiter/in der (Universitéts-
)Bibliothek fragen.

Welche Antwortmoglichkeit trifft zu? Der Journal Impact Factor (JIF) einer Zeitschrift gibt
an...
o wie oft Autor/innen Artikel aus der fraglichen Zeitschrift in einem bestimmten
Zeitraum zitiert haben.
wie viele (Universitats-)Bibliotheken die Zeitschrift abonniert haben.
welche Relevanz der Zeitschrift von einem Expertengremium zugesprochen wurde.
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12. Der Zugriff auf den JIF steht nicht in jeder (Universitats-)Bibliothek (kostenfrei) zur Ver-
fligung. Welche Optionen haben Studenten?
o Bei der Uni nach Kostenerstattung fragen.
o Eigenfactor.org ist eine frei zugangliche Alternative.
o Die JIF-Werte sind auf den Homepages der Zeitschriften zu finden.

13. Was unterscheidet Fachdatenbanken beispielsweise von einer Internetsuchmaschine wie
Google Scholar?
o Fachdatenbanken erméglichen eine Thesaurussuche.
o In Fachdatenbanken ist es moglich, Boolesche Operatoren zur Prazision einer Suche zu
verwenden.
o Die Reihenfolge der Treffer in der Ergebnisliste einer Fachdatenbank ist unabhangig
davon, wie haufig die Artikel innerhalb der Datenbank angeklickt wurden.

14. Eine Publikation wurde 50 Mal zitiert. Was kann daraus eindeutig geschlossen werden?
o Die Publikation wurde von der Fachwelt positiv aufgenommen.
o Der Autor genieRt eine hohe Reputation.
o Der Inhalt der Publikation kann als zutreffend angesehen werden.

15. Mit welcher der drei genannten Moglichkeiten gelangt man am schnellsten zu einer Liste von
Artikeln, die thematisch zu einem vorliegenden Artikel passen?
o ,Zitiert-Durch“-Suchfunktion in Google Scholar oder Fachdatenbanken.
o Durchsuchen der Literaturliste des vorliegenden Artikels.
o Publikationsliste auf der Homepage des Erstautors.

16. DOIs ...
o sind bibliometrische Indizes, die zur Einschatzung des wissenschaftlichen Einflusses eines
Autors genutzt werden.
sind Bezeichner, die zur Identifikation von Publikationen genutzt werden.
sind in ihrer Verwendung in der sozialwissenschaftlichen Fachwelt sehr umstritten.

17. Trunkierung eines Begriffs bedeutet unter anderem ...
o dass bei einer Suche nach dem Wortstamm des Begriffs mit verschiedenen Endungen
gesucht wird.
o dass bei mehrdeutigen Begriffen die Suche auf eine bestimmte Bedeutung beschrankt
wird.
o dass die Suche nach einem bestimmten Begriff durch verwandte Begriffe aus dem The-
saurus erweitert wird.

18. Welche der folgenden Aussagen treffen auf Google zu?

o Wenn in einer Suchanfrage zwei durch ein Leerzeichen getrennte, blanke Begriffe ne-
beneinander stehen, werden die Begriffe automatisch durch AND miteinander ver-
knipft.

o Genaue Wortgruppen kénnen durch Anfiihrungszeichen definiert werden.
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o Durch die Erganzung filetype:pdf kann die Suche auf PDF-Dokumente eingeschrankt
werden.

19. Sei ein Kreis eine Menge von Artikeln in einer wissenschaftlichen Fachdatenbank zu einem
bestimmten Begriff oder einer Begriffskombination. Die dunkle Flache sei die Menge der
Treffer zu einer Suchanfrage, die hellen Flachen hingegen Artikel, die nicht in der Trefferliste
erscheinen. Welche Suchanfrage(n) entspricht/entsprechen der Grafik?

Suchanfragen:

o anxiety AND depression
anxiety OR depression
o anxiety NOT depression

O

depression

20. Sei ein Kreis eine Menge von Artikeln in einer wissenschaftlichen Fachdatenbank zu einem
bestimmten Begriff oder einer Begriffskombination. Die dunkle Flache sei die Menge der
Treffer zu einer Suchanfrage, die hellen Flachen hingegen Artikel, die nicht in der Trefferliste
erscheinen. Welche Suchanfrage(n) entspricht/entsprechen der Grafik?

