Master Thesis
im Rahmen des

Universitatslehrganges
Library and Information Studies MSc

an der

Universitat Wien in Kooperation mit der
Osterreichischen Nationalbibliothek

Vermittlung von Informationskompetenz unter
Verwendung eines MOOC
an der Bibliothek der Technischen Universitat
Graz

zur Erlangung des Grades Master of Science
eingereicht von

Mag. Eva Babonich

bei

Univ.-Doz. Dipl.-Ing. Dr. techn. Martin Ebner
Hofratin Mag. Dr. Ulrike KrieBmann

Graz, 2015



Eidesstattliche Erklarung

Ich erklare, dass ich die vorliegende Master Thesis selbst und selbsténdig
verfasst und keine anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel
benutzt habe.

Daruber hinaus erklare ich, dass ich diese Master Thesis bisher weder im In-
noch im Ausland in wie auch immer gearteter Form als Priafungsarbeit vorgelegt
habe.

Ort, Datum Unterschrift



Kurzbeschreibung

Seit der erste Massive Open Online Course (MOOC) ,,CCK08“ (Connectivism
and Connective Knowledge 2008) von Steven Downes und George Siemens flr
Lernende freigeschalten wurde (vgl. Hill 2012: 92), offerieren neben MOOC-
Anbietern wie Coursera oder EdX auch Universitdten MOOCs zu diversen
Themenbereichen. Auch die Technische Universitdt Graz betreibt in
Kooperation mit der Universitat Graz die MOOC-Plattform iMooX.

Die vorliegende Arbeit untersucht zum einen, ob sich MOOCs flr die
Vermittlung von Informationskompetenz eignen. Zum anderen soll ein Konzept
eines Bibliotheks-MOOC zur Vermittlung von Informationskompetenz an der
Bibliothek der TU Graz entwickelt werden. Daflir wird zuerst das Konzept der
Informationskompetenz analysiert und eine Untersuchung géangiger
Informationskompetenz-Standards fur Bibliotheken durchgefiihrt. Auch etwaige
Alternativen zu bestehenden Standards sollen diskutiert werden. AnschlieBend
folgt eine Analyse der bestehenden Informationsvermittiungsangebote der
Bibliothek der TU Graz. Im darauf folgenden Kapitel dieser Arbeit soll eine
Einfuhrung in die MOOC-Thematik mit einer Beschreibung der
unterschiedlichen MOOC-Typen gegeben werden. In diesem Teil der Master
Thesis wird auBerdem die Eignung von MOOCs fir die Vermittlung von
Informationskompetenz untersucht. Im letzten und umfassendsten Teil der
Arbeit soll ein MOOC entwickelt werden, mithilfe dessen
Informationskompetenz an der Bibliothek der TU Graz vermittelt werden kann.
Daflr werden potentielle Kundinnen des MOOC identifiziert und beschrieben
und eine Exploration des Kundlnnennutzens sowie eine Marktanalyse
durchgeflihrt. AnschlieBend wird eine Anforderungsliste fur den Bibliotheks-

MOOC erarbeitet und ein Konzept fiir ein solches Lehrformat entwickelt.



Abstract

The first Massive Open Online Course (MOOC) "CCKO08" (Connectivism and
Connective Knowledge 2008) was developed by Steven Downes and George
Siemens in 2008 (cf. Hill 2012: 92). Since then MOOC providers such as
Coursera or EdX but also universities offer MOOCs on various topics. Graz
University of Technology (TU Graz) also operates a MOOC platform called
-MooX* in cooperation with the University of Graz.

The present study examines whether MOOCs are suitable for teaching
information literacy. Hence the concept of information literacy is discussed and
information literacy standards for libraries are provided. As some critics assume
that these standards are not apt to provide guidelines for a modern
understanding of information literacy, alternatives to existing standards are also
presented.

The second part of this theses examines whether a MOOC is a suitable tool to
teach information literacy at the library of Graz University of Technology. Hence,
the library’s current activities on teaching information literacy are analyzed first.
Next, potential clients of the ,library MOOC* are identified and the customers’
benefits of such a MOOC are analyzed. Finally, a list of requirements is
produced which serves as the basis for the concept of the ,TU Graz Library
MOOQOC*. This concept is developed and presented in the last chapter of this

theses.
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1. Einleitung

Universitatsbibliotheken bieten ihren Nutzerlnnen eine Fille an Ressourcen und
Services an. lhre Bestdnde umfassen neben Printmedien auch digitale Medien
wie zum Beispiel E-Books, E-Journals und Datenbanken. Samtliche Bestande
der Bibliotheken sind Uber OPACs, Suchmaschinen und Datenbankportale
abrufbar.
Um ihren Leserlnnen eine optimale Nutzung dieser Ressourcen zu
ermoglichen, bieten Bibliotheken unterschiedlichste Services zur Vermittlung
von Informationskompetenz an. Darunter fallen Bibliotheksfihrungen,
Rechercheschulungen oder die Bereitstellung von E-Tutorials zu diversen
Themen. All diese MaBnahmen sollen Nutzerlnnen bei der Verbesserung ihrer
Informationskompetenz unterstutzen.
Immer mehr Universitaten verlagern ihre Lehrtatigkeit jedoch in den digitalen
Raum und bieten zuséatzlich zur Prasenzlehre auch Onlinekurse in Form von
MOOQOCs (Massive Open Online Course) an. Dieses Lehrformat kénnte auch fur
die Vermittlung von Informationskompetenz durch Bibliotheken geeignet sein. In
meiner Master Thesis erdrtere ich daher folgende Forschungsfragen:

1. Eigenen sich MOOCs, um die Informationskompetenz von Lernenden zu

férdern?
2. Wie sollte ein MOOC aussehen, mithilfe dessen Informationskompetenz

an der Bibliothek der TU Graz vermittelt wird?

Um diese Fragestellungen zu beantworten, soll zuerst das Konzept der
Informationskompetenz diskutiert werden, Uber welches bei weitem keine
Einigung in Fachkreisen herrscht (vgl. Ingold 2012: 29).
Hintergrundinformationen zur Entstehung dieses Konzepts und die Bedeutung
der Informationskompetenz im bibliothekarischen Kontext sollen den Einstieg in
diese Diskussion erleichtern. Weiters werden Standards der
Informationskompetenz vorgestellt, ihre Relevanz in modernen
Informationsumgebungen hinterfragt und Alternativen zu den géngigen
Informationskompetenz-Standards vorgestellt.

Auch die Bibliothek der Technischen Universitat Graz bietet ihren Nutzerlnnen

Angebote zur Vermittlung von Informationskompetenz. In Kapitel 3 dieser
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Master Thesis soll daher der Status Quo erhoben und bestehende Services der
Bibliothek zum Thema Informationskompetenz beschrieben werden. Kapitel 4
dieser Arbeit beschéftigt sich mit MOOCs. Nach einer Einfuhrung in das Thema
folgt eine Beschreibung der unterschiedlichen MOOC-Typen und ihrer
Merkmale. AnschlieBend soll erértert werden, ob dieses Lehrformat sich auch
fur die Vermittlung von Informationskompetenz eignet.

In Kapitel 5 wird ein MOOC zur Vermittlung von Informationskompetenz an der
Bibliothek der TU Graz geplant und konzipiert. Die daflr nétige Vorgehensweise
orientiert sich an der Methodik zur Produktentwicklung nach Pahl und Beitz
(Pahl et al. 2007). Dabei wird der Produktentwicklungsprozess in folgende vier
Abschnitte unterteilt: die Planungsphase, die Konzeptphase, die Entwurfsphase
und die Ausarbeitungsphase.

In dieser Master Thesis sollen alle Schritte der ersten beiden Phasen erarbeitet
werden, die fur die Entwicklung eines Bibliotheks-MOOC nétig sind. Die
Planungsphase umfasst die Beschreibung von potenziellen Kundlnnen des
MOOC, die Exploration des Kundinnennutzens (vgl. Pahl et al. 2007: 113) und
eine Analyse der Marktsituation. Die aus den vorangegangenen
Untersuchungen gewonnenen Erkenntnisse flieBen schlieBlich in die
Anforderungsliste des Bibliotheks-MOOC ein. Diese dient als Grundlage fir die
Konzeptionsphase. Die einzelnen Schritte dieser Phase sollen ebenfalls in
dieser Master Thesis erarbeitet werden. AbschlieBend wird ein Ausblick auf die
noch zu tatigenden Arbeitsschritte der Entwurfs- und der Ausarbeitungsphase

gegeben.



2. Informationskompetenz

2.1. Hintergrund und Entwicklung

As beauty is in the eye of the beholder, so
information is in the mind of the user.
(Zurkowski 1974: 1)

Paul Zurkowski (1974) ist einer der Ersten, der sich eingehend mit
Informationskompetenz auseinandergesetzt und den Begriff der ,Information
Literacy“ geprégt hat. In seinem Bericht ,The information service environment
relationships and priorities: related paper no. 5 definiert er den Begriff
Information und zeigt auch schon die damit einhergehenden Probleme seiner
Zeit auf:
Information is not knowledge; it is concepts or ideas which enter a
person’s field of perception, are evaluated and assimilated
reinforcing or changing the individual’s concept of reality and/or
ability to act. As beauty is in the eye of the beholder, so information is
in the mind of the user. We experience an overabundance of
information whenever available information exceeds our capacity to
evaluate it. (Zurkowski 1974: 1)
Zurkowski sieht in dem Unvermdgen, aus einer Flut an Informationen gezielt
relevante Informationen schnell und effizient herauszusuchen, eine Gefahr fur
die Konkurrenzféhigkeit der amerikanischen Wirtschaft (vgl. Ingold 2012: 13).
Aus dieser potentiellen Gefahr leitet er daher die Notwendigkeit ab, die gesamte
amerikanische Bevolkerung im Bereich der Information Literacy zu schulen und
sie zu befédhigen, in ihrem beruflichen Umfeld bewusst und gezielt
Informationsquellen zur beruflichen Problemlésung zu benutzen. Erst dann, so
Zurkowski, kbnne man von informationskompetenten Menschen sprechen:
People trained in the application of information resources to their
work can be called information literates. They have learned
techniques and skills for utilizing the wide range of information tools

as well as primary sources in molding information solutions to their
problems. (Zurkowski 1974: 6)



Dieses stark informationswirtschaftlich gepréagte Verstédndnis von Information
Literacy wurde in den darauf folgenden Jahrzehnten in den Hintergrund
gedrangt.’

Stattdessen wurde Information Literacy in den USA in der zweiten Halfte der
1970er Jahre erstmals in einem bibliothekarischen Umfeld aufgegriffen.
Etablieren konnte sich dieser Begriff in der Bibliotheksbranche aber erst in den
1980er Jahren. Schulungsaktivitadten durch Bibliotheken, die es in dieser Form
schon davor gab, wurden neu benannt und liefen fortan unter dem Titel
»ochulungen zur Vermittlung von Informationskompetenz®. Viel wichtiger ist
allerdings, dass zu dieser Zeit ein neues Bewusstsein fur die Bedeutung dieser
Vermittlungstatigkeit durch Bibliothekarlnnen vor allem im Kontext von
Hochschulbildung und Hochschullehre entstand (vgl. Ingold 2012: 13f).

2.2. Informationskompetenz im bibliothekarischen Kontext

,Die Bibliothek ist eine Lernstatte, nicht ein
Lager fur Bacher.“ (Melvil Dewey, 1876)2

Robert S. Taylor erkannte bereits 1979, welche Bedeutung die Vermittlung von
Information Literacy flr das Selbstverstandnis von Bibliotheken, ihrer Rolle und
ihrer Aufgaben vor allem im Hochschulkontext einnehmen wurde: ,Information
literacy is a skill that can be learned. [...] The profession has not only a
responsibility here, but an opportunity to affect the way people utilize
information systems and services.“ (Taylor 1979: 1875)

Legitimiert wurde Taylors Forderung, die Vermittlung von
Informationskompetenz durch Bibliotheken zu forcieren, durch den 1983 vom
amerikanischen Bildungsministerium verdéffentlichten Report ,A nation at
risk“ (vgl. Ingold 2005: 11f). Der Bericht zeigte die Missstdnde des damaligen
amerikanischen Bildungssystems auf und wies auf die Gefahr hin, dass die

USA im Bereich der Wirtschaft hinter andere Lander zurlickfallen kdnnten:

1 O’Connor weist dieses Versténdnis von Information Literacy als Basis flir mehr Produktivitat
und Erfolg in Schule, Studium und Berufsleben vor allem in den friihen amerikanischen
Positionspapieren zur Information Literacy nach: O’Connor, L. (2009)

2 Zitiert nach: Hutte, M. (2006)



Our Nation is at risk. Our once unchallenged preeminence in
commerce, industry, science, and technological innovation is being
overtaken by competitors throughout the world. [...] If an unfriendly
foreign power had attempted to impose on America the mediocre
educational performance that exists today, we might well have
viewed it as an act of war. As it stands, we have allowed this to
happen to ourselves. (National Commission on Excellence in
Education 1983: 5)
Besonders beméngelt wurden die Kompetenzen von Schulabgéngerinnen im
Bereich des analytischen Denkens, des Problemlésens sowie beim Umgang mit
neuen Technologien und Medien (vgl. Ingold 2005: 12). Obwohl man bereits in
A nation at risk® die Bedeutung von lebenslangem Lernen in einer
Informationsgesellschaft erkannte, wurde die Foérderung von Information
Literacy als potenzielle L6sung fur das Problem kaum wahrgenommen. Erst der
1989 veroffentlichten Abschlussbericht der ALA (American Library Association)
beschrieb die Vermittlung von Informationskompetenz als Schlissel zur Lésung
von Missstanden im amerikanischen Bildungsbereich:
How our country deals with the realities of the Information Age will
have enormous impact on our democratic way of life and on our
nation's ability to compete internationally. Within America's
information society, there also exists the potential of addressing
many long-standing and economic inequities. To reap such benefits,
people - as individuals and as a nation - must be information literate.
(Association of College & Research Libraries 1989: online)
Um die USA im internationalen Wettkamp konkurrenzfahig zu halten, misse die
Vermittlung von Information Literacy daher aktiv von Bibliotheken betrieben
werden. Daflr, so die ALA, seien neue Lehr- und Lernmodelle von Néten. Um
Lernende zu einem eigenstédndigen, lebenslangen Lernen zu beféahigen,
forderte die ALA daher in ihrem Bericht: ,A coalition for Information Literacy
should be formed under the leadership of the American Library Association, in
coordination with other national organizations and agencies, to promote
information literacy.“ (Association of College & Research Libraries 1989: online)
In den darauffolgenden Jahren wurde in zahlreichen Fachbeitrdgen3 der
Grundstein fur das Konzept der Information Literacy gelegt. Bibliotheken im

Hochschulbereich GUbernahmen von nun an die Vermittlung von

8 Schllsseldokumente dazu sind unter anderem: Breivik, P. S. (1985) oder Breivik, P. S. und E.
G. Gee (1989). Einen guten Uberblick mit weiterfihrender Literatur bietet auch: Owusu-Ansah,
E. K. (2003).
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Informationskompetenz und erarbeiteten dafir geeignete Standards und
Modelle, diskutierten didaktische Methoden und erstellten
Anforderungskataloge fir informationsvermittelnde Bibliothekarinnen und
Bibliothekare (vgl. Ingold 2012: 14).4

Im deutschsprachigen Raum konnte Information Literacy erst in den 1990er
Jahren unter dem Begriff ,Informationskompetenz® etabliert werden. Zu dieser
Zeit waren OPACs, das Internet und die Benutzung von Datenbanken bereits
ein fixer Bestandteil der Arbeitsrealitdt von Bibliotheksbenutzerinnen. Die
Schwerpunkte bei der Vermittlung von Informationskompetenz im
deutschsprachigen Raum lagen daher von Anfang an bei der Bewéltigung der
Informationsflut und dem Umgang mit elektronischen Medien (vgl. Ingold 2012:
15). Ahnlich dem Report ,A nation at risk“ gab es auch in Deutschland eine
Studie, die als Legitimation fir die Informationsvermittiungsangebote von
Bibliotheken diente. Die 2001 verdéffentlichte SteFi-Studie (SteFi = Studieren mit
elektronischer Fachinformation) zeigte deutliche Mangel bei Studierenden im
Umgang mit elektronischer Fachinformation (vgl. Klatt et al. 2001: 10-17). Auch
das unterdurchschnittliche Abschneiden Deutschlands bei der ersten PISA-
Studie (Max-Planck-Institut fiur Bildungsforschung 2002) und der an den
europaischen Hochschulen eingeleitete ,Bologna-Prozess” fihrten dazu, dass
das Thema Informationskompetenz im Bildungsbereich intensiv diskutiert und
an Bibliotheken neue Programme zur Vermittlung von Informationskompetenz
entwickelt wurden (vgl. Ingold 2012: 16).

Auch in Osterreich wurden Studien zur Benutzung von elektronischen
Fachressourcen in Bibliotheken durchgefiihrt. Zu nennen seien dabei die 2006
vom Bundesministerium far Wissenschaft und Forschung (BMWF) in Auftrag
gegebene Studierenden-Sozialerhebung ,Neue Medien im Studium®. Dabei
zeigte sich, dass zwar mehr als 80% der befragten Studierenden angaben, den
Zugang zu Datenbanken und wissenschaftlicher Literatur Uber ihre Universitat
zu erhalten. Allerdings konnte festgestellt werden, dass in erster Linie
héhersemestrige Studierende die Ressourcen der Bibliothek benutzen. Die bis
zwanzigjahrigen Studierenden, so die Autorlnnen der Studie, wirden diese

Ressourcen am seltensten nutzen (vgl. Unger und Wroblewski 2007: 9f)

4 Detaillierte Ausfliihrungen zu diesen Standards finden sich in Kapitel 2.3.
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Weiters soll an dieser Stelle auf ein 2011 durchgefihrtes Gemeinschaftsprojekt
der Universitaten Kopenhagen, Oslo und Wien hingewiesen werden. Die Studie
sInformation behaviour and practices of PhD students“ untersuchte das
Informationsverhalten von mehr als 4000 PhD-Studierenden. Sie zeigte unter
anderem, dass Google das am haufigsten verwendete Recherche-Instrument
fir Studierende aller drei Universitaten ist. Aufwandiger zugéngliche Literatur,
so die Studie, werde oft auBer Acht gelassen. AuBerdem wurde erhoben, dass
Studierende auf ihre Bedirfnisse abgestimmte Kurse und Schulungen zur
Vermittlung von Informationskompetenz von der Bibliothek winschen (vgl.
Drachen et al. 2011: 2).
In den USA und in Deutschland forcierten Studien zur Informationskompetenz
eine intensive Auseinandersetzung mit dem Thema Informationskompetenz und
leiteten die Entwicklung von Schulungsangeboten durch Bibliotheken ein. Im
Gegensatz dazu wurden in Osterreich Tétigkeiten zur Vermittlung von
Informationskompetenz (vor allem im Hochschulbereich) h&ufig von
Bibliotheken selbst initiiert und vorangetrieben. Das lag unter anderem auch
daran, dass Bibliotheken ihre Fachressourcen besser vermarkten wollten (vgl.
Zemanek 2012: 514). Zemanek argumentiert:
In Osterreich wurden Schulungsangebote zundchst auch mit der
Motivation, die Nutzung der elektronischen Fachressourcen zu
erhdhen, entwickelt; konzeptgeleitete Initiativen zur
Informationskompetenz starteten hier manchmal ,bottom-up®.
Wissenschaftliche Bibliotheken sehen die Vermittlung von
Informationskompetenz zunehmend als ihre Aufgabe an und
entwickeln [...] ein entsprechendes Angebot. Einige

Universitatsbibliotheken haben den Wandel zur ,Teaching Library*
vollzogen. (Zemanek 2012: 514)

Des weiteren werde, so Zemanek, die Vermittlung von Informationskompetenz
auch dadurch vorangetrieben, dass in Studiengéangen, die nach der Bologna-
Reform entstanden, die Vermittlung von Informationskompetenz im Rahmen
von Lehrveranstaltungen zum wissenschaftlichen Arbeiten enthalten sei. Die
Vermittlungstatigkeit selbst Ubernehmen dabei héaufig Mitarbeiterlnnen der
Universitatsbibliotheken. Die Einbindung dieser Vermittlungstatigkeit in das
jeweilige Fachstudium konnte sich als eine gute Strategie zur Férderung der

Informationskompetenz von Studierenden etablieren. In Osterreich, so
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Zemanek, wurden Universitatsbibliotheken daher vermehrt versuchen, die

Vermittlung von Informationskompetenz in die Lehrpldne der einzelnen

Fachstudien zu integrieren (vgl. Zemanek 2012: 514f).