Suchanfragen:

o “clinical study” AND “major depression” NOT anxiety
o “clinical study” OR “major depression”
o “clinical study” OR “major depression” NOT anxiety

clinical study major depression
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21. Warum ergibt die Suche nach Personality AND false memories in Fachdatenbanken weniger

Treffer als die Suche nach Personality OR false memories?

o Bei der Verkniipfung der Suchbegriffe mit AND wird nur nach solchen Eintragen ge-
sucht, die mit beiden Suchbegriffen verkniipft sind. Bei der Verkniipfung mit OR
werden auch Eintrdge gefunden, die nur mit einem der beiden Begriffe verkniipft sind.
Das Wort OR ist mit mehr Eintrdagen verkniipft als das Wort AND.

OR impliziert, dass weitere Fachdatenbanken einbezogen werden, die sonst nicht ver-
wendet wirden.

22. Der h-Index ...
o ist eine Nummer zur eindeutigen ldentifikation wissenschaftlicher Zeitschriftenbeitrage.
o ist eine Nummer, die zur eindeutigen Identifikation eines Autors genutzt wird, da Au-
toren haufig unter verschiedenen Schreibweisen gelistet werden.
o ist ein bibliometrisches MaR, das auf Zitationen der Publikationen eines Autors basiert.

23. Sie finden die folgende Literaturangabe:
Tulving, E. (1972). Episodic and semantic memory. In E. Tulving & W. Donaldson (Eds.), Organiza-
tion of memory (pp. 381-402). New York: Academic Press.

Um welche Art von Publikation handelt es sich?

o Artikel in einer Zeitschrift.
o Monographie.
o Beitrag in einem Herausgeberwerk.

24, Sie finden die folgende Literaturangabe:

Tulving, E., & Watkins, M. J. (1974). On negative transfer: Effects of testing one list on the recall
of another. Journal of Verbal Learning & Verbal Behavior, 13(2), 181-193.

Welche der folgenden Methoden ist die effizienteste, sich Zugang zu der Publikation zu verschaf-

fen?

o Im elektronischen Bibliothekskatalog nach der Zeitschrift zu suchen.
o Inder elektronischen Zeitschriften-Bibliothek nach der Zeitschrift zu suchen.
o In einer Aufsatzdatenbank nach dem Zeitschriftenartikel zu suchen.

25. Welche der Antwortmoglichkeiten ist korrekt?

Die Thesaurussuche wird Ublicherweise verwendet, um ...

o Teilbereiche der Psychologie zu identifizieren.
o die Suche zu prazisieren.
o weitere verwandte Suchbegriffe zu finden.
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26. Welche Kriterien kdnnen verwendet werden, um die Giite eines gefundenen Zeitschriftenar-
tikels oder Buches einzuschatzen? Bitte aufschreiben

Flir folgende Angaben (oder dhnliche) wurde je 1 Punkt vergeben: Peer-Review, Reputation
des Autors/Verlags, JIF/eigenfactor.org, Alter der Publikation. Max. 3 Punkte diirfen

vergeben werden!

27. Welches sind wichtige Fachdatenbanken fir die Psychologie?

o PsycINFO
o PSYNDEX
o PsycBASE

28. Welche der folgenden Aussagen sind korrekt?
o In wissenschaftlichen Datenbanken wie PSYNDEX sind ausschlieRRlich Publikationen en-
thalten, die ein Peer-Review Verfahren durchlaufen haben.
o Google Scholar durchsucht neben wissenschaftlichen Datenbanken wie PSYNDEX und
PsycINFO auch nahezu das gesamte World Wide Web.
o In PsycINFO sind neben deutschsprachiger Literatur auch deutschsprachige Tests doku-
mentiert.

29. Woflr kann der elektronische Bibliothekskatalog verwendet werden?
o Um herauszufinden, welche Biicher in der (Universitats-)Bibliothek vorhanden sind.
o Um herauszufinden, welche Zeitschriften von der (Universitdts-)Bibliothek abonniert
wurden.
o Um auf Volltexte von Artikeln zuzugreifen.

30. Welche der folgenden Aussagen sind korrekt?
o Reviews werden in erster Linie fiir eine nicht-wissenschaftliche Leserschaft verfasst.
o Um ein Review zu verfassen, muss der Autor keine eigenen Datenerhebungen an Pro-
banden vorgenommen haben.
o Reviews fassen eine Menge ausgewahlter Publikationen zu einem bestimmten
Themengebiet zusammen.

31. Welche Aussagen Uber den elektronischen Bibliothekskatalog sind korrekt?
o Zeigt an, ob ein Buch gerade ausgeliehen ist.
o Zeigt an, ob die (Universitats-)Bibliothek eine bestimmte Zeitschrift abonniert hat.
o Bietet die Moglichkeit, nicht vorhandene oder ausgeliehene Biicher per Fernleihe zu
bestellen.

32. Welche der folgenden Funktionen, die in PSYNDEX (via OVID) verfiigbar sind, sind in Google
Scholar nicht vorhanden?

o Suche nach Publikationen, die in einer bestimmten Zeitschrift veroffentlicht wurden.
o Suche anhand von Schlagwértern.
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o Schrittweiser Aufbau von Suchen.

33. Welche der folgenden Aussagen sind korrekt?

o Ergdnzend zum Verzeichnis ,, Testverfahren bietet das ZPID eine Liste der Rezensionen
an, die zu den jeweiligen Tests verfasst wurden.

o ImVerzeichnis , Testverfahren” des ZPID sind ausschlieRlich hochwertige Tests
aufgefiihrt, die psychometrische Mindestanforderungen erfillen.

o Die Website www.testzentrale.de ist ein Angebot des Hogrefe-Verlags.

34. Welche der folgenden Aussagen sind korrekt?

o Meta-Analysen beriicksichtigen ausschlieBlich experimentelle Untersuchungen.

o In einer Meta-Analyse werden statistische Koeffizienten aggregiert.

o In Meta-Analysen werden Hypothesen aus verschiedenen Studien diskutiert, um
Riickschliisse auf eine zugrunde liegende Theorie zu ziehen.

35. Eine Feldsuche mit OVID ermoglicht, ...

o spezifisch nach bestimmten Publikationstypen zu suchen (z. B. Buch).

o spezifisch nach Publikationen zu suchen, die bestimmte bibliometrische Mindestan-
forderungen erfillen (z. B. Autoren-Einfluss).

o spezifisch nach solchen Publikationen zu suchen, in denen eine bestimmte
Methodik angewandt wurde (z. B. Interview).

16.2 Selbstwirksamkeitsskala

Zur Beantwortung der Items wurde eine flinfstufige Likert-Skala [1 = ,trifft auf mich nicht zu“; 5 =
“trifft auf mich zu“] mit ,,weiR-nicht“-Option vorgegeben.

1.

Wenn ich einen Vortrag vorbereite, kann ich zu Beginn gut einschatzen, wie viel Literatur ich
ungefahr benotigen werde.

Wenn ich wahrend der Recherche zu einem Thema zu der Einschatzung gelangt bin, dass ich
einen ausreichenden Uberblick (iber die Literaturlage gewonnen habe, liege ich meist richtig.

Wenn ich zu einem Thema recherchiere, weild ich genau, in welcher Reihenfolge ich die ver-
schiedenen verfligbaren Informationsquellen verwende.

Wahrend der Recherche zu einem Thema gehe ich zielgerichtet vor.

Wenn ich zu einem Thema recherchiere, kann ich relativ schnell entscheiden, ob eine Infor-
mationsquelle fir mich interessant ist oder nicht.

Wenn ich weil}, dass es in einem Zeitschriftenartikel oder einem Buch relevante Informatio-
nen gibt, weil ich gut, wie ich mir die Quellen beschaffen kann.

Wenn ich an meine bisherigen Recherchen (z.B. flir Vortrdge oder Berichte) zurlickdenke, fal-
len mir wenige Optionen zur Verbesserung ein.

Ich weil}, wie ich Fachdatenbanken nutzen kann, um relevante Literatur zu finden.

Wenn ich Internetquellen verwende, weil} ich, worauf ich achten muss, um nicht falsche In-
formationen zu erhalten.

10. Verglichen mit anderen habe ich mehr Erfahrung bei der Recherche nach Fachinformationen.
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16.3 Rechercheaufgaben

16.3.1 Messzeitpunkt 1

1.

Finden Sie zwei nach 2005 publizierte wissenschaftliche Publikationen, die sich mit falschen
Erinnerungen beschéaftigen. Bitte verwenden Sie den englischsprachigen Suchbegriff “false
memory”.

Gibt es nach 2005 publizierte Langsschnittstudien (longitudinal study), die Risikofaktoren
(“risk factors”) fiir die generalisierte Angststorung (“Generalized Anxiety Disorder”) untersu-
chen? Bitte geben Sie — wenn moglich — zwei entsprechende Publikationen an.