2.3. Modelle und Standards der Informationskompetenz

It is one of the most delightful and inspiring
incidents in a student's experience when he
has discovered a key to the treasury of
knowledge, a method by which he can do
useful and practical work, and that he has a
function in life. No person has any claim to
be a scholar until he can conduct such an
original investigation with ease and
pleasure. This facile proficiency does not
come by intuition, nor from the clouds.
(Poole 1894: 5)

Dass die Vermittlung von Informationskompetenz von groBer Bedeutung ist,

dartber herrscht in Fachkreisen Einigkeit. Wie sich Informationskompetenz

genau definieren lasst und mithilfe welcher Methoden und Standards sie

vermittelt werden soll, dartiber wird immer noch heftig diskutiert. Ingold umreift

die Situation folgendermaBen:

In der bibliothekarischen Literatur existiert keine einheitliche Theorie
der Information Literacy bzw. Informationskompetenz. Je nach
Standpunkt wird sie als umfassende Dachkompetenz verstanden, als
eine von mehreren gleichwertigen (Schllissel-) Kompetenzen oder
als Bestandteil einer Ubergeordneten ,Transliteracy®®. Einerseits gilt
sie als funktionale Grundlage fur Studienerfolg, Problemlésung und
Entscheidungsfindung in einem leistungs- und
arbeitsmarktorientierten Kontext; andererseits wird sie als
Voraussetzung fur eigenstandiges und selbstverantwortliches
Lernen, kritische Nutzung von Informationsressourcen in einem
neuen Bildungskontext und verantwortungsvolle gesellschaftliche
Teilhabe verstanden. In der praktischen Vermittlung dominieren
formale Prozesse der Informationsrecherche, -verwaltung und
[Informations]kommunikation; in der theoretischen Reflexion werden
individuelle und kontextorientierte Auspradgungen von menschlichen
Informationspraktiken betont. (Ingold 2012: 29)

Eine der bis heute maBgeblichsten und einflussreichsten Definitionen von

Informationskompetenz stammt von der American Library Association (ALA).

5 Andretta, S. (2009): Transliteracy: take a walk on the wild side.

In
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ihrem 1989 veréffentlichten Report beschreibt sie eine informationskompetente
Person folgendermaBen: ,To be information literate, a person must be able to
recognise when information is needed and have the ability to locate, evaluate,
and use effectively the needed information.“ (Association of College & Research
Libraries 1989: online) In den folgenden Jahren konnte sich diese Definition der
Information Literacy auch in internationalen Bibliothekskreisen etablieren. Sie
stellte die Ausgangsdefinition fur zahlreiche in den darauffolgenden Jahren
entwickelte Standards und Modelle zur Definition und praktischen Vermittlung
von Informationskompetenz dar.6
Einer der auch international einflussreichsten Standards zur
Informationskompetenz und ihrer Vermittlung in der Praxis sind die ,Information
Competency Standards for Higher Education*’, die von der ACRL (Association
of College & Research Libraries), einer Abteilung der ALA, entwickelt wurden
(Association of College & Research Libraries 2000). Diese Standards
fokussieren in erster Linie auf Studierende und begreifen Information Literacy
als die Basis lebenslangen Lernens. Information Literacy sei auf allen
Bildungsebenen und in allen Lernumgebungen unabhéngig von der jeweiligen
Disziplin zu finden und beféhige Studierende zu selbstgesteuertem Lernen. Sie
helfe ihnen, die Informationsflut zu bewéltigen und erweiterte Recherchen
durchzufihren, um so ihren Lernprozess besser steuern zu kbénnen. Eine
informationskompetente Person zeichnet sich demnach durch die folgenden
finf Schllisselkompetenzen aus:

% determine the nature and extent of information needed

+ access the needed information effectively and efficiently

% evaluate information and its sources critically and incorporate selected

information into one’s knowledge base and value system
> use information effectively to accomplish a specific purpose
* understand the economic, legal, and social issues surrounding the use of
information, and access and use information ethically and legally

(Association of College & Research Libraries 2000: 2f)

6 Einen sehr guten Uberblick iber Modelle und Standards von Information Literacy bietet
Owusu-Ansah, E. K. (2003).

7 Die ,Information Competency Standards for Higher Education” werden derzeit von der ACRL
Uberarbeitet. Zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Master Thesis war dieser Prozess noch nicht
abgeschlossen. Es lagen daher noch keine neuen Standards vor.
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In eine ahnliche Kerbe schlagen die 1999 verdéffentlichten ,SCONUL Seven
Pillars of Information Literacy“. In der Uberarbeiteten Fassung von 2011 ist
Information Literacy ein ,[...] umbrella term which encompasses concepts such
as digital, visual and media literacies, academic literacy, information handling,
information skills, data curation and data management® (SCONUL Working
Group on Information Literacy 2011: 3). Informationskompetente Personen, so
SCONUL, ,[...] will demonstrate an awareness of how they gather, use,
manage, synthesise and create information and data in an ethical manner and
will have the information skills to do so effectively* (SCONUL Working Group on
Information Literacy 2011: 3).

Ahnlich dem ACRL-Modell macht auch SCONUL Kernkompetenzen aus,

mithilfe derer informationskompetentes Handeln beschrieben werden kann.

dopsCoNUL Seven Pillars: New model
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Society of College, National and University Libraries

Abbildung 1: SCONUL seven pillars of information literacy (SCONUL Working Group on
Information Literacy 2011: 4)

Die sieben Saulen (siehe Abb. 1) dieses Modells zur Informationskompetenz
enthalten folgende Kompetenzen und Fahigkeiten:

> identify: able to identify a personal need for information

% scope: can assess current knowledge and identify gaps

% plan: can construct strategies for locating information and data
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+ gather: can locate and access the information and data they need

% evaluate: can review the research process and compare and evaluate
information and data

% manage: can organize information professionally and ethically

+ present: can apply the knowledge gained: presenting the results of their
research, synthesising new and old information and data to create new
knowledge and disseminating it in a variety of ways (vgl. SCONUL

Working Group on Information Literacy 2011: 5-11)

In der deutschsprachigen bibliothekarischen Fachliteratur etablierte sich der
Begriff der ,Informationskompetenz® in den 1990er Jahren. Zwei Modelle zur
Informationskompetenz aus dem deutschsprachigen Raum, die hier
exemplarisch genannt werden sollen, sind das Dynamische Modell der
Informationskompetenz (DYMIK) von Benno Homann (2000) sowie die
Standards der Informationskompetenz fir Studierende des Netzwerks
Informationskompetenz Baden-Wirttemberg (Netzwerk Informationskompetenz
Baden-Wiurttemberg 2013). Auch diese Standards lassen inhaltlich das

Informationskompetenz-Modell der ACRL erkennen.

2.3.1. Kritik an den Standardmodellen

Obgleich die zuvor beschriebenen Informationskompetenz-Modelle im
bibliothekarischen Bereich weite Verbreitung finden, gibt es auch mehrere
Aspekte, die an diesen Standards kritisiert werden.

Die Entwicklung des Konzepts der Informationskompetenz war von Anfang an
eng verbunden mit der Entwicklung der Informationstechnologie. Das Internet,
die zunehmende Digitalisierung von Informationsressourcen, die Fulle an
Informationsangeboten haben dazu gefiihrt, dass sich auch die Anforderungen
an informationskompetente Personen stetig andern (vgl. Tappenbeck 2012:
161f). Tappenbeck meint daher, dass die moderne Informationswelt viel zu
dynamisch sei, ,[...] als dass die durch sie geforderten Kompetenzen in Form
fixer Schemata Uber einen gréBeren Zeitraum hinweg angemessen formulierbar

waren“ (Tappenbeck 2012: 162). AuBerdem sei es aufgrund der Unmenge an
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Informationsangeboten unrealistisch, dass Nutzerlnnen - wie in den ACRL-
Standards gefordert - alle far sie zu einem Thema relevanten
Informationsressourcen kennen. Standards, so die Kritik, missten folglich durch
ein offeneres und flexibleres Informationskompetenz-Konzept ersetzt werden,
das allerdings konkret genug ist, um in der Praxis Anwendung finden zu kénnen
(vgl. Tappenbeck 2012: 159f).

Auf inhaltlicher Ebene wird kritisiert, dass die Informationskompetenz-
Schulungen immer noch zu ,bibliozentrisch ausgerichtet sind. Horstmann
spricht von einer ,[...] Entkoppelung der Informationspraxis einer zunehmend
technik- und datenintensiven Forschung und der Schulungspraxis der
Bibliotheken, die weiterhin vor allem konventionelle Inhalte
vermitteln® (Horstmann et al. 2015: 75). Er vermisse bei den gangigen
Vermittlungsprogrammen Themenbereiche wie zum Beispiel Open Access,
Bibliometrie, wissenschaftliches Schreiben, gute wissenschaftliche Praxis oder
rechtliche Aspekte (vgl. Horstmann et al. 2015: 75). Um diese neuen
Themenbereiche in die Vermittlungsangebote von Bibliotheken einbinden zu
kbénnen, missen auch Informationsexpertinnen auf den neuesten Stand
gebracht werden. Denn auch fir diese, so Tappenbeck, seien die ethischen,
rechtlichen, sozialen und O6konomischen Bezlige der Informationsnutzung
haufig schwer zu durchdringen (vgl. Tappenbeck 2012: 159f).

Ein weiterer Kritikpunkt an den zuvor beschriebenen Standards und den daraus
abgeleiteten Schulungsaktivitaten ist die mangelnde kundenorientierte
Sichtweise. Campbell weist darauf hin, dass ,[b]ecause the users will come to
us with a variety of skills acquired in a variety of environments, they, not
librarians, will define the information literacy instruction they need” (Campbell
2004: 6). Um auf die Bedurfnisse der Nutzerlnnen noch intensiver eingehen und
maBgeschneiderte Informationskompetenz-Schulungen anbieten zu kénnen,
musse, so Campbell, eine Bedarfsanalyse durchgefiihrt werden. Diese soll
helfen, den tatséchlichen Informationsbedarf der Nutzerlnnen zu eruieren. Die
dabei gewonnenen Informationen bilden die Basis flr Vermittlungsangebote
zum Thema Informationskompetenz (vgl. Campbell 2004: 6).

Zu einem zeitgemé&Ben Konzept von Informationskompetenz z&hlt auch, dass
Nutzerlnnen vermehrt Informationen nicht mehr nur passiv rezipieren, sondern

dass sie auch aktiv zu Informationsproduzentinnen werden. So wird es zum
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Beispiel fir Wissenschaftlerinnen und Studierende immer wichtiger, selbst
produzierte Information in Form von Blogeintragen, auf der eigenen Website
oder im Repositorium der eigenen Institution zur Verfigung zu stellen. Dafur
bedarf es der ,[...] Fahigkeit, selbst produzierte Informationen in einer
Informationsumgebung kontextad&dquat und regelgerecht zu
prasentieren® (Tappenbeck 2012: 160). Tappenbeck (2012: 160) fordert daher,
diese ,aktive Informationskompetenz“, also die Kompetenz der
Informationskreation und Informationsorganisation, in die ACRL-Standards zu
integrieren.
Als letzten Kritikpunkt an den ACRL-Standards sei die mangelnde
Berucksichtigung des nutzerspezifischen Kontexts genannt. Capurro
argumentiert,

[...] dass wir unterschiedliche Informationskompetenzen (im Plural!)

in verschiedenen theoretischen und praktischen Bereichen

thematisieren mussen, ohne diese Vielfalt auf eine Grundkompetenz

reduzieren zu kdénnen. Jeder Bereich hat eigene Qualitdtsstandards

und Kreativitdtspotenziale, so dass die Informationskompetenzen

sich dynamisch und auf verschiedenen Ebenen entwickeln missen.

(Treude 2011: 39)
Informationskompetenz entsteht demnach immer in einem spezifischen
Kontext. Nutzerinnen und Nutzer benétigen daher Informationskompetenz, die
abhéngig davon ist, in welchem Handlungskontext sie sich befinden und wie
ihre Informationsumwelt aussieht. Informationskompetenz ist folglich ,[...] ein
Set von Kenntnissen und F&higkeiten, das ein Nutzer in einer konkreten
Handlungssituation zur Bewéltigung einer konkreten Aufgabe in einer konkreten
Informationsumwelt braucht® (Tappenbeck 2012: 163). Die Vermittlung von
Informationskompetenz muss daher ganz individuell auf die Bedirfnisse der

Nutzerlnnen in ihrem jeweiligen speziellen Kontext zugeschnitten werden.

2.3.2. Alternativen zu bestehenden Standards

Aus der vorangegangenen Diskussion ergibt sich also folgende Diskrepanz:
Einerseits bedarf es eines Standards, um einheitliche, vergleichbare
Informationskompetenz-Schulungen fir unterschiedliche Bildungskontexte

erstellen zu kédnnen und zu Uberprifen, ob Lernziele erreicht wurden oder nicht.
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Um das zu gewahrleisten, bendétigt man eine Matrix aus verbindlich
festgelegten, allerdings mdglichst allgemein formulierten Kenntnissen und
Fahigkeiten. Andererseits sollte ein Standard konkret genug formuliert sein, um
ihn fur die Konzeption von Schulungsangeboten tatsachlich verwenden zu
kbnnen.
Tappenbeck schlagt daher vor, ein relationales Konzept der
Informationskompetenz zu verfolgen. Sie erlautert ihre Forderung
folgendermaBen:
Ein adaquates Konzept von Informationskompetenz muss relational
(nicht relativ) ausgerichtet sein. Das heiB3t, es muss den Nutzer in
seinem konkreten Kontext sehen und seine je spezifischen
Informationsbedarfe ernst nehmen, statt ihn mit einer
Loibliozentrischen® Sicht auf das Thema zu Uberfordern. Statt von
.der Informationskompetenz wé&re daher besser von
Informationskompetenzen im Plural zu sprechen, die jeweils nur in
Relation zu den konkreten Anwendungskontexten der Nutzer (als
Individuen oder als Gruppen) Relevanz besitzen. (Tappenbeck 2012:
162)
Standards, so Tappenbeck, kénnten daher nur eine grobe Richtlinie bieten und
mussten erstens laufend aktualisiert und an die sich verandernden
Informationsumgebungen angepasst werden und sich zweitens stets am
konkreten Bedarf von Nutzerlnnen orientieren. Sie pladiert daher fir ein
Beratungsmodell, das auf den konkreten Informationsbedarf von Nutzerlnnen in
einem konkreten Kontext und in einer konkreten Informationsumgebung
abgestimmt ist. Bibliothekarlnnen sollen folglich nicht mehr allgemein
ausgerichtete Schulungen zur Informationskompetenz anbieten, sondern den
konkreten Informationsbedarf eines ,Klienten in seinem bestimmten Kontext
erheben und ein maBgeschneidertes ,Qualifikationsangebot® erstellen (vgl.
Tappenbeck 2012: 162-164). Bei dieser Bedarfsanalyse soll das folgende
Kompetenzschema (siehe Tab. 1) als Richtlinie dienen (Tappenbeck 2012:

163f).
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Kompetenz Beschreibung

den eigenen Informationsbedarf erkennen und benennen

Problemkompetenz kénnen

Ressourcenkompetenz  flir den eigenen Kontext relevante Ressourcen kennen

fr den eigenen Kontext relevante Suchstrategien

Methodenkompetenz beherrschen

Bewertungskompetenz uber aIIg.ememe Krlterler] der Bewertung von
Informationsquellen verfligen

Nutzungskompetenz fur den eigenen Koqtext relevante rechtliche und ethische
Regeln der Informationsnutzung kennen

Verwaltungskompetenz ermittelte Informationen den eigenen Zwecken geman

ordnen und bewahren kénnen

selbst produzierte Informationen kontextadaquat in
Darstellungskompetenz  Informationsumgebungen présentieren kdnnen (= aktive
Informationskompetenz)

die Grenzen der eigenen Informationskompetenz erkennen
Delegationskompetenz ~ und wissen, wo man sich bei Bedarf professionelle Hilfe
holen kann

Tabelle 1: Schema zur Ermittlung des konkreten Informationskompetenzbedarfs von
Nutzerlnnen (vgl. Tappenbeck 2012: 163f)

Tappenbeck betont, dass dieses Schema nicht intendiert, die Gesamtheit aller
Teilaspekte von Informationskompetenz abzudecken. AuBerdem miussten die
einzelnen Kompetenzen auch nicht in einer vorgegebenen Reihenfolge
abgearbeitet werden. Diese Matrix soll lediglich Bibliothekarinnen und
Bibliothekare bei der Bedarfserhebung von konkreten Nutzerlnnenbedurfnissen
unterstitzen (vgl. Tappenbeck 2012: 163f).

Mit diesem Relationenmodell der Informationskompetenz soll ein Ubergang von
der ,Teaching Library“, die sich an einem sehr rezeptiv orientierten
Informationskompetenzmodell orientiert, hin zu einer ,Consulting Library“
geschaffen werden. Bibliothekarlnnen nehmen dabei die Rolle von
Beraterlnnen ein, welche passende ,Qualifikationsangebote“ fur Nutzerlnnen
nach der Erstellung einer Bedarfsanalyse und unter Einbeziehung des

jeweiligen Kontextes erarbeiten (vgl. Tappenbeck 2012: 164f).
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Auf Rektoratsebene ist sie dem Vizerektorat fur Kommunikation und
Changemanagement unterstellt. Damit wird die Bedeutung der Bibliothek als
Serviceeinrichtung im Bereich von Kommunikation und Informationsvermittiung
deutlich. Die Aufgabenbereiche, welche die Bibliothek als Supporteinrichtung
der Technischen Universitdt Graz Gbernimmt, sind im Entwicklungsplan der
Universitat festgelegt und folgendermaBen beschrieben:

Die Bibliothek ist zusténdig fir die gesamte Informationsversorgung

der Universitdt im Rahmen von Forschung und Lehre. Als

bibliographisches Kompetenzzentrum fir die Universitat stellt sie sich

den sich &ndernden Anforderungen der ,Scientific Community“ und

Ubernimmt neue Aufgaben wie Publikationsdatenbank, Open Access,

Bibliometrie oder die Agenden eines Universitatsverlags. Die im

Folgenden gelisteten Arbeitsschwerpunkte zeigen die strategische

Ausrichtung fir die ndchsten Jahre auf. (Technische Universitat Graz

2015: 94)
Unter diese Arbeitsschwerpunkte féllt der Ausbau der digitalen Bibliothek. Dabei
soll die Bibliothek zum Beispiel die Versorgung von Forschenden und
Lehrenden mit elektronischen Ressourcen wie E-Books, E-Journals und
Datenbanken auf hdchstem Niveau gewéhrleisten. Weiters wird der Ausbau der
Bibliothek als Lernzentrum gefordert. Um dies zu gewéhrleisten, soll das
Lernzentrum NAWI entstehen und die Bibliothek am Campus Inffeld
dementsprechend umgeristet werden. Auch das Verwaltungssystem der
Bibliothek soll ausgebaut werden, sodass es einerseits die notigen
administrativen Prozesse effizient abwickeln kann und andererseits flexibel
genug bleibt, um auf zukinftige Anforderungen und Bedurfnisse zu reagieren.
Weiters soll die Bibliothek eine Open-Access-Strategie entwicklen, um
Forschende der TU Graz bei ihrer Publikationstétigkeit optimal zu unterstitzen
und die Nachweise dieser zu sammeln und zu archivieren. Gefordert werden
auch der Ausbau der Bereiche Bibliometrie und Szientometrie sowie der
Ausbau der Téatigkeit des Archivs und des Verlages der TU Graz.
Einer der im Entwicklungsplan der TU Graz festgelegten Arbeitsschwerpunkte
betrifft auch die Férderung der Informationskompetenz. Dabei wird Folgendes
von der Bibliothek gefordert:

Besonderes Augenmerk wird seitens der Bibliothek in den

kommenden Jahren auf die Starkung der Informationskompetenz von

Studierenden gelegt. Kerngedanke ist dazu der Aufbau eines
modularen Schulungsprogramms, wobei die sukzessive Einbindung
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in die Curricula der Universitat angestrebt wird. Dadurch soll es

gelingen, eine weitere Basis als Schlusselqualifikation fur

.Lebenslanges Lernen” zu bilden. (Technische Universitat Graz 2015:

95f)
Die Vermittlung von Informationskompetenz an Studierende ist somit eine der
Kernaufgaben der Bibliothek der TU Graz, die sie bereits jetzt erfolgreich
wahrnimmt. Zukinftig soll die bestehende Angebotspalette an Services zur
Vermittlung von Informationskompetenz an Studierende noch weiter ausgebaut
werden. Schulungsangebote der Bibliothek, so die Forderung der Universitét,
sollen in Zukunft einerseits modular aufgebaut und somit optimal an die
Bedurfnisse der Studierenden angepasst sein. Andererseits soll auch eine
Integration dieser Services in bestehende Curricula der Universitat angestrebt

werden.

3.2. Bestehende Angebote zur Vermittlung von
Informationskompetenz

Die Bibliothek der TU Graz bietet ihren Nutzerlnnen unterschiedlichste Services
zur Vermittlung von Informationskompetenz an. Diese lassen sich ganz
grundsatzlich in folgende Gruppen unterteilen: Bibliotheksfihrungen,
Bibliotheksfuhrungen in Kombination mit Schulungen, Weiterbildungsangebote
und in die Curricula einzelner Studienrichtungen integrierte
Lehrveranstaltungen.

Bibliotheksfuhrungen beinhalten eine Fihrung durch die R&umlichkeiten der
Bibliothek und einfihrende Informationen zur Benutzung der Einrichtung. So
wird zum Beispiel die Infrastruktur des Hauses erklart oder die Aufstellung der
Medien in den Freihandbereichen der Bibliothek gezeigt und erdrtert.
Bibliothekarlnnen beantworten Fragen zum Thema Entlehnung, Recherche
oder Literaturverwaltung und gehen dabei auf die individuellen Bedurfnisse der
Nutzerlnnen ein. Fihrungen dieser Art dauern durchschnittlich 40 Minuten und
stellen einen ersten Kontakt zwischen Nutzerlnnen und Bibliothek her, bei dem
die grundlegenden Fragen zur Benutzung der Bibliothek erklart werden.
Bibliotheksfuhrungen, die in Kombination mit Schulungen angeboten werden,

beinhalten eine Fuhrung durch die Raumlichkeiten der Bibliothek und eine
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Einflhrung in die Benutzungsmodalitdten. Zusétzlich zu diesen Inhalten
erhalten die Schulungsteilnehmenden eine vertiefende Einfuhrung in die
Recherche. Dieses umfasst einerseits den Umgang mit Bibliotheksressourcen
wie dem OPAC der Bibliothek, der LibrarySearch oder allgemeinen und
fachspezifischen Datenbanken. Andererseits wird auch auf weitere
Recherchemdglichkeiten im Internet hingewiesen. Bei diesem Schulungstyp
erarbeiten Bibliothekarlnnen gemeinsam mit den Lernenden unterschiedlichste
Recherchebeispiele. Diese orientieren sich insofern an den Bedurfnissen der
Studierenden, als bei der Einfihrung in die Recherche der Schwerpunkt vor
allem auf jene Suchinstrumente gelegt wird, die fir die jeweilige
Schulungsgruppe von besonderer Relevanz ist. Studierende der Architektur
erhalten beispielsweise eine vertiefende Einfuhrung in die Benutzung von
Datenbanken wie die ,Baudatenbanken der Fraunhofer IRB“ oder dem ,Avery
Index to Architectural Periodicals®.

Die Dauer dieses Schulungstyps betragt durchschnittlich zwischen 90 und 120
Minuten. Im Gegensatz zu einer reinen Bibliotheksfllhrung muss bei diesem
Schulungstyp eine Vorbereitungszeit fur Lehrende eingeplant werden, da in
diesem Fall Bibliothekarlnnen eine Bedarfsanalyse durchfiihren und konkrete
Recherchebeispiele fir die Schulungsteilnehmerinnen vorbereiten.

Als weiteres Angebot zur Vermittlung von Informationskompetenz bietet die
Bibliothek ihren Nutzerinnen Weiterbildungsangebote zu speziellen
Themenbereichen an. Diese richten sich in erster Linie an Bedienstete der TU
Graz, kénnen allerdings auch von Studierenden der TU Graz besucht werden.
Im Sommersemester 2015 wurden die folgenden beiden Lehrveranstaltungen
angeboten: ,Scopus und Science Citation Index: zwei Datenbanken zur
Evaluierung von wissenschaftlichem Output und ,Literaturverwaltung mit
RefWorks*.

Die Bibliothek der TU Graz bietet auch Vermittlungsangebote an, die in die
Curricula einzelner Studiengénge integriert sind. Diese Vermittlungsangebote
richten sich in erster Linie an Studierende der TU Graz und vermitteln jeweils
fachspezifische Inhalte. Im Wintersemester 2014 wurden die folgenden beiden

Lehrveranstaltungen angeboten:

% ,Methoden zur Nutzung und Beschaffung von wissenschatftlicher Literatur®

+ ,EinfUhrung in das wissenschaftliche Arbeiten - Verfahrenstechnik®
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Die Lehrveranstaltung ,Methoden zur Nutzung und Beschaffung von
wissenschaftlicher Literatur® wurde als Wahlfach far alle Masterstudien
angeboten. Die zweite Lehrveranstaltung ,Einfihrung in das wissenschaftliche
Arbeiten” wurde speziell fir Studierende der Verfahrenstechnik angeboten. Sie
ist bereits in den Curriculum dieser Studienrichtung implementiert.

Die Dauer dieser in Curricula integrierter Vermittlungsangebote ist sehr
unterschiedlich. Sie reicht pro Kurs von zwei bis hin zu 44 Einheiten zu jeweils
45 Minuten. Einzelne Lehrveranstaltungen, zum Beispiel ,Methoden zur
Nutzung und Beschaffung wissenschaftlicher Literatur®, werden jedes Semester
angeboten. Auch bei diesem Schulungsangebot ibernehmen Bibliothekarlnnen

die Vermittlungstatigkeit zu den jeweiligen Themen der Informationskompetenz.

3.3. Zielgruppenanalyse

Die Angebote zur Vermittlung von Informationskompetenz der Bibliothek der TU
Graz richten sich sowohl an ,interne“, als auch an ,externe Nutzerlnnen“ der
Bibliothek. Die Tabellen 2 und 3 geben einen Uberblick iber einzelne interne

Nutzerlnnengruppen.

Studierendenkategorie

Personenmenge ordentliche Studierende auBerordentliche Studierende Gesamt
Staatsangehdrigkeit Frauen Manner  Gesamt  Frauen Ménner Gesamt Frauen Manner  Gesamt
ws Neuzugelassene
2014 Studierende ' 533 1.408 1941 85 189 274 618 1.597 2.215
Osterreich 383 1.105 1.488 5 18 23 388 1123 1.511
EU 108 224 332 25 30 55 133 254 387
Drittstaaten 42 79 121 55 141 196 97 220 317
gg‘r:' AL 2.337 8499 10836 46 217 263 2383 8716  11.099
Osterreich 1.849 7.282 9.131 2 57 59 1.851 7.339 9.190
EU 272 800 1.072 8 38 46 280 838 1.118
Drittstaaten 216 417 633 36 122 158 252 539 791

| 10.313 | 13314

Tabelle 2: Ordentliche Studierende und Neuzugelassene an der TU Graz®8

8 Technische Universitdt Graz (2015): Wissensbilanz 2014: vom Universitatsrat der TU Graz
genehmigt im April 2015. Graz. Internet: https://tu4u.tugraz.at/fileadmin/
Studierende_und_Bedienstete/Information/Unsere_TU_Graz/TU_Graz/
Wissensbilanz_2014_TU_Graz.pdf (12.10.2015).
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Kopfe Vollzeitaquivalente

Personalkategorie Frauen Manner Gesamt Frauen Ménner Gesamt

2014 Wissenschaftl. u. kinstl. Personal gesamt ! 441 1.842 2.283 2481 1.1338 1.381,9
Professorinnen 2 9 114 123 9,0 109,3 118,3

wissenschaftl. u. kiinstl. Mitarbeiterinnen 3 432 1.728 2.160 239,1 1.024,5 1.263,6

darunter Dozentlnnen * 3 75 78 3,0 74,4 774

darunter Assoziierte Professorinnen * 4 22 26 4,0 22,0 26,0

darunter Assistenzprofessorinnen ¢ 10 29 39 9,8 29,0 38,8

gﬂai;: rnt::i; ;Jrﬁ):;;n&E-Projelde drittfinanzierte 153 694 847 106,5 536,0 6425

Aligemeines Personal gesamt © 472 429 901 386,6 392,6 779,2

darunter iber F&E-Projekte drittfinanz. allgem. Pers. ° 90 153 243 59,1 1242 183,3

P — | 913 2271 | 3184 6348 15264 2.161,1

Tabelle 3: Personal an der TU Graz®

Zu den universitatsinternen Nutzerlnnen der Bibliothek z&hlen zum einen die
13.314 inskribierten Studierenden der TU Graz. Im WS 2014 befanden sich
11.099 Personen im 2. bzw. in einem hbéheren Semester ihres jeweiligen
Studiums. 2.215 Studierende wurden im WS 2014 neu an der Universitat
zugelassen.

Neben den Studierenden z&hlt auBerdem das Personal der TU Graz zum
Kundlnnenkreis der Bibliothek. Im Studienjahr 2014 waren 3.184 Personen an
der TU Graz beschaftigt, wobei 2.283 Personen dem wissenschaftlichen und
901 Personen dem allgemeinen Personal der Universitat angehorten.

Ein weiteres KundInnensegment der Bibliothek bilden die externen
Nutzerlnnen. Diese setzten sich zum einen aus Studierenden anderer
Universitaten, zum anderen aus Schdlerlnnen diverser Schulen zusammen. So
wurden zum Beispiel im Jahr 2014 Bibliotheksfihrungen in Kombination mit
Rechercheschulungen von Studierenden der FH Joanneum oder der Med Uni
Graz in Anspruch genommen. AuBerdem nutzten Schilerlnnen des BG/BRG
Pestalozzi, des BG/BRG Weiz und des BG/BRG Gleisdorf die Angebote der
Bibliothek, um fir ihre vorwissenschaftlichen Arbeiten bzw. Diplomarbeiten

Literatur zu recherchieren und zu entlehnen.

9 Technische Universitat Graz (2015): Wissensbilanz 2014: vom Universitatsrat der TU Graz
genehmigt im April 2015. Graz. Internet: https://tu4u.tugraz.at/fileadmin/
Studierende_und_Bedienstete/Information/Unsere_TU_Graz/TU_Graz/
Wissensbilanz_2014_TU_Graz.pdf (12.10.2015).
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3.4. Vermittlungstatigkeiten der Bibliothek im Studienjahr
2014/15

Auch im Studienjahr 2014/15 nahm die Bibliothek der TU Graz ihre Aufgabe,
Informationskompetenz an ihre Nutzerlnnen zu vermitteln, wahr und flhrte
zahlreiche Fuhrungen, Rechercheschulungen, Weiterbildungen und

Lehrveranstaltungen in diesem Bereich durch (siehe Tab. 4).

Anzahl der durchgefiihrten
Vermittlungsaktivitaten

Art der Vermittlungsaktivitat

Bibliotheksfihrungen 5

Bibliotheksfuhrungen in Kombination mit

Rechercheschulungen —
In Curricula integrierte Lehrveranstaltungen 2
Weiterbildungsangebote 3

Tabelle 4: Schulungsaktivitaten der Bibliothek der TU Graz im Studienjahr 2014/15

Der am haufigsten nachgefragte Schulungstyp war dabei die Bibliotheksfuhrung
in Kombination mit einer Rechercheschulung, gefolgt von Flhrungen durch die
Raumlichkeiten der Bibliothek. An dritter Stelle finden sich die von der Bibliothek
abgehaltenen Weiterbildungsangebote. Im Studienjahr 2014/15 bot die
Bibliothek der TU Graz auBerdem zwei Lehrveranstaltungen an, die in die

Curricula der jeweiligen Studienrichtungen integriert waren.
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Betrachtet man die Zahlen der Teilnehmenden an den diversen Aktivitdten zur

Vermittlung von Informationskompetenz, so ergibt sich folgendes Bild (Abb. 3).

Fahrungen
571

Fihrungen & Rechercheschulungen

Weiterbildungsangebote

In Curricula integrierte Lehrveranstaltungen

0 150 300 450 600

Abbildung 3: Anzahl der an Schulungsangeboten der Bibliothek teilnehmenden
Personen im Studienjahr 2014/15

Die mengenméBig gr6Bte Zahl an Nutzerlnnen konnte mit der Kombination aus
Bibliotheksfuhrung und Recherchenschulung erreicht werden. 571 Personen
nahmen dieses Schulungsangebot der Bibliothek im Studienjahr 2014/15 an. An
zweiter Stelle rangieren reine Bibliotheksfihrungen, die von 280 Nutzerlnnen in
Anspruch genommen wurden. 62 Personen nutzen die Weiterbildungsangebote
der Bibliothek und 57 Studierende nahmen an einer Lehrveranstaltung der

Bibliothek teil, die in das Curriculum ihres jeweiligen Studienfachs integriert war.
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AuBerst interessant dabei ist auch, welche unterschiedlichen Gruppen an
Bibliotheksnutzerinnen die einzelnen Angebote zur Vermittlung von
Informationskompetenz in Anspruch genommen haben. Abbildung 4

veranschaulicht dieses.

Fahrungen 8
3
O
Fahrungen & Rechercheschulungen 6
N 0
Weiterbildungsangebote 62
10
In Curricula integrierte Lehrveranstaltungen 8
0

100 200 300 400

Abbildung 4: Nutzerlnnengruppen von
Schulungsangeboten der Bibliothek der TU Graz im
Studienjahr 2014/15

l Studierende TU Graz

l Studierende anderer Universitaten
Mitarbeiterinnen TU Graz

[l Schilerlnnen

Wenig Uberraschende Ergebnisse liefert die Auswertung der
Weiterbildungsangebote der Bibliothek. Sie richten sich in erster Linie an
universitares Personal. Obwohl auch Studierende der TU Graz zu diesen
Lehrveranstaltungen zugelassen sind, haben ausschlieBlich Mitarbeiterinnen
der Universitat dieses Angebot der Bibliothek genutzt.

Eine ahnlich homogene Gruppe nahm auch an den Lehrveranstaltungen der
Bibliothek, die in die Curricula einzelner Studienrichtungen integriert sind, teil.
Dieses Vermittlungsangebot richtet sich ausschlieBlich an Studierende der TU

Graz, was die Homogenitat dieser Gruppe erklart.
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Bibliotheksfuhrungen wurden sowohl von Studierenden der TU Graz als auch
von Schulerlnnen besucht. Die groBe Mehrheit der Teilnehmenden setzt sich
jedoch aus Studierenden der TU Graz zusammen.

Das Vermittlungsangebot ,Bibliotheksfuhrung & Rechercheschulung® hingegen
wurde von einer sehr heterogenen Gruppe an Nutzerlnnen in Anspruch
genommen. Den Uberwiegenden Teil der Lernenden machen auch hier
Studierende der TU Graz mit 379 Teilnehmenden aus. Dieses Angebot wurde
im Studienjahr 2014/15 jedoch auch von 105 Schilerinnen und 84
Studierenden anderer Universitdten genutzt. AuBerdem konnten 6
Mitarbeiterinnen der TU Graz mit diesem Angebot zur Vermittlung von

Informationskompetenz erreicht werden.