Suchen Sie zwei Publikationen, die sich mit der Frage beschaftigen, ob Altersunterschiede
Einfluss auf das Therapieergebnis bei der Behandlung von Depressionen besitzen.

16.3.2 Messzeitpunkt 2

1.

Finden Sie zwei nach 2005 publizierte wissenschaftliche Publikationen zum Thema Kurzzeit-
gedachtnis. Verwenden Sie den englischsprachigen Suchbegriff “Short Term Memory”.

Gibt es nach 2005 publizierte Meta-Analysen, die Risikofaktoren (“risk factors”) fir die Ent-
stehung einer posttraumatischen Belastungsstorung (“Posttraumatic Stress Disorder”) unter-
suchen? Bitte geben Sie — wenn moglich — zwei entsprechende Publikationen an.

Suchen Sie zwei Studien, die sich damit beschaftigen, ob Unterschiede in der Pravalenz psy-
chischer Stérungen zwischen ethnischen Gruppen bestehen.

16.3.3 Messzeitpunkt 3

1.

Finden Sie zwei nach 2003 (nicht einschlielRlich 2003) publizierte wissenschaftliche Publikati-
onen, die sich mit Panikattacken beschéaftigen. Verwenden Sie den englischsprachigen Such-
begriff “Panic Attack”.

Gibt es nach (nicht einschlieRlich) 2003 publizierte Meta-Analysen, die die Wirksamkeit der
sogenannten kognitiven Verhaltenstherapie (“cognitive behavior therapy”) bei der Behand-
lung von Depression (“Major Depression”) untersuchen? Bitte geben Sie — wenn moglich —
zwei entsprechende Publikationen an.

Suchen Sie zwei Studien, die sich damit beschaftigen, welche spezifischen Arten der
Schmerzbehandlung es fiir Personen mit Personlichkeitsstérungen gibt.

16.4 Fragen zur Prozessbewertung der Rechercheaufgaben

1.

Welche Informationssystem (Suchmaschine, bzw. Fachdatenbank) haben Sie verwendet?
(Bitte nur das zuletzt verwendete Informationssystem angeben).

Welche Suchbegriffe haben Sie verwendet?
Wie haben sie die Suchbegriffe identifiziert? (nur bei Typ 3-Aufgaben gefragt)

Haben Sie spezifische Funktionen des Informationssystems (z.B. Filterfunktion) genutzt?
Wenn ja, welche?

Haben Sie weitere Informationssysteme benutzt? Wenn ja, welche?

Trugen die weiteren Informationssysteme zum Rechercheergebnis bei?
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16.5 Auswertungsschlissel zu den Rechercheaufgaben

16.5.1 Bewertung des Ergebnisses

Hinweis: Jede gefundene Publikation wird separat bewertet.

Typ 1-Aufgaben

Thematische Relevanz: Der angegebene Suchbegriff (bzw. ein Synonym) ist im Titel und/oder
Abstract und/oder Schlagworten enthalten: 0.5 Punkte, sonst O Punkte (es erfolgt keine In-
spektion des Volltexts der Publikation, da der erforderliche Aufwand hierfiir zu grol8 wére).

Zeitliche Passung: Die Publikation wurde in dem It. Aufgabenstellung erforderlichen Zeitfens-
ter (z.B. nach 2005) veroéffentlicht: 0.5 Punkte, sonst 0 Punkte.

Pro Treffer kann somit max. 1 Punkt erreicht werden; fir die gesamte Aufgabe sind daher max. 2
Punkte erreichbar.

Typ 2-Aufgaben

Thematische Relevanz: Die angegebenen Suchbegriffe (bzw. Synonyme) sind im Titel
und/oder Abstract und/oder Schlagworten enthalten: 0.5 Punkte pro Suchbegriff (d.h. bei
zwei Suchbegriffen max. 1 Punkt fiir thematische Relevanz).

Falls Titel und/oder Abstract zeigen, dass dieser Artikel etwas anderes als das Gesuchte be-
handelt, der Artikel allerdings in einer Fachdatenbank mit beiden Schlagworten verknipft ist:
0.5 Punkte. In diesem Fall werden dennoch Teilpunkte vergeben, weil man Schlagworter als
Indikator des Inhalts ansehen kann.