Séamtliche der zuvor prasentierten Angebote zur Vermittlung von
Informationskompetenz werden von den Bibliothekarlnnen der TU Graz vor Ort
durchgeflihrt. Ein immer gréBerer Anteil an Lehr- und Lerntatigkeiten an
Universitaten verlagert sich jedoch ins Internet. Es muss daher von Seiten der
Bibliothek Uberlegt werden, die derzeitige Angebotspalette um Onlineservices
zur Vermittlung von Informationskompetenz zu erweitern. Die beiden
nachfolgenden Kapitel dieser Arbeit befassen sich folglich mit der Frage, ob
Informationskompetenz mithilfe von MOOCs an der TU Graz vermittelt werden

kann.
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4. Massive Open Online Courses

MOOCs - Massive Open Online Courses - sind spéatestens seit Sebastian
Thruns und Peter Norvigs MOOC ,Introduction to Artificial Intelligence (Al)“ vor
allem im E-learning-Bereich ein viel diskutierter Gegenstand der Forschung.
Der an der Stanford University lancierte MOOC mobilisierte sagenhafte 160.000
Teilnehmerlnnen aus aller Welt, bei diesem Onlinekurs dabei zu sein (vgl. Hill
2012: 92). Das enorme Medienecho war somit garantiert. Die Meinungen zu
MOOCs gingen allerdings diametral auseinander. Wahrend die einen einen
Lcampus tsunami® (Brooks 2012: online) des Online-Lernens vorhersagten und
von der ,biggest innovation in education in 200 years“ (Agarwal zitiert in
Cadwalladr 2012: online) sprachen, Laura Pappano (2012: online) von der New
York Times rief 2012 sogar das ,Year of the MOOC*" aus, beschworen andere
den bildungstechnischen Untergang des Abendlandes herauf. Kritisiert wurde
unter anderem, dass ein MOOC lediglich ein gescheitertes Lernmodell online
stellen wirde (vgl. E. Mazur zitiert in Parr 2013: online) oder nichts weiter als
eine billige Alternative zu Lehrbuchern sei (vgl. Tsigaris 2013: online).
Nachdem der erste ,Hype® abgeebbt war, ging man daran, sich von schwarz-
weiB Darstellungen zu I6sen und einen sachlichen Diskurs zum Thema MOOCs
anzustreben. Bali beschreibt die Situation und begriindet die Notwendigkeit
eines sachlichen Diskurses folgendermafBen:
[T]he media and even some academic research treated all MOOCs
as monolithic, which is akin to comparing a graduate law course at
Harvard with a biochemistry class at Cairo University, which we all
know have very little in common. [...] It is by focusing on the non-
monolithic nature of MOOCs and the heterogenous nature of MOOC
participants that most of the articles [in this collection] take the
scholarship on MOOCs forward. (Bali 2014: 262f)
Nachfolgend soll daher der Begriff MOOC definiert und die beiden MOOC-
Typen xMOOCs und cMOOCs voneinander abgegrenzt werden. Obgleich
MOOC:s in den Praxis haufig als Mischformen auftreten, soll an dieser Stelle der
Fokus auf xMOOCs und cMOOCs gelegt und die charakteristischen

Eigenschaften dieser beiden MOOC-Typen analysiert und erdrtert werden.0

10 Einen Uberblick iiber diverse MOOC-Varianten bieten zum Beispiel: Hollands, F. M. und D.
Tirthali (2014).
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4.1. Einfihrung und Begriffsdefinition

Der Begriff MOOC (Massive Open Online Course) wurde erstmals von Bryan
Alexander und David Cormier im Bezug auf den Kurs ,CCKO08“ (Connectivism
and Connective Knowledge 2008) von Steven Downes und George Siemens
verwendet. An diesem MOOC nahmen anfangs 25 registrierte Lernende teil. In
einem zweiten Schritt wurde er jedoch kostenlos auch fir andere Teilnehmende
gedffnet, sodass sich schlieBlich 2.300 Personen fir diesen Kurs anmeldeten.
Die Lernenden nahmen an den woéchentlichen Kurseinheiten teil, bearbeiteten
Lernmaterialien und nutzen bereitgestellte Foren, um diverse Themen mit
anderen Teilnehmenden zu diskutieren. Die groBe Menge an Teilnehmenden
fihrte zu einem rasanten Anstieg an Beitrdgen und Diskussionen in den
einzelnen Foren und erweiterten so den Rahmen des Kurses, der von den
Lehrenden vorgegeben war (vgl. Cormier und Siemens 2010: 32-34).

CCKO08 zeigt damit schon recht deutlich, was unter einem MOOC zu verstehen
ist. Das Akronym steht fir Massive Open Online Course und I&sst sich wie folgt

beschreiben:

MASSIVE
Massive bezieht sich einerseits auf die sehr hohe Zahl an Teilnehmenden. Als

Richtwert daftir, wann ein Open Online Course (OOC) zur einem Massive Open
Online Course (MOOC) wird, gilt die sogenannte Dunbar-Zahl. Diese besagt,
dass das menschliche Gehirn im Schnitt nicht mehr als 150 soziale
Beziehungen zu anderen Menschen unterhalten kann (vgl. Dunbar 1992).
Wenn ein OOC demnach diese Zahl Uberschreitet, spricht man von einem
MOOC. Die meisten MOOCs ziehen allerdings sehr viel mehr Personen an. Je
nach Popularitat der Kursthemen bzw. der Vortragenden variiert die Anzahl der
Teilnehmenden von einigen hundert bis zu Uber hunderttausend Personen (vgl.
Carson und Schmidt 2012: online).

Massive bezieht sich allerdings nicht ausschlieBlich auf die quantitative
MessgréBe der Teilnehmenden. Fir Stewart ist ,massive” ein Indiz fur das
groBe Potenzial, dass in der Vernetzung einer enorm groBen Gruppe liegt. Sie
argumentiert, dass vor allem in cMOOCs ,[...] ,massive‘ is not intended to

signify potential ROI [return on investment], but the size and capacity of the
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course network that remixes and generates new knowledge® (Stewart 2013:
231).

OPEN
Open bezieht sich bei MOOCs auf mehrere Sachverhalte. Zum einen weist es

darauf hin, dass Teilnehmende ohne jegliche formale Zugangsvoraussetzungen
an diesen Kursen teilnehmen kénnen. Einzig und allein ein Online-Zugang ist
gefordert. Weiters ist es ein Charakteristikum von MOOCs, dass sie
bildungsinteressierten Personen kostenlos zur Verfigung stehen. AuBerdem
kann sich ,open® vor allem bei cMOOCs auf die Offenheit von Lernzielen, der
Themenwahl oder der Form der Beteiligung beziehen (vgl. Wedekind 2013: 46).
Einige MOOCs bieten zudem alle verwendeten Kursmaterialien als OER (Open
Educational Resources) an, die nicht nur von den Lernenden benutzt, sondern
auch zu eigenen Zwecken wiederverwendet werden durfen. Open bezieht sich
in diesen Féllen also auch auf die Wiederverwendbarkeit der Kursmaterialien
(vgl. Ebner et al. 2015: 12)

ONLINE
Online nimmt Bezug darauf, dass MOOCs ausschlieBlich online organisiert und

abgehalten werden. Der gesamte Lehr- und Lernprozess findet im ,Netz* statt
(vgl. Lehmann 2013b: 64)

COURSE
Course weist darauf hin, dass ein MOOC immer ein Kurs zu einem bestimmten

Thema ist. Ahnlich einem klassischen ,analogen“ Kurs hat ein MOOC einen
genau definierten zeitlichen Rahmen (vgl. Langer und Thillosen 2013: online).
Auch was die Struktur betrifft, finden sich bei vielen MOOCs Parallelen zum
klassischen Unterricht. Sie geben nicht nur eine genau geregelte zeitliche
Struktur vor, sondern auch die zu vermittelnden Inhalte stehen, je nach MOOC-
Typ, bereits im Vorhinein fest. Weiters geben MOOCs haufig genau definierte
Lernziele an, die erfullt werden missen, um den MOOC positiv abzuschlieBen.
In vielen Falle kénnen Teilnehmerlnnen des MOOC auch ein Zertifikat
erwerben, das die Teilnahme an einem MOOC bzw. die positive Absolvierung

aller geforderten Aufgaben bestétigt.

33



4.2. MOOC-Typen

AnschlieBend sollen die charakteristischen Eigenschaften von xMOOCs und
cMOOCs herausgearbeitet werden. Gegenstand der Untersuchung sind die
unterschiedlichen Lerntheorien bzw. Ideen und Konzepte, welche die Basis flr
diesen beiden unterschiedlichen MOOC-Formen bilden. Weiters sollen Aufbau
und Struktur der MOOCs, der Umgang mit Lernmaterialien, die Rolle der
Lehrenden in MOOCs und die Art der Leistungsmessung erértert werden.
AbschlieBend erfolgt eine Analyse der Anforderungen an Lernende in den
beiden unterschiedlichen MOOC-Typen.

4.2.1. xMOOCs

Der erste xMOOC, der als solches bezeichnet werden kann, ist der 2011 von
Sebastian Thrun und Peter Norvig an der Standford University lancierte MOOC
»introduction into Artificial Intelligence® (Al). Fur diesen Kurs meldeten sich ca.
160.000 Teilnehmende aus aller Welt an. Der MOOC zeichnete sich durch
einen fixen, vorgegebenen zeitlichen Rahmen mit einem Beginn- und Enddatum
aus. Wochentlich wurden weitere Teile des Kurses fur die Teilnehmenden
freigegeben. Inhaltlich wies der MOOC eine klare Struktur mit vorgegebenen
Lernzielen aus. Lerninhalte wurden in Form von kurzen Videos préasentiert und
haufig mithilfe von Quizzes geprift. Die Lernmaterialien wurden den Lernenden
von den Veranstaltern zur Verfigung gestellt. Sie sollten verwendet werden, um
im Anschluss gestellte Aufgaben zu 16sen. Als Kommunikationsmedium dienten
den Teilnehmenden Foren. Am Ende des Kurses konnte ein Zertifikat erworben
werden, das den Lernerfolg der Teilnehmenden dokumentierte bzw. bestétigte

(vgl. van Treeck et al. 2013: online).

xMOOCs basieren auf der Idee, eine universitdre Prasenzveranstaltung online
zur Verfugung zu stellen. Das ,x“ (es steht fur ,extension®) wurde erstmals von
der Harvard University verwendet, um Online-Kurse von ,klassischen“ an der
Universitat vor Ort durchgefiihrten Kursen bzw. Vorlesungen zu unterscheiden
(vgl. Taraghi et al. 2013: online). Im Gegensatz zu cMOQOCs, die einen hohen

Grad an Offenheit aufweisen und den Lernenden ein hohes MafB an Autonomie
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zugestehen, orientieren sich xMOOCs eher an den traditionellen Modellen des
Lernens und Lehrens (vgl. Lehmann 2013b: 65).

Sie sind instruktional ausgerichtet, geschlossen und darbietungsorientiert (vgl.
Wedekind 2013: 50). Lerninhalte und Lernziele sind bereits vor Beginn des
Kurses durch die Organisatorinnen festgelegt. Aufgrund ihrer rigiden Struktur
lassen sich Elemente ausmachen, die in den meisten xXMOOCs zu finden sind.
Wedekind (2013: 50f) nennt folgende finf Elemente:

Curriculum: xMOOCs zeichnen sich durch eine genau vorgegebene inhaltliche
Struktur aus. Sie sind in Module unterteilt, die Woche fir Woche fur die
Teilnehmenden freigeschaltet werden. Was dabei zu tun ist, ist ebenfalls
vorgegeben. Nicht die Lernenden entscheiden Uber persdnliche Lernziele und
die Art und Weise, wie sie diese verfolgen méchten, sondern die Organisatoren
des MOOC.

Vorlesung: Vorgegebene Inhalte zum jeweiligen Thema werden in Form von
wdchentlichen Videovorlesungen, die in kleine Einheiten unterteilt sind, an die
Teilnehmenden vermittelt. Im Gegensatz zur Lernendenzentrierung von
cMOOQC:s findet in xXMOOCs lehrendenzentrierte Wissensvermittlung statt.
Begleitmaterialien: Zusatzlich zu den Lehrmaterialien werden den
Teilnehmenden Arbeits- und Lernmaterialien online zur Verfigung gestellt.
Diese Inhalte sollen von den Lernenden erarbeitet, diskutiert und internalisiert
werden.

Aufgaben: Wahrend des gesamten Kurses haben Lernende von den
Organisatoren des Kurses gestellte Aufgaben zu bearbeiten und zu lésen. Es
soll damit garantiert werden, dass alle Lernenden sich mit dem bereitgestellten
Material auseinandersetzen.

Foren: xMOOCs bieten den Lernenden Foren, um die Kommunikation unter
den Teilnehmenden und zwischen Lernenden und Lehrenden zu erméglichen.
Zertifikate: Zu Beginn der meisten xXMOOCs kdénnen Teilnehmende wéhlen, ob
sie ein (kostenpflichtiges) Zertifikat erwerben wollen oder nicht. Dieses Zertifikat
wird nach erfolgreicher Bearbeitung aller geforderter Aufgabenstellungen bzw.
aller in den MOOC implementierten Tests ausgestellt und soll die erfolgreiche

Absolvierung des Kurses bestatigen.
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Die Anforderungen an die Teilnehmenden von xMOOCs liegen darin, dass
diese sich die von den Organisatorinnen vorgegebenen Lerninhalte der
wochentlichen Module aneignen. Bereitgestellte Lernmaterialien sollen mit
anderen Teilnehmenden diskutiert und deren Inhalte schlieBlich internalisiert
werden. Wie gut dieses Inhalte verstanden und auch behalten wurden, wird
haufig anhand von Quizzes Uberprift. Der Austausch mit anderen Lernenden ist
sehr erwunscht, aber nicht zwingend notwendig, um den xMOOC erfolgreich
abzuschlieBen.

Die Rolle der Lehrenden besteht darin, Lernziele vorzugeben, Lehrmaterialien
auszuwéhlen und aufzubereiten, Lernmaterialien zur Verfigung zu stellen und
Informationen an die Teilnehmenden des xMOOC zu vermitteln. In manchen
Fallen treten Lehrende auch beratend auf, nehmen an Diskussionen in Foren
teil und bieten den Lernenden Hilfestellungen beim Lésen der vorgegebenen
Aufgabenstellungen. Einzelgespréache zwischen Lehrenden und Lernenden gibt
es so gut wie gar nicht, da die duBerst hohe Zahl an Teilnehmenden dies nicht
zuldsst (vgl. Khalil und Ebner 2013).

Die Leistungsfeststellung in xMOOCs lauft aus eben diesem Grund sehr haufig
automatisiert ab. Wissen wird sehr oft mithilfe von Multiple-Choice-Tests
Uberpraft, da die Auswertung dieser Tests automatisiert erfolgen kann. Eine
andere, auch haufig verwendete Art der Leistungsmessung, sind Peer-Review-
Verfahren. Dabei werden Teilnehmende des xXMOOCs angeleitet, die Arbeiten
anderer Teilnehmender zu kommentieren bzw. zu bewerten. Als erfolgreich
abgeschlossen gilt ein xXMOOC dann, wenn alle von den Organisatorinnen des
MOOC vorgegebenen Aufgabenstellungen und Quizzes erfolgreich von den

Lernenden gelost wurden.

4.2.2. cMOOCs

Der allererste MOOC, ,,CCKO08* (Connectivism and Connective Knowledge 08),
wurde von Steven Downes und George Siemens entwickelt und gilt als das
erste Modell fur einen cMOOC. CCKO08 war fir 14 Wochen konzipiert und
befasste sich mit dem Thema ,Konnektivismus und vernetztes Lernen®. Die

Basis fur den MOOC bildete eine Agenda aus unterschiedlichen Themen, die
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wochentlich wechselten. Zu diesen Themen gab es Live-Events mit
Gastreferentinnen. AuBerdem wurden den Teilnehmenden Lernmaterialien, die
unter einer creative common Lizenz firmierten, zu den einzelnen
Themenkreisen zu Verfigung gestellt. Diese Materialien sollten selbstandig
bearbeitet und mit anderen Lernenden diskutiert werden. Zusatzliche
Aufgabenstellungen sollten die Lernenden dazu anregen, sich mit einem Thema
genauer auseinanderzusetzen (vgl. van Treeck et al. 2013: online).

Von den Veranstaltern vorgegebene, feste Lernziele gab es jedoch nicht. Die
Lernenden waren vielmehr dazu angehalten, individuelle Schwerpunkte zu
setzen und somit aktiv mitzubestimmen, was genau sie an Wissen von diesem
Kurs mitnehmen und wie sie diesen Prozess des Wissenserwerbs gestalten
wollten. Auch die Art der Problemlésung konnte von den Lernenden selbst
bestimmt werden. Die so gesammelten neuen Informationen zu einem Thema
wurden von den Lernenden neu aufbereitet und in Form von Blogs, Podcasts,
Videos oder Tweets fir alle anderen cMOOC Teilnehmenden sichtbar gemacht.
Diese neu entstandenen Materialien wurden wiederum von anderen Lernenden
kommentiert und in deren Netzwerk geteilt.

Lernende brachten aber auch eigene Ressourcen zu einem Thema ein, die sie
mit anderen Teilnehmenden teilten (vgl. Taraghi et al. 2013: online). Dadurch
wurde die Menge an bereitgestelltem Material uniberschaubar groB, was
allerdings durchaus beabsichtigt war. Diese uniberschaubar groBe Menge an
Informationen, die in ihrer Fille wéhrend des Kurses nicht zu bewaltigen war,
sollte Lernende dazu anregen, sich vdéllig frei mit einem Thema
auseinanderzusetzen. Das Lernziel bestand nicht darin, vorgegebene Inhalte zu
konsumieren und zu lernen. Vielmehr sollten Lernende eigene
Interessenschwerpunkte setzen und sich mit anderen Kursteilnehmenden Uber
ihre Lernerfahrungen austauschen (vgl. Robes 2012: 3; van Treeck et al. 2013:
online). Auch die Art der Leistungsmessung im MOOC CCKO08 wich stark von
der herkdbmmlicher Kurse ab. Anstatt Tests und Prufungen zu absolvieren, galt
der Kurs als erfolgreich abgeschlossen, wenn die Teilnehmenden ein Netzwerk

zu anderen Lernenden aufbauten, sich Uber relevante Inhalte austauschten und
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vom Wissen und den Lernerfahrungen anderer profitieren konnten (vgl. Taraghi
et al. 2013: online).™
Das Konzept, das die Grundlage fur CCKO08 darstellt, basiert auf der Idee des
Konnektivismus (Siemens 2005). MOOCs, die diesem Grundsatz folgen,
werden daher auch als cMOOCs, also als konnektivistische MOOCs,
bezeichnet. Der Konnektivismus begreift Lernen als einen selbstgesteuerten
und selbstorganisierten Prozess innerhalb von Netzwerken (vgl. Wedekind
2013: 48). Stephen Downes (2010; 2012), einer der beiden Entwickler des
ersten cMOOC, nennt vier Prinzipien, die konnektivistisches Lernen
ausmachen: Autonomie, Vielfalt, Offenheit und Vernetzung.
Autonomes Handeln ist eines der wesentlichsten Charakteristika
konnektivistischen Lernens. Bildungssysteme und Bildungsressourcen, so
Downes, mdussten folglich autonomes Handeln férdern. Lernende sollen
autonom entscheiden, welche Bildungsziele sie verfolgen, welche Inhalte ihren
(Lern-)Interessen entsprechen und welche Ressourcen sie verwenden wollen,
um an fir sie relevante Informationen zu gelangen. AuBerdem sollen sie die
Moglichkeit erhalten, selbststandig ein Netzwerk aus weiteren Lernenden
aufzubauen, mit denen sie sich austauschen.
Konnektivistisches Lernen bedeutet nach Downes auch, Vielfalt zu férdern.
Anstatt alle Lernenden in ein vorgegebenes Schema zu pressen, wird die
Férderung von Kreativitat und Vielfalt unter den Lernenden angestrebt.
Er argumentiert auBerdem, dass Bildungssysteme und Bildungsressourcen so
offen sein sollten, dass barrierefreies, uneingeschranktes Lernen mdglich ist.
Downs fordert daher: ,People should be able to freely enter and leave the
system, and there ought to be a free flow of ideas and artifacts within the
system.” (Downes 2010: online) Als letzen Punkt fuhrt Downs Vernetzung als
wesentliches Merkmal konnektivistischen Lernens an. Bildungssysteme und
Bildungsressourcen sollten diese Vernetzung férdern.

This is a recognition both that learning results from a process of

immersion in a community or society, and second that the knowledge

of that community or society, even that resulting from individual

insight, is a product of the cumulative interactions of the society as a
whole. (Downes 2010: online)

11 AuBerst interessant ist in diesem Kontext auch folgender Videobeitrag: Cormier, Dave (2010):
Success in a MOOC. Internet: https://www.youtube.com/watch?v=eW3gMGqcZQc
(09.10.2015).
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George Siemens, ebenfalls Mitentwickler des ersten cMOOC CCKO08, bietet

eine noch umfassendere und konkretere Definition von konnektivistischem

Lernen. Er beschreibt den Konnektivismus anhand folgender acht Prinzipien:

* Learning and knowledge rests in diversity of opinions.

K3
o

K3
o

Learning is a process of connecting specialized nodes or information
sources.

Learning may reside in non-human appliances.

¢+ Capacity to know more is more critical than what is currently known

K3
o

K3
o

K3
o

K3
o

Nurturing and maintaining connections is needed to facilitate continual
learning.

Ability to see connections between fields, ideas, and concepts is a core
skill.

Currency (accurate, up-to-date knowledge) is the intent of all connectivist
learning activities.

Decision-making is itself a learning process. Choosing what to learn and
the meaning of incoming information is seen through the lens of a shifting
reality. While there is a right answer now, it may be wrong tomorrow due to
alterations in the information climate affecting the decision. (Siemens
2005: 7)

* Know
What

Know how

It's the pipe
that matters;
not only the
content!

. -; : »\\ww%w ﬁt

{
N

Abbildung 5: ,Know Where* (Siemens 2006: 32)
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Fir Siemens stellt konnektivistisches Lernen eine Mdéglichkeit dar, auf die
Anforderungen einer sich sehr schnell &ndernden Informationsumgebung zu
reagieren, in der Informationen schnell veralten. Faktenwissen wird als weniger
wichtig erachtet als die Féahigkeit, unterschiedlichste fir den eigenen Kontext
relevante und vor allem aktuelle Informationen aus einer Flut an Informationen
herauszufiltern und miteinander zu verknupfen. Erst durch das VerknlUpfen
dieser Informationen kann Wissen generiert werden. Wie Abbildung 5 illustriert,
geht es also nicht mehr nur um das ,know what®, sondern in erster Linie um das
-Know where“ (vgl. Siemens 2006: 32).
Siemens formuliert dies folgendermaBen:
The pipe is more important than the content within the pipe. Our
ability to learn what we need for tomorrow is more important than
what we know today. A real challenge for any learning theory is to
actuate known knowledge at the point of application. When
knowledge, however, is needed, but not known, the ability to plug into
sources to meet the requirements becomes a vital skill. As
knowledge continues to grow and evolve, access to what is needed
is more important than what the learner currently possesses.
Connectivism presents a model of learning that acknowledges the
tectonic shifts in society where learning is no longer an internal,
individualistic activity. How people work and function is altered when
new tools are utilized. The field of education has been slow to
recognize both the impact of new learning tools and the
environmental changes in what it means to learn. Connectivism

provides insight into learning skills and tasks needed for learners to
flourish in a digital era. (Siemens 2005: 8)

Die zuvor beschriebenen Prinzipien konnektivistischen Lernens wirken sich
auch auf die Gestaltung von cMOOCs aus. Dies betrifft sowohl den Aufbau und
die Struktur von cMOOCs, die vermittelten Inhalte, die Anforderungen an
Lernende, die Rolle der Lehrenden als auch die Art der Leistungsmessung und
Leistungsbeurteilung. Im Folgenden Abschnitt sollen diese Aspekte genauer
untersucht und erOrtert werden.

Den Prinzipien des Konnektivismus folgend, finden cMOOCs zwar immer zu
einem bestimmten Thema statt, sie vermeiden es aber, den Teilnehmenden
Lernziele aufzuzwingen. Die Lernenden sind autonom und entscheiden selbst,

was sie lernen mdchten und welche Informationen sie dafir benétigen. Von den
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Organisatoren des cMOOC angebotene Lernmaterialien dienen den Lernenden
als erste Anhaltspunkte fir eine intensivere Beschéaftigung mit einem Thema.
Geleitet von ihren personlichen Interessen wéhlen Lernende flr sie relevante
Informationen aus, finden neue Materialien dazu und teilen diese mit anderen
Lernenden der Community. Im Gegensatz zu Onlinekursen, die eine rigide
Kursstruktur vorgeben und verpflichtend zu bearbeitende Kursmaterialien
vorschreiben, werden die Lernenden in cMOOCs angeregt, selbst aktiv zu
werden und autonom Materialien nach persdnlichem Interesse auszuwéhlen,
diese zu teilen und mit anderen Teilnehmenden zu diskutieren. Die Lernenden
gestalten somit die Inhalte des Kurses aktiv mit. Downes (2011) fasst diese
folgendermaBen zusammen:
What is important about a connectivist course, after all, is not the
course content. Oh, sure, there is some content -- you can't have a
conversation without it -- but the content isn't the important thing. It
serves merely as a catalyst, a mechanism for getting our projects,
discussions and interactions off the ground. It may be useful to some
people, but it isn't the end product, and goodness knows we don't
want people memorizing it. (Downes 2011: online)
Diese Fulle an Inhalten soll und kann ab einer gewissen Menge nicht mehr
umfassend von den Teilnehmenden gelesen bzw. bearbeitet werden. Dies ist in
cMOOCs jedoch durchaus beabsichtigt. Es geht nicht mehr darum,
vorgegebene Inhalte zu konsumieren und personlich zu verinnerlichen.
Vielmehr sollen Teilnehmende befahigt werden, ein Netzwerk mit anderen
Teilnehmenden aufzubauen, das es ihnen erméglicht, einen Uberblick ber
Verbindungen zwischen diversen Themen oder ldeen zu erhalten und so
aktuelle Entwicklungen mitzuverfolgen (vgl. Arnold et al. 2013: 110f).
Ein weiterer Punkt, der cMOOCs von anderen MOOC-Formen unterscheidet, ist
die Rolle, die Lehrende in diesen MOOCs einnehmen. Wie bereits zuvor
erortert, sind cMOOCs sehr lernendenzentriert. Die Teilnehmenden
entscheiden, welche Lernzeile sie sich selbst setzen, welche Lernmaterialien
sie verwenden und in welcher Form sie diese Informationen weiterverarbeiten
wollen. Bei diesem groBen MaB an Autonomie, die den Lernenden zugestanden
wird, erscheint die Rolle der Lehrenden auf den ersten Blick eher unwichtig zu
sein. Bei naherer Betrachtung zeigt sich allerdings, dass sich die Rolle der

Lehrenden zwar massiv verandert, aber nicht an Bedeutung verliert. Lehrende
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in cMOOCs Ubernehmen die Rolle von Lernbegleiterinnen (vgl. Langer und
Thillosen 2013: online). Sie sorgen dafur, dass Lernende sich untereinander
vernetzen, regen MOOC-Teilnehmende dazu an, sich intensiver mit einem
Thema auseinanderzusetzen und eigene Beitrdge zu einzelnen Themen in die
Community einzubringen. AuBerdem sorgen sie daflr, dass die Kursbeitrage
der Lernenden in Form eines Newsletters unter einem Kurs-Hashtag
gesammelt und dokumentiert werden (vgl. Skrypnyk et al. 2015: online).

Auch die Art der Leistungsmessung in cMOOC:s ist gepragt durch die Prinzipien
konnektivistischen Lernens. Da Lernende selbst entscheiden, was sie wann und
wie lernen wollen, obliegt es auch ihnen alleine zu entscheiden, ob sie einen
Kurs erfolgreich abgeschlossen haben oder nicht.’2 Urspringlich war daher far
cMOOCs gar keine Zertifizierung vorgesehen. Da sich aber gezeigt hat, dass
die Anerkennung von Leistungen die Motivation der Lernenden erhdht, einen
MOOC auch tatsachlich abzuschlieBen, geht man derzeit daran, auch far
cMOOCs Wege zur Leistungsanerkennung zu finden (vgl. Langer und Thillosen
2013: online). Ein Beispiel dafir sind Online-Badges, die von den Lernenden
auf freiwilliger Basis erworben werden kdnnen. Diese virtuellen Logos weisen
erbrachte Lernleistung nach, selbst wenn kein offizielles Zertifikat erworben
werden kann (vgl. e-teaching.org Redaktion 2015: online).13

AbschlieBend soll auf die Anforderungen eingegangen werden, die cMOOCs an
Lernende stellen. Um aus der Absolvierung eines cMOOC persénlichen Nutzen
ziechen zu kénnen, missen cMOOC-Teilnehmende laut Downes folgende
Aktivitdten beherrschen: ,aggregation®, ,remixing“, ,repurposing“ und .feeding
forward® (vgl. Downes 2011: online).

Unter ,aggregation“ versteht Downes die Fahigkeit der Lernenden, fir sie
personlich relevante und interessante Informationen aus dieser Fulle an
gebotenen Materialien herauszufiltern. Er argumentiert: ,[E]each person creates
their own perspective on the material by selecting what seems important to

them [...].“ (Downes 2011: online) Bei dieser Aktivitdt wird daher von der

2 Siehe dazu: Cormier, Dave (2010): Success in a MOOC. Internet: https://www.youtube.com/
watch?v=eW3gMGqcZQc (09.10.2015).

13 Im Open Course 2012 ,Trends im E-Learning®, kurz OPCO12, konnten Teilnehmende Badges erwerben.
Die drei unterschiedlichen Badges setzten unterschiedliche Anforderungen voraus.
http://opco12.de/anerkennung/#onlinebadges
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Lernenden gefordert, ihren Informationsbedarf zu erkennen und gezielt
Materialien auszuwéhlen, um diesen Bedarf decken zu kdnnen.
Beim ,remixing“ wird von den Teilnehmenden erwartet, dass sie in der Lage
sind, relevante Inhalte aus diversen Materialien zu extrahieren und zu sammeln.
Dies kann zum Beispiel in Form eines neu erstellten Dokuments, in Form eines
Blogs oder eines Videos gemacht werden. Wichtig dabei ist lediglich, dass sich
die Lernenden aktiv mit den gesammelten Materialien auseinandersetzen.
-Aepurposing” ist eine weitere Aktivitdat, die Lernende in cMOOCs setzen
sollten. Sie bezeichnet das aktive Bearbeiten, Umarbeiten oder neu Aufarbeiten
von gesammelten Materialien. Downes (2011) betont dabei:
We don't want participants to simply repeat what other people have
said. Learning is not simply a process of reception and filtering. It is
important to create something, to actively participate in the discipline.
[...] But it is important to remember that creativity does not start from
scratch. [...] Nobody every [sicl] creates something from nothing.
That's why we call this section 'repurpose' instead of 'create." We
want to emphasize that we are working with materials, that we are
not starting from scratch. (Downes 2011: online)
Wissen wird hier also nicht von Lernenden passiv konsumiert und reproduziert,
viel mehr ist eine aktive Generierung von Wissen mithilfe gesammelter und
bearbeiteter Materialien gefordert.
Letztlich sollen diese gewonnenen Erkenntnisse unter den Lernenden geteilt
werden. Es besteht allerdings keine Verpflichtung dazu. Der Mehrwert fur die
Lernenden ergibt sich daraus, dass andere Lernende dieses veroffentlichte
Material wiederum zur Generierung eigenen Wissens verwenden kénnen.
AuBerdem, so Downes, konnten die Kommentare anderer Teilnehmenden zu
eigenen verdffentlichten Arbeiten sehr positiv und lohnend sein (vgl. Downes
2011: online).
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4.3.

MOOCSs und Informationskompetenz

Wie zuvor erértert, setzen aktive Teilnehmende an einem cMOOC folgende

Tatigkeiten:

R
o

R
o

Sie sammeln Informationen zu einem Thema ihrer Wahl und filtern
anschlieBend fur sie in ihrem persénlichen Kontext interessant und
relevant erscheinende Informationen aus dieser groBen Menge an
Materialien heraus.

Sie bewerten die gefundenen Informationen, extrahieren relevante Inhalte
und sammeln diese in Form eines Dokuments oder zum Beispiel in Form

eines Blogs.

+ Sie stellen Verknipfungen zwischen Materialien innerhalb und auBerhalb

des Kurses oder einzelnen Informationen her, fligen eigene Gedanken
und ldeen hinzu und generieren somit neue Informationen und

Materialien.

» Sie teilen ihre erarbeiteten Materialien mit anderen Kursteilnehmenden.

Diese vier Tatigkeiten wahrend der aktiven Teilnahme an einem MOOC lassen

sich mit den von der ACRL erstellten Standards zur Informationskompetenz in

Verbindung bringen. Letztere wurden bereits in Kapitel 2.3 vorgestellt und

umfassen:

* das Bestimmen der Art und des Umfangs der benétigten Information

R
o

R
o

das Verschaffen eines effizienten und effektiven Zugangs zu den
bendtigten Informationen

das kritische Uberpriifen von Informationen und Informationsquellen und
das Integrieren von ausgewéhlten Informationen in sein eigenes Wissen

und Wertesystem

* das Nutzen von Informationen in einer ethischen und legalen Weise (vgl.

(Homann 2002: 627)

Informationskompetenz ist eine Schllisselkompetenz fir lebenslanges Lernen.

,oie bildet die Grundlage zur selbstdndigen und effizienten

Informationsgewinnung und -bewertung. Damit ist Informationskompetenz eine
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wichtige Voraussetzung fur ein erfolgreiches Studium und lebenslanges
Lernen.“ (Netzwerk Informationskompetenz Baden-Wiurttemberg 2013: 1)

MOOCs bieten die Mobglichkeit, sich in einem ,nicht formellen Kontext"
weiterzubilden. Bond (2015: online) stellt daher cMOOCs den Standards der
Informationskompetenz gegenidber und zieht Parallelen zwischen
Informationskompetenz Standards und deren Leistungsindikatoren und den
Anforderungen, die in cMOOCs an Lernende gestellt werden. Mithilfe von

Abbildung 6 stellt Bond diesen Zusammenhang auch grafisch dar.
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Abbildung 6: cMOOC Lernaktivitaten gemappt mit Informationskompetenz Standards (Bond 2015: online)



Das Aktivitdtsmuster ,aggregate korreliert mit den Informationskompetenz-
Standards 1 und 2. Die Lernenden erkennen ihren Informationsbedarf,
Uberpruften Art und Umfang der bendtigten Informationen und wéhlen fur den
eigenen Bedarf relevante Informationen aus. ,,Remixing“ steht im Bezug zu den
Standards 2 und 3. Lernende bewerten Informationsquellen, extrahieren
relevante Informationen aus diesen Quellen und sammeln diese Informationen
in Dokumenten oder zum Beispiel in Form von Blogeintragen. Die Standards 3
und 4 erlauben ein Mapping mit der Aktivitdt ,repurposing“. MOOC-
Teilnehmende verknipfen gewonnene Informationen neu miteinander und
generieren so neues Wissen. Die Aktivitat ,feeding forward“ korreliert mit den
Informationskompetenz-Standards 4 und 5. Lernende kommunizieren
Informationen an andere MOOC-Teilnehmende, indem sie ihre Arbeiten mit
anderen teilen (vgl. Bond 2015: online).

MOOCs, allen voran cMOOCs, vermitteln also nicht nur Inhalte. Das Konzept,
das ihnen zugrunde liegt, férdert die Informationskompetenz der
Teilnehmenden. Diese werden aufgrund der Anforderungen, die cMOOCs an
sie stellen, dazu angeleitet,

* ihren Informationsbedarf zu einem Thema zu erkennen und, je nach
Interesse, aus einer Fllle von Materialien die flur sie relevanten
herauszufiltern.

%« gefundene Informationen zu bewerten, zu sammeln und zu
dokumentieren.

% ausgewahlten Informationen neu zu verknupfen und neues Wissen zu
generieren.

> Informationen auf ethische und legale Weise zu nutzen und diese anderen

Lernenden zur Verfligung zu stellen.

MOOCs kdnnen Informationskompetenz daher einerseits direkt mithilfe von
ausgewahlten Inhalten zu diesem Thema vermitteln. MOOCs k&nnen
Informationskompetenz jedoch auch indirekt vermitteln, indem sie Lernende
aufgrund ihres Lerndesigns dazu anleiten, Informationskompetenz in der Praxis

anzuwenden (vgl. Bond 2015: online).
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5. Entwicklung eines MOOC zur Vermittlung von
Informationskompetenz an der Bibliothek der TU
Graz

Im folgenden Kapitel wird ein MOOC zur Vermittlung von
Informationskompetenz fir die Bibliothek der TU Graz geplant und konzipiert.
Die Vorgehensweise orientiert sich an der Methodik zur Produktentwicklung
nach Pahl und Beitz (Pahl et al. 2007), die zwar in erster Linie fur die
Konstruktionslehre gedacht ist, sich aber auch zur Entwicklung eines
Bibliotheks-MOOC eignet. Einleitend werden die einzelnen Phasen dieses
Prozesses beschrieben. AnschlieBend soll die Produktentwicklungsmethodik
nach Pahl und Beitz angewendet werden, um die einzelnen Schritte und
Phasen, die fur die Planung und Konzeption des Bibliotheks-MOOC nétig sind,
auszuarbeiten.
Laut Pahl und Beitz ist fur jede Produktentwicklung die Einbeziehung bzw.
Berucksichtigung von drei Aspekten bei der Produktplanung nétig. Diese
Aspekte umfassen:

% die inhaltliche Planung des Produktentwicklungsprozesses

+ die zeitliche und terminliche Planung der Entwicklungsarbeitsschritte

¢ die Kostenplanung des Produkts, um einen vorgegebenen Kostenrahmen

einzuhalten (vgl. Pahl et al. 2007: 193)

Die inhaltliche Planung des Produktentwicklungsprozesses setzt sich, so Pahl
und Beitz, aus den folgenden vier Hauptphasen zusammen:
* die informative Planung und Klarung der Aufgaben des Produkts
(Planungsphase)
+ die Konzeption des Produkts (Konzeptphase)
* das gestalterische Entwerfen des Produkts (Entwurfsphase)
¢ die herstellungstechnische Ausarbeitung des Produkts
(Ausarbeitungsphase) (vgl. Pahl et al. 2007: 194)
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Diese vier Hauptphasen sind zum besseren Verstandnis in Abbildung 7 grafisch
dargestellt und sollen im Anschluss fur die Planung und Konzeption des
Bibliotheks-MOOC angewendet werden.