Zeitliche Passung: Die Publikation wurde in dem It. Aufgabenstellung erforderlichen Zeitfens-
ter (z.B. nach 2005) veroffentlicht: 0.5 Punkte Punkte, sonst O Punkte.

Methodische Passung: Die Publikation entspricht dem It. Aufgabenstellung erforderlichen
Typus (z.B. Meta-Analyse): 0.5 Punkte.

Pro Treffer kbnnen somit max. 2 Punkte erreicht werden; fir die gesamte Aufgabe sind max. 4 Punk-
te erreichbar.

Typ 3-Aufgaben

Thematische Relevanz: Die relevanten Suchbegriffe (siehe Liste) oder Synonyme sind in Titel,
Abstract oder Schlagwortliste enthalten: 2 Punkte.

Ist nur einer der relevanten Suchbegriffe in Titel, Abstract oder Schlagwortliste enthalten: 0.5
Punkte.

Pro Treffer kbnnen somit max. 2 Punkte erreicht werden; fir die gesamte Aufgabe sind max. 4 Punk-
te erreichbar.

Liste der relevaten Suchbegriffe fiir Typ 3-Aufgaben

Messzeitpunkt 1: age differences; major depression; treatment outcomes oder psychotherapeutic
outcomes oder treatment effectiveness evaluation.

Messzeitpunkt 2: racial and ethnic differences; epidemiology; mental disorders.

Messzeitpunkt 3: personality disorders; pain management.
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16.5.2 Bewertung des Vorgehens (Prozesspunktwerte)

Typ 1-Aufgaben

Verwendete Suchmaschine: Google Scholar, MS Academic Search oder Fachdatenbanken: 1
Punkt, sonst 0 Punkte.

Suchbegriffe wurden aus der Aufgabenstellung Gbernommen: 1 Punkt, sonst 0 Punkte.

Nutzung komplexer Funktionen: Filterfunktion fir Publikationsdatum verwendet: 1 Punkt,
sonst O Punkte.

Weitere verwendete Informationssysteme: Google Scholar, MS Academic Search oder Fach-
datenbanken: je 1 Punkt.

Maximal wurden 4 Prozesspunkte fir diese Aufgabe vergeben.

Typ 2-Aufgaben

Verwendete Suchmaschine: Fachdatenbanken: 1 Punkt, Google Scholar oder MS Academic
Search: 0.5 Punkte, sonst 0 Punkte.

Suchbegriffe wurden aus der Aufgabenstellung Gbernommen: 1 Punkt, sonst 0 Punkte.

Nutzung komplexer Funktionen: Verwendung Boolescher Operatoren, Filterfunktion fiir Pub-
likationsdatum, Filterfunktion fir Methodik oder jede weitere komplexe Funktion, deren
Verwendung hier sinnvoll erschien: je 1 Punkt.

Weitere verwendete Informationssysteme: Google Scholar, MS Academic Search oder Fach-
datenbanken: je 0.5 Punkte.

Maximal wurden 5 Prozesspunkte fir diese Aufgabe vergeben.

Typ 3-Aufgaben

Verwendete Suchmaschine: Fachdatenbanken: 1 Punkt, Google Scholar oder MS Academic
Search: 0.5 Punkte, sonst 0 Punkte.

Suchbegriffe: 1 Punkt fir jeden Begriff aus der Liste, 0.5 Punkte fir jeden ahnlichen Begriff,
sonst 0 Punkte.

Identifikation der Suchbegriffe: Aus vorliegender Literatur entnommen? oder durch Thesau-
russuche ermittelt: 1 Punkt, sonst 0 Punkte.

Nutzung komplexer Funktionen: Nicht ausgewertet.

Weitere verwendete Informationssysteme: Google Scholar, MS Academic Search oder Fach-
datenbanken: je 0.5 Punkte.

Maximal wurden 5 Prozesspunkte fir diese Aufgabe vergeben.

Die Antworten auf die Frage, ob die weiteren Informationssysteme zum Rechercheergebnis bei-
trugen, wurden bei allen Aufgabentypen nur deskriptiv ausgewertet und gingen nicht in die Be-
wertung des Vorgehens ein.

? Hierfur muss der Proband zunichst eine relevante Publikation finden, was mithilfe von Google Scholar u.U.
auch ohne Kenntnis der genauen wissenschaftlichen Fachtermini méglich ist. Aus dieser Publikation kénnen
dann die exakten Suchbegriffe entnommen werden.
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