Planungsphase

¢ Beschreibung potenzieller Kundinnen und Stakeholder

% Analyse des KundInnennutzens und der Interessen der Stakeholder
% Analyse der Marktsituation

< Erstellung einer Anforderungsliste

Konzeptphase

< Erstellung eines Gesamtkonzepts fir das Produkt

¢ Entwicklung von Ldsungen fur die in der Anforderungsliste gestellten
Forderungen an das Produkt

Entwurfsphase

% Beschreibung, wie die in der Konzeptphase entwickelten Ld&sungen
tatsachlich umgesetzt werden sollen

Ausarbeitungsphase

+ Fertigung des Produkts

Abbildung 7: Hauptarbeitsschritte bei der Produktentwicklung
(vgl. Pahl et al. 2007: 198)
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5.1. Die Planungsphase

Wéhrend der Planungsphase wird in erster Linie eruiert, fir welchen
Kundlnnenkreis und fir welche Stakeholder der Bibliotheks-MOOC produziert
werden soll. Dabei wird die Vielschichtigkeit des Kundlnnenkreises
berucksichtigt und die Erwartungen und Bediirfnisse dieser unterschiedlichen
Kundinnen und Stakeholder analysiert. Weiters soll erhoben werden, ob es
derzeit bibliothekarische Angebote gibt, die dem geplanten Bibliotheks-MOOC
ahneln. AnschlieBend wird der Neuheitsaspekt des Bibliotheks-MOOC
untersucht und die Vorteile herausgearbeitet, die dieses Produkt flur die
unterschiedlichsten Kundinnen und Stakeholder bietet. AbschlieBend folgt eine
Zusammenfassung all jener Eigenschaften des Bibliotheks-MOOC, welche
einen besonderen Nutzen fir die Kundinnen und Stakeholder des Bibliotheks-
MOOC darstellen. Das Resultat dieser zuvor beschriebenen Arbeitsschritte ist
eine Anforderungsliste, welche samtliche von Kundinnen und Stakeholdern
gewulnschten Eigenschaften und Charakteristika des Bibliotheks-MOOC

nochmals gesammelt wiedergibt.
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Pahl und Beitz (2007: 214) stellen die Vorgehensweise bei der Erstellung einer

Anforderungsliste in Abbildung 8 dar.

Produktplanung
Freigabe zur Entwicklung A
v
;: Information
Definition marktrelevanter
Grundforderungen
Definition der Attraktivitats- @
forderungen des Markt-/ ]
Kundensegments &
5
v 3
2
Dokumentation technisch- »2 v
kundenspezifischer < Definition
Leistungsanforderungen 3
c
2
Erganzen/Erweilern der ﬁ
Anforderungen mittels Z
Hauptleitlinie und Szenariotechnik
t v
+ Kreation
Festlegen der Forderungen und
Wunsche
¢ Bewertung
Festlegen der Anforderungsliste 4 Entscheidung
Freigabe zum Konzipieren l

Abbildung 8: Hauptarbeitsschritte zum Aufstellen der Anforderungsliste
(Pahl et al. 2007: 214)

Die offensichtlichen Anforderungen an den Bibliotheks-MOOC werden in einem
ersten Schritt festgelegt und dokumentiert und anschlieBend in einem zweiten
Schritt erganzt und im Detail ausgearbeitet. Laut Pahl und Beitz (Pahl et al.
2007: 214) lassen sich die in diesen beiden Schritten ermittelten Anforderungen
in Forderungen und Winsche unterteilen.

Forderungen stellen dabei Anforderungen an den MOOC dar, die unter allen
Umstanden erflllt werden miuissen. Sie sind allerdings nicht immer explizit
formuliert, da sie von Kundinnen und Stakeholdern h&ufig als selbstverstandlich

angenommen werden. Dennoch sind diese Forderungen unbedingt zu erfillen,
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da dies sonst den Misserfolg des Bibliotheks-MOOC bedeuten kénnte (vgl.
Kramer und Kramer 2013).

Winsche beziehen sich auf Anforderungen an den MOOC, die bei der
Produktion berlcksichtig werden sollten. Fur den Fall, dass diese nicht erfullt
werden kénnen, dirfen Winsche in der Konzeptionsphase allerdings auch
ignoriert werden.

All diese Forderungen und Wunsche werden gesammelt und flieBen schlieBlich
in die Anforderungsliste des Bibliotheks-MOOC ein. Diese Anforderungen
sollten mdglichst allgemein formuliert sein, um die L6sungsfindung in der
nachfolgenden Konzeptionsphase nicht einzuschranken (vgl. Pahl et al. 2007:
214).

5.1.1. Kundinnen und Stakeholder des Bibliotheks-MOOC

Wie in Kapitel 4 bereits beschrieben, sind MOOCs frei zugéangliche Onlinekurse,
an denen eine sehr groBe Zahl an Lernenden teilnehmen kann. MOOCs
kommen ohne jegliche formale Aufnahmekriterien aus und fordern von den
Teilnehmenden in der Regel keine Vorkenntnisse zu einem bestimmten Thema.
Daraus lasst sich ableiten, dass zu den potenziellen Kundinnen des Bibliotheks-
MOOC weltweit all jene Personen zahlen, die Uber einen Internetzugang und
eine ausreichend hohe Medienkompetenz verfugen, um die MOOC-Plattform zu
finden, den Bibliotheks-MOOC auszuwéhlen und sich fir diesen Kurs online zu
registrieren. Diese &auBerst heterogene Gruppe ist Gegenstand der
nachfolgenden Untersuchung. Um trotz dieser Heterogenitdt eine mdglichst
genaue Planung des MOOC zu ermdglichen, soll auf die typischsten Gruppen
an potenziellen Nutzerlnnen fokussiert und diese beschrieben werden:

% Studierende der Technischen Universitat Graz

¢ Studierende anderer Universitaten

<+ Personen, die sich im Selbststudium weiterbilden

Zusatzlich zu diesen potenziellen Nutzerlnnen des Bibliotheks-MOOC gibt es

noch weitere Personengruppen, die diesen MOOC zwar vermutlich nicht selbst
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nutzen, aber dennoch Interesse daran haben, dass ein solcher MOOC von der
Bibliothek der TU Graz entwickelt und lanciert wird.
Zu diesen Stakeholdern gehéren:

% Lehrende der Technischen Universitat Graz

* Lehrende anderer Universitaten

<+ die Bibliothek der Technischen Universitat Graz

Auch diese beiden Stakeholder-Gruppen sollen im Anschluss untersucht und

beschrieben werden.

5.1.1.1. Studierende der TU Graz

Die Studierenden der Technischen Universitdt Graz stellen eine sehr
inhomogene Gruppe dar, die sich in zahlreiche Untergruppen unterteilen lasst.
Im Wintersemester 2014 bot die TU Graz ihren Studierenden 56 ordentliche
Studien und 12 Universitéatslehrgange an. An der Universitat inskribiert waren zu
diesem Zeitpunkt 13.314 Studierende. 2.215 davon wurden im Wintersemester
2014 neu zugelassen, 11.099 Studierende befanden sich im 2. oder einem
héheren Semester.

Der Kundlnnenkreis des Bibliotheks-MOOCs umfasst alle Studierenden der TU
Graz. In dieser Gruppe enthalten sind folglich Studierende samtlicher
Studienrichtungen und jeden Semesters. Die Bedurfnisse dieses heterogenen
Kundinnenkreises sind dementsprechend divers und kénnen nur sehr schwer
ermittelt werden. Um Nutzerinnenforderungen und -wiinsche an einen
potenziellen Bibliotheks-MOOC ausmachen und beschreiben zu kénnen, soll
daher auf Forderungen und Wunsche von Studierenden zuriickgegriffen
werden, die wéhrend der Vermittlungstatigkeiten der Bibliothek zum Thema
Informationskompetenz immer wieder genannt wurden.4

Beim Thema Recherche zum Beispiel lassen sich diese unterschiedlichen
Forderungen und Winsche der Studierenden sehr gut erkennen. Studierende

der Chemie beispielsweise tendieren eher dazu, fur |hr Studium auf digitale

4 Eine genaue Beschreibung der Vermittlungsaktivitdten der Bibliothek der TU Graz findet sich
in Kapitel 2.
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Ressourcen wie Datenbanken oder E-Journals zurlickzugreifen. Studierende
der Architektur hingegen bevorzugen tendentiell vermehrt auch gedruckte
Materialien fur ihre Forschungstatigkeit. Dies wirkt sich naturlich auch auf die
Art der Recherche aus. Wéahrend die erste Gruppe haufig Datenbanken wie
Scopus verwendet, fuhrt die zweite Gruppe zuséatzlich auch vermehrt
Recherchen im Onlinekatalog der Bibliothek durch, in welchem hauptséchlich
Nachweise fur gedruckte Ressourcen zu finden sind. Der Umgang mit diesen
unterschiedlichen Rechercheninstrumenten verlangt natirlich auch
unterschiedliche Kompetenzen von den Nutzerlnnen.

Die Forderungen und Erwartungen, die Studierenden an die Bibliothek stellen,
ist unter anderem auch abhangig davon, in welchem Semester ihres Studiums
sich diese befinden. Erstsemestrige bendtigen meist eine Einflhrung in die
Benutzung der Bibliothek. Sie wollen mit den Raumlichkeiten der Bibliothek,
den verfugbaren Medien und den Recherche- und Entlehnmodalitadten der
Bibliothek vertraut gemacht werden. HOhersemestrige Studierende hingegen
stehen oft davor, eine Seminar-, Bachelor- oder Masterarbeit verfassen zu
mussen. Sie sind in den meisten Fallen mit der Benltzung der Bibliothek
vertraut und benétigen Unterstitzung bei der Recherche, vor allem in flr ihr
Fach relevanten Datenbanken oder Beratung bei der Verwaltung von

gefundener Literatur mithilfe eines Literaturverwaltungsprogramms.

5.1.1.2. Studierende anderer Universitaten

Das Kundlnnensegment ,Studierende anderer Universitdten® ist ebenso
heterogen wie das zuvor beschriebene Segment. Die Tatsache, dass
Studierende aus aller Welt auf den Bibliotheks-MOOC zugreifen kénnen, macht
es unmdglich, diese potenzielle Kundinnengruppe genauer zu beschreiben.
Folgende Merkmale kénnen diesen Nutzerlnnen mit Sicherheit zugeordnet
werden:

% Die Studierenden verfliigen Uber einen Abschluss, der sie fur ein

Hochschulstudium qualifiziert.
¢ Die Studierenden, die an einem Bibliotheks-MOOC teilnehmen, erwarten

sich Unterstitzung bei Themenkreisen, die generell der Bibliothek
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zugeordnet werden. Dazu gehdren zum Beispiel das Auswahlen von
geeigneten Rechercheninstrumenten, die Suche nach flr sie relevanter

wissenschaftlicher Literatur oder die Verwaltung gefundener Literatur.

5.1.1.3. Personen, die sich im Selbststudium weiterbilden

Ein weiteres Kundinnensegment des Bibliotheks-MOOC stellen Personen dar,
die sich auBerhalb einer Universitat weiterbilden méchten. Dies kann entweder
im Selbststudium geschehen oder auch in Form einer auBeruniversitéaren
WeiterbildungsmaBnahme, beispielsweise eines Volkshochschulkurses.

Auch hier sind die Bedurfnisse der Kundinnen nur sehr schwer zu eruieren, da
auch diese Gruppe auBerst divers ist. Das Interesse an einem Bibliothek-
MOOC kann einem allgemeinem Interesse an bibliotheksspezifischen Themen
entspringen. Es konnte allerdings auch dadurch hervorgerufen werden, dass
Lernende zum Beispiel im Rahmen eines auBeruniversitiren Kurses eine
Abschlussarbeit verfassen sollen, die wissenschaftlichen Standards entspricht.
Um dafir Unterstitzung zu erhalten, koénnte fiar die Kundinnen dieses

Segmentes die Absolvierung eines Bibliotheks-MOOC von Interesse sein.

5.1.1.4. Lehrende der Technischen Universitat Graz

Die Stakeholder-Gruppe der ,Lehrenden der TU Graz® setzt sich aus Lehrenden
der unterschiedlichen Fachrichtungen zusammen, die an der Technischen
Universitat Graz angeboten werden. lhre Aufgaben sind einerseits Forschungs-
und andererseits Lehrtatigkeiten an der Universitat. Bei ihrer Unterrichtstatigkeit
geht es in erster Linie darum, Inhalte an Studierende zu vermitteln. Dies
geschieht in Form von Lehrveranstaltungen, die immer wieder neu und an den
letzten Stand der Forschung angepasst, konzipiert und abgehalten werden
mussen. Dabei werden auch immer Ofter alternative Lehrformen wie die
elektronisch gestutzte Lehre verwendet, im Speziellen zum Beispiel Blendend
Learning. Wie bzw. in welcher Form der Unterricht gestaltet ist, hdngt von den
jeweiligen Lehrenden, von den zu vermittelnden Inhalten oder auch von den

Rahmenbedingungen am jeweiligen Institut ab. Im Zuge der Lehrtatigkeit ist es
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auch Aufgabe der Lehrenden der Technischen Universitadt Graz, Studierende

beim wissenschaftlichen Arbeiten zu unterstitzen.

5.1.1.5. Lehrende anderer Universitaten

Die Gruppe der ,Lehrenden anderer Universitaten“ ist ebenso heterogen wie die
zuvor beschriebene Stakeholder-Gruppe. Sie umfasst nicht nur Lehrende
unterschiedlicher Fachrichtungen an ein und derselben Universitat, sondern
weltweit in der universitiren Forschung und Lehre tétige Personen. Die
Merkmale dieser Stakeholder-Gruppe ahneln jener der ,Lehrenden der
Technischen Universitat Graz®. Auch zu ihren Aufgaben z&hlt die Lehrtéatigkeit in
ihrem jeweiligen Fach. Hier gibt es didaktische Unterschiede in der Vermittlung
von Inhalten, die am jeweiligen Fach, der persdnlichen Unterrichtskompetenz
und den Rahmenbedingungen, die an den weltweit unterschiedlichen
Universitaten vorherrschen, festgemacht werden kdénnen. Weiters zahlt die
Unterstitzung ihrer Studierender beim wissenschaftlichen Arbeiten zum

Aufgabenbereich der Stakeholder-Gruppe ,Lehrender anderer Universitaten®.

5.1.1.6. Die Bibliothek der Technischen Universitat Graz

Eine weitere Stakeholder-Gruppe, die in der Planungsphase in Betracht
gezogen werden soll, ist die Bibliothek der TU Graz selbst. Wie bereits in
Kapitel 3.1 beschrieben, zahlt die Vermittlung von Informationskompetenz an
Nutzerlnnen zu einer der Kernaufgaben der Bibliothek. Um diese Aufgabe zu
erfullen, bietet die Bibliothek unterschiedlichste Services in diesem Bereich an.
Dabei Uberwiegt die Face-to-face-Vermittlungstétigkeit vor Ort. Fihrungen,
Schulungen, Lehrveranstaltungen oder persénliche Beratungsgesprache
werden von Bibliothekarlnnen vor Ort in der Bibliothek oder in anderen
Raumlichkeiten der Universitat durchgefuhrt. Die Vermittlungstatigkeit selbst

erfolgt meist in Form eines ,Frontalunterrichts® .
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5.1.2. Kundinnennutzen und Interessen der Stakeholder

Nach der vorangegangenen Beschreibung der ausgewahlten Kundinnen- und
Stakeholder-Gruppen des Bibliotheks-MOOC folgt die ,Exploration des
Kundennutzens® (Pahl et al. 2007: 113). Es soll dabei analysiert werden,
welchen Nutzen Kundinnen und Stakeholder aus dem geplanten Bibliotheks-
MOOC ziehen kdnnen.

5.1.2.1. Nutzen des Bibliotheks-MOOC fiir Kundinnen

Trotz der Heterogenitat der einzelnen Kundlnnengruppen, kénnen
Eigenschaften und Merkmale des Bibliotheks-MOOC herausgearbeitet werden,
die fir sdmtliche Kundinnensegmente, und zwar ,Studierende der TU Graz®,
,Studierende anderer Universitaten“ und ,Personen, die sich im Selbststudium

weiterbilden® von Nutzen sind.

Kompetenz Beschreibung

den eigenen Informationsbedarf erkennen und benennen
Problemkompetenz

kénnen
Ressourcenkompetenz flr den eigenen Kontext relevante Ressourcen kennen
flr den eigenen Kontext relevante Suchstrategien
Methodenkompetenz beherrschen
Bewertunaskompetenz Uber allgemeine Kriterien der Bewertung von
ewertungs pete Informationsquellen verfugen
Nutzunaskompetenz fir den eigenen Kontext relevante rechtliche und ethische
9 P Regeln der Informationsnutzung kennen
ermittelte Informationen den eigenen Zwecken geman
Verwaltungskompetenz

ordnen und bewahren kdénnen

selbst produzierte Informationen kontextadaquat in

Darstellungskom nz . . . s
arstellungskompete Informationsumgebungen préasentieren kénnen

die Grenzen der eigenen Informationskompetenz
Delegationskompetenz erkennen und wissen, wo man sich bei Bedarf
professionelle Hilfe holen kann

Tabelle 5: Schema zur Ermittlung des konkreten Informationskompetenzbedarfs von
Nutzerlnnen (vgl. Tappenbeck 2012: 163f)
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Fir alle zuvor beschriebenen Kundlnnen-Gruppen ist es wichtig, Uber
Informationskompetenz zu verfugen. Wie in Kapitel 2.3.2 bereits detailliert
ausgefuhrt, umfasst Informationskompetenz nach Tappenbeck (2012: 163-164)
die in Tabelle 5 angefihrten Kompetenzen.

Diese Kompetenzen sind fir alle Studierenden jeder Fachrichtung und jeder
Universitat auBerordentlich wichtig. Fur ihr wissenschaftliches Arbeiten missen
sie ihren persénlich Informationsbedarf erkennen und benennen kénnen. Erst
wenn sie sich dessen bewusst sind, welche Informationen ihnen fehlen, kdnnen
sie nach passenden Ressourcen suchen. Um relevante Quellen in einer Masse
an verflugbarer Information auch ausmachen zu kénnen, missen Studierende
jeder Fachrichtung Uber Suchstrategien verfigen, die an den jeweiligen Kontext
angepasst sind. Denn die Suche in einem Bibliothekskatalog gestaltet sich
anders als die Recherche in einer Fachdatenbank oder die Suche nach
Informationen im Internet mithilfe von Suchmaschinen.

Weiters ist es fir alle Studierenden von gréBter Bedeutung, gefundene
Informationen und Informationsquellen bewerten zu kdnnen. Vor allem im
Internet gefundene Informationen sind nicht immer vertrauenswirdig und auch
nicht jeder Artikel aus einem beliebigen Journal eignet sich als wissenschaftlich
fundierte Quelle.

Daruber hinaus mussen Studierende in der Lage sein, mit gefundenen
Informationen so umzugehen, dass rechtliche und ethische Vorgaben zur
Informationsnutzung gewahrt bleiben. Die Kompetenz, beispielsweise mit dem
geistigem Eigentum anderer Forschender korrekt umzugehen, ist sowohl fir
Studierende der TU Graz als auch fur Studierende anderer Universitaten
auBerordentlich wichtig und zahlt zur guten wissenschaftlichen Praxis.
Studierende aller Bereiche sollten auBerdem Uber Verwaltungskompetenz und
Darstellungskompetenz verfligen. Sie sollten demnach in der Lage sein, fur ihre
wissenschaftliche Tétigkeit relevante Literatur so zu ordnen und zu archivieren,
dass sie jederzeit darauf zurlickgreifen kénnen, und sie sollten die Ergebnisse
ihrer Tatigkeit Kontext adaquat prasentieren zu kénnen.

Als letzte Kompetenz ist die Delegationskompetenz zu nennen. Studierende
sollten auch daruber verfigen. Es kdnnte durchaus vorkommen, dass die

Informationskompetenz der Studierenden in einem Bereich nicht ausreicht, um
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Problemstellungen zu l6sen. In diesem Fall ist es sehr wichtig zu wissen, wo

professionelle Hilfestellung gefunden und in Anspruch genommen werden kann.

Ein &hnlicher Sachverhalt findet sich bei Personen, die eine Weiterbildung im
Selbststudium anstreben. Auch fir sie ist wichtig, den eigenen
Informationsbedarf erkennen und benennen zu kénnen. Sie sollten auBerdem in
der Lage sein zu entscheiden, welche Informationsressourcen flr ihren Bedarf
relevant sind. Auch Methodenkompetenz ist fir diese Kundlnnengruppe von
groBer Bedeutung. Denn auch diese Lernenden mussen wissen, mithilfe
welcher Recherchestrategie sie zu bendtigten Informationen gelangen.

Im Kontext dieser Kundinnengruppe kbnnte das zum Beispiel bedeuten, dass
Lernende in der Lage sind, fur sie relevante Weiterbildungsangebote zu finden
oder dass sie kompetent sind, relevante Informationen zur L&sung einer
bestimmten Problemstellung zu finden. Gleich den beiden zuvor beschriebenen
Studierenden-Gruppen mussen auch diese Lernenden Informationen und
Informationsquellen bewerten kbnnen und wissen, wie mit diesen Informationen
rechtlich und ethisch korrekt umzugehen ist.

Weiters kénnten auch diese Lernenden durchaus in die Situation geraten, ihre
Ergebnisse zum Beispiel einer Selbststudium-Community préasentieren zu
wollen. Um dies bewerkstelligen zu kdénnen, sollten sie Uber
Darstellungskompetenz verflgen.

AbschlieBend sei auch bei dieser Kundinnengruppe auf die Wichtigkeit der
Delegationskompetenz hingewiesen. Die Lernenden sollten in der Lage sein,
professionelle Hilfe einzuholen, falls sie eine Problemstellung im Bereich der

Informationskompetenz nicht selbststandig I6sen kénnen.

5.1.2.2. Nutzen des Bibliotheks-MOOC fuir Stakeholder

An dieser Stelle soll erértert werden, welchen Nutzen Stakeholder von einem
Bibliotheks-MOOC erwarten kénnen. Daflir werden die Interessen der Gruppe
der ,Lehrenden an der Technischen Universitat Graz“ und jene der ,Lehrenden

anderer Universitaten“ zusammengefasst betrachtet. AnschlieBend sollen die
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Interessen der Bibliothek der Technischen Universitdt Graz an einem MOOC
analysiert werden.

Wie bereits beschrieben z&hlt es zu den Aufgaben von Lehrenden der TU Graz
und auch von Lehrenden anderer Universitaten, Studierende beim
wissenschaftlichen Arbeiten zu unterstitzen. Dabei geht es haufig um eine
inhaltliche Betreuung. Der Vermittlung von Techniken des wissenschaftlichen
Arbeitens wird oft wenig bis gar kein Raum gegeben, da die Vermittlung dieser
Kompetenzen haufig nicht explizit im Curriculum einzelner Studienrichtungen
genannt ist. Die Fahigkeit, ein passendes Thema zu finden und dieses auch
adaquat abzugrenzen, relevante Informationsressourcen zu kennen,
Literaturrecherchen durchzufuhren und gefundene Informationen zu bewerten,
wird haufig vorausgesetzt. Auch der Umgang mit geistigem Eigentum anderer,
das Ordnen und Archivieren von relevanten Quellen und die Présentation
eigener Ergebnisse werden oft nicht explizit vermittelt. Dies betrifft sowohl
Lehrende der TU Graz als auch Lehrende anderer Universitaten.

Ein Bibliotheks-MOOC, der diese Kompetenzen vermittelt, kann daher sowohl
fir Lehrende der TU Graz als auch fur Lehrende anderer Universitdten von
Nutzen sein. Denn Lehrende kénnten somit Studierende auf die Verflgbarkeit
des Bibliotheks-MOOC hinweisen oder sogar die positive Absolvierung des
MOOC einfordern. Die Studierenden verfligen somit Uber die geforderten
Kompetenzen, sodass die Lehrenden sich bei der Betreuung der Studierenden
ganzlich auf eine inhaltliche Betreuung konzentrieren kdnnen. Die Verflugbarkeit
eines Bibliotheks-MOOC bewirkt somit eine Entlastung der Lehrenden, sowohl
an der TU Graz also auch an anderen Universitéaten.

Auch die Bibliothek der Technischen Universitdt Graz kann Nutzen aus der
Lancierung eines Bibliotheks-MOOC ziehen. Zum einen bietet sie dadurch ein
weiteres Service zur Vermittlung von Informationskompetenz fur Studierende
an, das sich deutlich von den bisherigen Vermittlungstatigkeiten unterscheidet.®
Mit der Bereitstellung eines Bibliotheks-MOOC erweitert die Bibliothek somit ihr
Angebotsportfolio an Services flr ihre Nutzerlnnen.

Mithilfe eines Bibliotheks-MOOC kénnen auBerdem sehr viel mehr Nutzerinnen
erreicht werden als mit dem derzeitigen Angebot an FlUhrungen, Schulungen

und bibliothekarischen Lehrveranstaltungen. Denn flr viele Studierende ist es

15 Eine detaillierte Beschreibung dieser Vermittlungstétigkeiten findet sich in Kapitel 3.4.
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aus zeitlichen und organisatorischen Grinden leichter, Onlineangebote in
Anspruch zu nehmen als Schulungen vor Ort zu besuchen, die erst im
Studienalltag der Lernenden untergebracht werden mussen.

Darlber hinaus bedeutet die Verlagerung der Vermittlungstatigkeit von einer vor
Ort Betreuung in das Internet auch eine Entlastung fur die Mitarbeiterlnnen der
Bibliothek. Denn Informationskompetenz kann mithilfe eines MOOC an eine
sehr groBe Zahl von Lernenden vermittelt werden, ohne daftir wesentlich mehr
Bibliothekspersonal einsetzen zu mussen.

Ein weiterer positiver Effekt des Bibliotheks-MOOC ist die Erhéhung der
Sichtbarkeit der Bibliothek. Eine groBe Zahl an MOOC-Teilnehmenden bewirkt
auch innerhalb der Universitat, dass die Bibliothek und ihre Angebote besser
wahrgenommen werden. AuBerdem sind MOOC-Teilnehmende nach
Beendigung des MOOC versierter in der Nutzung der Bibliothek und ihrer
Ressourcen. Sie nutzen diese daher moglicherweise vermehrt, da mithilfe des
MOOC eine groBere Vertrautheit im Umgang mit der Bibliothek und ihren
Ressourcen bewirkt werden konnte. Die Bibliothek der Technischen Universitat
Graz profitiert also in mehrerer Hinsicht von der Entwicklung und Lancierung
eines Bibliotheks-MOOC.

5.1.3. Analyse der Marktsituation

Wie andere Universitatsbibliotheken arbeitet auch die Bibliothek der
Technischen Universitat Graz nicht gewinnorientiert. Man kann daher nicht von
einer Marktanalyse im wirtschaftlichen Sinn sprechen, wenn an dieser Stelle
eine Untersuchung der Marktsituation unternommen wird. Dennoch ist es
wichtig, die Angebote zur Vermittlung von Informationskompetenz anderer
Universitatsbibliotheken in Osterreich zu untersuchen, um die Entwicklung
eines Produkts zu vermeiden, das es moglicherweise in dieser Form schon gibt.
Fiar die Analyse von Angeboten zur Vermittlung von Informationskompetenz
anderer Osterreichischer Universitatsbibliotheken wurden deren Websites
untersucht. Diese Prufung ergab, dass zum jetzigen Zeitpunkt keine
Osterreichische Universitatsbibliothek einen MOOC zur Vermittlung von

Informationskompetenz anbietet. Die Bibliothek der Technischen Universitat
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Graz ware somit die erste Osterreichische Universitatsbibliothek, die einen
Bibliotheks-MOOC anbietet.

5.1.4. Erstellung einer Anforderungsliste

Im ersten Teil der Planungsphase wurden die einzelnen Kundinnengruppen und
Stakeholder identifiziert und beschrieben und der Nutzen, den diese aus einem
Bibliotheks-MOOC ziehen kdénnen, erértert. Auch der Neuheitswert des
Bibliotheks-MOOC wurde Uberprift. Im Anschluss daran folgt nun der zweite
Teil der Planungsphase, die Erstellung der Anforderungsliste.
Diese basiert auf:
¢ den in Kapitel 1 gewonnenen Erkenntnissen zur Vermittlung von
Informationskompetenz
% den in Kapitel 3 dargestellten Erkenntnissen zur Didaktik von MOOCs
¢ den in Kapitel 3 gewonnenen Erkenntnissen zur MOoglichkeit der
Vermittlung von Informationskompetenz mithilfe von MOOCs
% der in Kapitel 4 durchgefiihrten Analyse von Kundlnnen und Stakeholdern
< der in Kapitel 4 durchgefiihrten Untersuchung des Kundinnennutzens und

der Interessen der Stakeholder

Aus all diesen Erkenntnissen werden Anforderungen formuliert, die der
Bibliotheks-MOOC erfillen soll. Als Basis fir die Erstellung der
Anforderungsliste dient die Checkliste fir MOOCs von Lackner, Kopp und
Ebner (vgl. Lackner et al. 2015: 51ff). Sie enthélt wichtige Kriterien, die bei der
Erstellung eines MOOC berlcksichtigt werden sollten.

Die hier prasentierte Anforderungsliste fir den Bibliotheks-MOOC stellt einen
ersten Entwurf dar, der bis zum Ende dieses Jahres unter Absprache mit der

Bibliotheksleitung und Bibliothekarlnnen der TU Graz konsolidiert werden soll.

62



Anforderungsliste an den MOOC der Bibliothek der Technischen
Universitat Graz

A) Grundlegende Anforderungen

GA1 Das Lehrformat muss ein MOOC sein.

GA2 Das Lehrformat muss online verfligbar sein.

GA3 Das Lehrformat muss frei verflgbar sein.

GA4 Das Lehrformat muss barrierefrei verfligbar sein.

GA5 Das Lehrformat muss kostenfrei nutzbar sein.

GA6 Das Lehrformat muss eine unbegrenzte Zahl an Teilnehmenden
ermoglichen.

GA7 Das Lehrformat muss fir eine heterogene Nutzerlnnengruppe
konzipiert sein.

GA8 Bei der Erstellung des MOOC soll auf eine bereits bestehende
technische Infrastruktur zurtickgegriffen werden.

GA9 Es sollen auch Tools von auBerhalb des MOOC eingebunden
werden.

GA10 Es sollen Kommunikationsrdume zur Verfligung gestellt werden.

GA11 Die Mdglichkeit, Feedback zu geben, soll erflllt sein.

GA12 Die Nutzerlnnen sollen Informationen und Neuigkeiten wé&hrend
des gesamten Kurses erhalten.

GA13 Es soll ein Hashtag fir den MOOC erstellt werden.

GA14 Es soll eine Einfuhrung in die Benutzung des MOOC geben.

GA15 Es soll eine Einfihrung in die Benutzung der im MOOC
verwendeten Tools geben.

GA16 Es sollen Verhaltensregeln aufgestellt werden.

GA17 Der Kurs soll ein einheitliches Design fur Kurseinheiten aufweisen.

GA18 Der Kurs soll ein einheitliches Design far Unterabschnitte
aufweisen.

GA19 Der Kurs soll ein einheitliches Design fur alle bereitgestellten
Lehr- und Lernmaterialien aufweisen.

GA20 Die Inhalte sollen in deutscher oder englischer Sprache vermittelt
werden.

GA21 Es soll eine geschlechtsneutrale Sprache verwendet werden.

GA22 Alle aus dem Internet verwendeten Materialien sollen den
entsprechenden rechtlichen Status haben, um im MOOC
verwendet werden zu dirfen.

GA23 Alle bereitgestellten Ressourcen sollen OER (Open Educational

Resources) sein und unter einer CC-Lizenz firmieren.
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B) Strukturelle Anforderungen

SA1 Der MOOC soll in Kurseinheiten unterteilt werden.

SA2 Die Kurseinheiten sollen eine dhnliche Struktur aufweisen.

SA3 Jeder Kursteil soll in Unterabschnitte unterteilt sein.

SA4 Die Kurseinheiten sollen einen an die Nutzerlnnen angepassten
zeitlichen Rahmen aufweisen.

SA5 Die durchschnittliche Arbeitsbelastung fur die Nutzerlnnen soll pro
Kurseinheit angefuhrt werden.

SA6 Der MOOC soll mit einer Einfuhrung in die Benutzung des MOOC

und der Mdglichkeit des Kennenlernens anderer Teilnehmender
ertffnet werden.

C) Inhaltliche Anforderungen

A1 Der MOOC soll Inhalte vermitteln, die fir einen sehr groBen und
heterogenen Kundlnnenkreis von Interesse sind.
IA2 Der MOOC soll Problemkompetenz vermitteln.
IA3 Der MOOC soll Ressourcenkompetenz vermitteln.
A4 Der MOOC soll Methodenkompetenz vermitteln.
IAS Der MOOC soll Bewertungskompetenz vermitteln.
IAG6 Der MOOC soll Nutzungskompetenz vermitteln.
IA7 Der MOOC soll Verwaltungskompetenz vermitteln.
IA8 Der MOOC soll Darstellungskompetenz vermitteln.
IA9 Der MOOC soll Delegationskompetenz vermitteln.
IA10 Fachbegriffe sollen erlautert werden.

D) Technische Anforderungen

TA1 Alle bereitgestellten Materialien und Ressourcen sollen
barrierefrei zugénglich sein.
TA2 Alle bereitgestellten Materialien und Ressourcen sollen

systemunabhangig zu verwenden sein.

E) Didaktische Anforderungen

DA1 Es sollen rudimentare Lernziele formuliert werden.

DA2 Die angewendeten didaktischen Methoden sollen
abwechslungsreich sein.
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DAS Die angewendeten didaktischen Methoden sollen auf die zu
vermittelnden Inhalte abgestimmt sein.

DA4 Die angewendeten didaktischen Methoden sollen auf die
heterogene Nutzerlnnengruppe abgestimmt sein.

DA5 Die verwendeten Materialien und Ressourcen sollen an die
Anforderungen einer heterogenen Nutzerlnnengruppe angepasst
sein.

DA6 Die Aufgabenstellungen sollen klar und verstandlich formuliert
sein.

DA7 Die Aufgabenstellungen sollen an die Anforderungen einer
heterogenen Nutzerlnnengruppe angepasst sein.

DAS8 Die Aufgabenstellungen sollen die Kommunikation unter den
Teilnehmenden férdern.

DA9 Der MOOC soll motivierende Elemente aufweisen.

DA10 Der MOOC soll ein optimales Testdesign aufweisen.

DA11 Die Kriterien zur Leistungsmessung sollen klar formuliert sein.

DA12 Lehrende sollen aktiv im Kurs anwesend sein.

5.2. Die Konzeptphase

Nach der Festlegung der Anforderungen an den Bibliotheks-MOOC folgt nun
die Konzeptphase. Dabei wird zum ersten Mal ein ganzheitliches Konzept von
dem geplanten MOOC erstellt. Hierbei geht es darum, unterschiedlichste
Lésungsmdglichkeiten far die in der Anforderungsliste angefuihrten Forderungen
und Winsche zu finden, zu bewerten und schlieBlich auszuwahlen.

Die Wunsche und Forderungen in der Anforderungsliste sind sehr allgemein
formuliert. Sie sollen die Lésungsfindung in der Konzeptphase moglichst wenig
einschranken. Dadurch ist es moglich, optimale L6ésungen zu erarbeiten, ohne
durch einschrankende Vorgaben in der Anforderungsliste limitiert zu werden
(vgl. Pahl et al. 2007: 231-234).

Das in dieser Phase des Entwicklungsprozesses erstellte Konzept fir den
Bibliotheks-MOOC stellt einen ersten Entwurf dar. Ein endgultiges
Gesamtkonzept kann erst nach der Konsolidierung der Anforderungsliste in
Zusammenarbeit mit der Bibliotheksleitung und Bibliothekarlnnen der TU Graz

erstellt werden.
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Gesamtkonzept des MOOC der Bibliothek der Technischen Universitéat
Graz

Far die Bibliothek der TU Graz wird ein MOOC entwickelt, der Nutzerlnnen
dabei unterstltzen soll, Informationskompetenz zu erwerben. Das Lehrformat
zeichnet sich durch folgende grundlegenden Charakteristika aus:

> Es kann von einer enorm groBBen Anzahl an Personen gleichzeitig genutzt

werden.

+ Es ist fir eine duBerst heterogene Nutzerinnengruppe konzipiert.

< Es ist fUr alle interessierten Personen frei zugénglich.

* Es steht den Nutzerlnnen kostenfrei zur Verfligung.

< Séamtliche Unterrichtseinheiten finden online statt.

* Es ermdglicht eine orts- und zeitunabhangige Form des Lernens.

¢ Es werden keinerlei Aufnahmebedingungen an die Nutzerlnnen gestellt.

* Die Registrierung erfolgt barrierefrei.

Der Bibliotheks-MOOC soll auf der von der TU Graz in Kooperation mit der
Universitat Graz betriebenen Plattform ,iMooX“ platziert werden. Durch die
Nutzung dieser bereits bestehenden technischen Infrastruktur und des
vorhandenen Know-hows kbénnen so entstehende Synergieeffekte optimal
genutzt werden.

Eine weitere grundlegende technische Anforderung an den Bibliotheks-MOOC
ist die Einbindung von fir den Kurs benétigten externen Tools. AuBerdem sollen
im MOOC Features wie ein Feedback-Tool und diverse Tutorials zur Benutzung
des MOOC oder der im MOOC verwendeten Tools implementiert sein. Weiters
ist es ganz wesentlich, dass der Bibliotheks-MOOC den Nutzerlnnen
Kommunikationsrdume zur Verfugung stellt. Den Nutzerinnen soll die
Moglichkeit geboten werden, sich zu vernetzen, sich untereinander
austauschen und gemeinsam an einem Wiki zu arbeiten. Neue Eintrdge zu
diversen Themen werden mithilfe von Hashtags gesammelt und den Lernenden
zur Verfligung gestellt.

Bei Kursen, die géanzlich online abgehalten werden, ist es von groBer
Bedeutung, den Nutzerlnnen Sicherheit und Orientierung in den virtuellen

LernrAdumen zu bieten. Dies soll mithilfe eines einheitlichen Designs der
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Kurseinheiten, der Unterabschnitte dieser Einheiten und der Lehr- und
Lernmaterialien erzielt werden.

Die im Bibliotheks-MOOC verwendeten Lehr- und Lernmaterialien sollen
auBerdem unter einer Creative-Common-Lizenz firmieren und als Open
Educational Resources (OER)'¢ frei verfugbar, wiederverwendbar und

abanderbar sein.

Die strukturellen Anforderungen an den Bibliotheks-MOOC ergeben sich aus
den zu vermittelnden Inhalten:

» Einflhrung und erstes Kennenlernen

* Vermittlung von Problemkompetenz

% Vermittlung von Ressourcenkompetenz

* Vermittlung von Methodenkompetenz

* Vermittlung von Bewertungskompetenz

¢ Vermittlung von Nutzungskompetenz

* Vermittlung von Verwaltungskompetenz

¢ Vermittlung von Darstellungskompetenz

* Vermittlung von Delegationskompetenz

Der MOOC soll daher aus neun Modulen bestehen, welche in Unterabschnitte
gegliedert sind. Die einzelnen Kursmodule weisen eine ahnliche Struktur auf,
um einen Wiedererkennungseffekt zu bewirken und um die Lernenden somit
schneller mit der Handhabung des MOOC vertraut zu machen.

Die bendtigte Arbeitszeit, um die angebotenen Materialien zu erarbeiten und die
geforderten Anforderungen zu l6sen, soll fur alle 9 Module ungeféhr gleich
gehalten sein. Es ist auBerdem sehr wichtig, die Lernenden Uber den
Zeitaufwand zu informieren, der fir die einzelnen Module veranschlagt werden
muss. Die geschétzte Bearbeitungszeit fir die einzelnen Module soll daher
jeweils am Beginn angegeben werden.

Den technischen Anforderungen entsprechend sollen alle bereitgestellten

Materialien und Ressourcen barrierefrei zugénglich sein. Das bedeutet, dass

16 Far mehr Information zu Open Educational Resources siehe: Ebner, M. und S. Schén (2014):
Lizenzen fir OER. Austria-Forum. Internet: http://austria-forum.org/af/
Wissenschaft_und_Wirtschaft/Open_Educational_Ressources/Lizenzen_{%C3%BCr_OER
(17.10.2015).
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zum Beispiel Schriftarten und SchriftgréBen von Texten veréndert, bzw. Texte
mithilfe eines Screenreaders vorgelesen werden kénnen.

Die im Bibliotheks-MOOC vermittelten Inhalte orientieren sich sehr stark an der
Praxis des wissenschaftlichen Arbeitens. Es soll daher ein Bogen vom
Erkennen des Informationsbedarfs in einem bestimmten Kontext bis hin zur
Prasentation von bearbeiteten Informationen bzw. von gewonnenem Wissen
gespannt werden.

Er6ffnet wird der Bibliotheks-MOOC mit dem Modul ,Willkommen im BIB-
MOOC* das den Lernenden die Handhabung des MOOC und diverser
eingebundener Tools vermitteln und ein erstes Kennenlernen anderer
Teilnehmender erméglichen soll. Modul 2 ,Genau das will ich wissen!®
unterstitzt die Lernenden dabei, den eigenen Informationsbedarf zu erkennen
und daraus resultierende Fragestellungen zu formulieren. Modul 3 ,Wo finde ich
was?“ bietet den Lernenden einen Uberblick tber unterschiedlichste
Informationsressourcen, die sich fir die Beantwortung ihrer in Modul 2
erarbeiteten persénlichen Fragestellungen eignen. In Modul 4 ,Suchen, aber
richtig!“ werden die Lernenden mit unterschiedlichsten Recherchestrategien
vertraut gemacht. Mit der Bewertung der gefundenen Informationsquellen
beschéftigt sich Modul 5 unter dem Titel ,Wie vertrauenswurdig ist meine
Quelle?“. Modul 6 ,Meines, deines - unseres?“ férdert die Nutzungskompetenz
der Lernenden, indem zum Beispiel Themen wie das Urheberrecht,
Verwertungsrecht oder diverse Lizenzen diskutiert werden. Modul 7 lauft unter
dem Titel ,Vom Literaturchaos zur Literaturverwaltung“ und beschéftigt sich mit
dem Verwalten und Archivieren von gesammelter Literatur bzw. mit der
Aufbereitung dieser Zitate fur Bibliografien. Modul 8 ,Informationen optimal
prasentieren“ stellt Mdoglichkeiten vor, wie selbst erstellte Informationen
prasentiert werden kdnnen. Dabei reicht das Spektrum von einfachen
Préasentationen bis hin zum Erstellen eines Blogs oder einer Website. Unter
dem Titel ,Wissen im Netz* soll in Modul 9 den Lernenden die Mdglichkeit
geboten werden, die im Bibliotheks-MOOC erarbeiteten Strategien zur
Erweiterung der eigenen Informationskompetenz anderen Lernenden

vorzustellen und diese mit ihnen zu diskutieren.
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Um die zuvor beschriebenen Inhalte des Bibliotheks-MOOC bestméglich an
Lernende vermitteln zu kénnen, bedarf es eines didaktischen Konzepts, das auf
vier Prinzipien basiert: Transparenz, Diversitat, Autonomie und Vernetzung.
Der Bibliotheks-MOOC soll fir Lernende so transparent aufbereitet sein, dass
fur sie klar ersichtlich ist:
% welche Themenbereiche in den einzelnen Modulen des MOOC bearbeitet
werden
< welche rudimentédren Lernziele in den einzelnen Modulen des MOOC
verfolgt werden
% welche Aufgabenstellungen bearbeitet und gelést werden sollen
> in welcher Form diese Aufgabenstellungen bearbeitet und geldst werden
kénnen
* welche Kriterien erfullt werden sollen, um den MOOC erfolgreich
abzuschlieBen

Diese Transparenz soll bei den Teilnehmenden des Bibliotheks-MOOC ein
Sicherheitsgefuhl erzeugen, da Lernziele, Aufgabenstellungen und Kriterien der
Leistungsbeurteilung fur sie nachvollziehbar gemacht werden.

Neben dieser Transparenz spielt Diversitat eine wichtige Rolle bei der
Konzeption des Bibliotheks-MOOC. Diversitat bezieht sich auf die im MOOC
verwendeten Lehr- und Lernmaterialien, die zur Vermittlung von Inhalten
eingesetzten Medien und auch auf die Art der Leistungsmessung.

Da die potentielle Nutzerinnengruppe des Bibliotheks-MOOC sehr heterogen
ist, missen Materialien einerseits flr unterschiedliche Lerntypen und
andererseits auch in unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden angeboten
werden. Somit ist garantiert, dass beispielsweise der visuell orientierte
Studienanfanger ebenso bedient wird wie ein kinestétisch orientierter
Studierender, der kurz vor seiner Abschlussarbeit steht.

Auch die Methodik der Vermittlung zeichnet sich durch Diversitat aus. Inhalte
werden auf unterschiedliche Art und Weise vermittelt, zum Beispiel als Video,
Prasentation, Podcast oder Textdokument. Ausschlaggebend fir die Wahl des
Mediums sind jeweils die zu vermittelnden Inhalte.

Diversitat in der Leistungsmessung bezieht sich auf die unterschiedlichen

Moglichkeiten, die den Lernenden geboten werden, um ihr im MOOC neu
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erarbeitetes Wissen zu Uberprifen. Diese umfassen sowohl standardisierte
Formate der Leistungsmessung, wie zum Beispiel Multiple-Choice-Tests, als
auch offenere Forme wie Peer-review Verfahren. Auch die Diskussion und
Bewertung eigener Beitrdge durch andere Lernende in diversen Foren kann als
Feedback zur eigenen erbrachten Leistung gesehen werden und stellt somit
eine weitere Form der Leistungsbewertung dar.

Die Autonomie der Lernenden ist ein weiteres Prinzip, dass im Bezug auf die im
Bibliotheks-MOOC angewendete Didaktik eine wichtige Rolle spielt. Diese
Autonomie bezieht sich zum Beispiel auf die Freiheit der Lernenden, auf fir sie
personlich relevante Inhalte zu fokussieren. Im Bereich der Recherchetools
kdénnte beispielsweise fur manche Lernende die Nutzung von Suchmaschinen
wie Google Scholar relevant sein, wohingegen andere Lernende Informationen
zur Recherche in Fachdatenbanken bendttigen. Um dem entgegenzukommen,
werden im Bibliotheks-MOOC Materialien flir unterschiedliche Recherche-
Szenarien angeboten. Die Nutzerlnnen entscheiden selbst, welchem
Themenblock sie sich widmen wollen, indem sie zum Beispiel Unterabschnitte
eines MOOC-Moduls auswéhlen, die far ihren persénlichen Kontext relevant
sind.

Ein gewisses MaB an Autonomie soll den Lernenden auch im Bereich der
Leistungsmessung eréffnet werden. Die Teilnehmenden entscheiden demnach
selbst, ob sie ein Zertifikat als Nachweis flr den positiv absolvierten MOOC
erhalten wollen. Sie kénnten sich aber auch daflir entscheiden, angebotene
Badges'” zu sammeln oder auf jegliche Art einer Leistungsbeurteilung zu
verzichten. Denn auch ein ,Wissensnetzwerk®, das wéhrend der Teilnahme am
Bibliotheks-MOOC mit anderen Lernenden aufgebaut wurde, kann durchaus
auch als positive Leistung angesehen werden (vgl. Cormier 2010: online).

Diese Vernetzung unter den MOOC-Teilnehmenden soll wéahrend des gesamten
Kurses geférdert werden, da es so zu einem Wissensaustausch unter den
Lernenden kommen kann. Indem Aufgabenstellungen so formuliert sind, dass
sie eine Diskussion unter den MOOC-Teilnehmenden bewirken, wird die
Kommunikation zwischen den Lernenden geférdert und Mdoglichkeiten zur

Vernetzung geboten. Der Mehrwert dieser Kompetenznetzwerke endet nicht mit

17 Far detaillierte Informationen zum Thema Badges siehe: e-teaching.org Redaktion (2015):
Badges. Internet: https://www.e-teaching.org/lehrszenarien/pruefung/pruefungsform/
badges_pattern (07.10.2015).
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dem Abschluss des Bibliotheks-MOOC. Vielmehr kénnen MOOC-
Absolventlnnen auch in Zukunft auf das Wissen zugreifen, das sich in den von

ihnen wahrend des Kurses aufgebauten Kompetenznetzwerken befindet.

5.3. Die Entwurfsphase

In der Entwurfsphase werden die in der Konzeptphase entwickelten Losungen
in ihrer tatséachlichen Umsetzung beschrieben. Pahl und Beitz definieren diese
Phase folgendermaBen: ,Das Ergebnis des Entwerfen ist die gestalterische
Festlegung einer Losung.” (Pahl et al. 2007: 305) Diese Phase der
Produktentwicklung ist enorm wichtig, da in ihr eine detaillierte Umsetzung der
zuvor festgelegten Lésungen beschrieben wird.

Bezogen auf den Bibliotheks-MOOC bedeutet dies, dass nach der Erstellung
eines Gesamtkonzepts nun die Entwurfsphase folgt. Sie soll bis Ende Mérz
2016 abgeschlossen sein und kann in dieser Arbeit leider nicht ausfuhrlich
behandelt werden. AuBerdem sind die Ergebnisse aus den Konsolidierungen
der beiden vorangegangenen Arbeitsphasen abzuwarten. Daher soll ein kurzer
Ausblick auf die in dieser Phase der Produktentwicklung stattfindenden
Arbeitsschritte gegeben werden:

Die Entwurfsphase enthalt die gestalterische Umsetzung des zuvor erstellten
Konzepts. In dieser Phase werden die einzelnen Kurseinheiten mit
tatsachlichen Inhalten gefullt. Die zu vermittelnden Inhalte sollen pro
Kurseinheit festgelegt und die fur die Vermittlung passenden didaktischen
Methoden bestimmt werden. In der Phase der Produktentwicklung entscheidet
sich zum Beispiel, ob flr einen bestimmten Inhalt ein Video, eine Prasentation,
ein Podcast oder ein Textdokument verwendet werden soll. Weiters sollen an
die Bedurfnisse der heterogenen Nutzerlnnengruppe angepasste Drehblcher

fur diese Videos, Texte flr Podcasts oder Présentationen erarbeitet werden.
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5.4. Die Ausarbeitungsphase

Die Ausarbeitungsphase, die bis Ende Juni 2016 abgeschlossen sein soll, kann
an dieser Stelle ebenfalls nur skizziert werden. In der Ausarbeitungsphase wird
der Bibliotheks-MOOC tatsachlich ,gebaut®. Die in der Entwurfsphase
erarbeiteten Drehbucher sollen mithilfe eines Kamerateams umgesetzt werden.
Die geplanten Tonaufnahmen werden erstellt und aufbereitet, Lehr- und
Lernmaterialien geschrieben und gemaB dem erarbeiteten Layout aufbereitet.
Die erstellten Materialien werden anschlieBend in die neun Module des MOOC
eingegliedert. AuBerdem sollen Tools bzw. Plattformen, die das soziale
Netzwerken der MOOC-Teilnehmenden ermdéglichen, eingerichtet und getestet
werden. AbschlieBend sollen samtliche Informationen in die iMooX-Plattform
der TU Graz eingespielt und in Form eines MOOC als Prototyp Testpersonen
zur Verfugung gestellt werden. Nach einer erfolgreichen Testphase erfolgt die
Uberfiihrung des Bibliotheks-MOOC in den Regelbetrieb und die Freischaltung

fur Kursteilnehmende.
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6. Zusammenfassung

Spatestens seit 2011 sind MOOCs einer breiteren Offentlichkeit ein Begriff. In
diesem Jahr lancierten Sebastian Thrun und Peter Norvig den MOOC
»introduction into Artificial Intelligence“ (Al), an welchem ca. 160.000 Personen
aus aller Welt teilnahmen. Der erste MOOC wurde allerdings bereits 2008 von
Steven Downes und George Siemens entwickelt. Dieser MOOC,
,CCKO08“ (Connectivism and Connective Knowledge 08), unterscheidet sich
jedoch ganz wesentlich von Thruns und Norvigs MOOC.

Einer dieser wesentlichen Unterschiede liegt darin, dass beide MOOCs auf
unterschiedlichen Arten des Lernens und Lehrens basieren. Wahrend
klassische xXMOOCs eher instruktional und darbietungsorientiert ausgerichtet
sind (Wedekind 2013: 50), betonen cMOOCs das Generieren neuen Wissens
mithilfe von Netzwerken im Internet. AuBerdem unterscheiden sich die beiden
MOOC-Typen anhand des Grades an Autonomie, die sie den Lernenden
zugestehen. Wahrend xMOOCs eine rigide Struktur, vorgegebene
Lernmaterialien und von den Organisatoren bestimmte Lernziele aufweisen,
sind Offenheit, Autonomie der Lernenden, Vielfalt und Vernetzung
charakteristische Merkmale von cMOOCs. Diese Charakteristika sagen jedoch
wenig dartber aus, wie geeignet der jeweilige MOOC-Typ fur die Vermittlung
eines bestimmten Themas an Lernende ist.

Die Frage, die in der vorliegenden Arbeit beantwortet werden soll, lautet daher:
Eignen sich MOOCS als Lehrformat zur Vermittlung von Informationskompetenz
an der Bibliothek der Technischen Universitat Graz? Zur Beantwortung dieser
Frage wurde zuerst das Konzept der Informationskompetenz analysiert und
gangige Standards der Informationskompetenz, wie zum Beispiel die
»information Competency Standards for Higher Education“ der ACRL oder die
~CONUL Seven Pillars of Information Literacy“ beschrieben und auf ihre
Aktualitdt hin gepruft. Dabei zeigte sich, dass diese Modelle in modernen
Informationsumgebungen oft zu kurz greifen, da sie beispielsweise die sich
auBerst schnell dndernden Informationsumgebungen der Lernenden nicht im
noétigen AusmaB einbeziehen. Aus diesem Grund haben sich zahlreiche
Alternativen zu diesen beiden Standards der Informationskompetenz entwickelt,

unter anderem jene von Tappenbeck. Ihr Modell zur Informationskompetenz
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passt sich an die Bedurfnisse Lernender in einer modernen Informationsumwelt
an, die gepréagt ist durch ein Uberangebot an Information, eine groBe Vielfalt an
Informationsquellen und sich schnell &hdernde Medienformate. Um all dies mit
ihrem Modell der Informationskompetenz fassen zu kdnnen, bertlcksichtigt ihr
Modell verstarkt auch den personlichen Kontext der Lernenden. Nicht die
Bibliothek erklart den Lernenden, was diese bendtigen und welche Bereiche
ihrer Informationskompetenz noch ausgebaut werden sollten, um als
informationskompetent zu gelten. Vielmehr missen Lernende ganz individuell in
ihren persénlichen Kontexten und mit ihren unterschiedlichen Bedurfnissen
wahrgenommen werden. Erst dann kann Informationskompetenz gezielt und
lernendenzentriert vermittelt werden.

Auch die Bibliothek der Technischen Universitat Graz bietet ihren Nutzerlnnen
Dienstleistungen zur Vermittlung von Informationskompetenz an. Das Angebot
reicht dabei von Bibliotheksfihrungen uber Rechercheschulungen bis hin zu
Lehrveranstaltungen, welche in die Curricula einzelner Studiengénge integriert
sind. Obgleich die Bibliothek der TU Graz ihre Angebote mdglichst gezielt auf
die Bedurfnisse ihrer Nutzerlnnen ausrichtet, weisen diese Schulungen
dennoch eine ,bibliozentrische” Sichtweise auf. Es werden zwar Kompetenzen
zur Benutzung der von der Bibliothek gebotenen Ressourcen vermittelt, weitere
relevante ,Informationskompetenzen®, die Uber einen bibliothekarischen Kontext
hinausgehen, werden jedoch haufig vernachlassigt.

Ein Lehrformat, dass die Vermittlung von Informationskompetenz an eine groBe
Anzahl von Lernenden orts- und weitgehend zeitunabhéngig leisten kann, sind
MOOCs. Massive Open Online Courses zeichnen sich durch ihre Offenheit aus.
Es bedarf keiner formalen Voraussetzungen, um an diesen Kursen
teilzunehmen. AuBerdem finden diese Kurse zur Génze im Netz statt und
ermoglichen den Teilnehmenden orts- und weitgehend zeitunabhangiges
Lernen. Sie férdern die Vernetzung unter den Teilnehmenden und bieten damit
die Mdoglichkeit, sich je nach eigenem Bedarf zu unterschiedlichsten
Themenbereichen ein Kompetenznetzwerk aufzubauen, aus dem aktuelle
Informationen gewonnen werden kénnen und welches auch nach Absolvierung
des Kurses im Sinne des Life Long Learnings genutzt werden kann. Um diese

Ziele erreichen zu kénnen, bedarf es dennoch einiger Regeln und Vorgaben,
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die schon bei der Planung und Konzeption des MOOC berlcksichtigt werden
mussen.

Der letzte Teil dieser vorliegenden Arbeit beschéftigt sich daher damit, wie ein
MOOC konzipiert sein sollte, um die Vermittlung von Informationskompetenz
durch die Bibliothek der Technischen Universitat Graz zu erméglichen. Die bei
diesem Produktentwicklungsprozess verwendete Methode basiert auf jener von
Pahl und Beitz (Pahl et al. 2007). Der zu entwickelnde MOOC durchlauft
demnach vier Phasen: Planungsphase, Konzeptphase, Entwurfsphase und
Ausarbeitungsphase.

In der Planungsphase wurden Gruppen von potenziellen Nutzerlnnen und
Stakeholdern identifiziert und beschrieben. AnschlieBend erfolgte die Erstellung
einer Anforderungsliste, die auf den Forderungen und Winschen der jeweiligen
Gruppen basiert. Sie bildet die Grundlage fur die Konzeption des Bibliotheks-
MOOC.

In der Konzeptphase wurden Losungen erarbeitet, um die zuvor beschriebenen
Anforderungen zu erflllen. Nach der Beschreibung von Lésungsanséatzen zu
grundlegenden und technischen Anforderungen erfolgte die Lésungsfindung zu
inhaltlichen und strukturellen Problemstellungen. Dabei zeigte sich, dass fir die
Vermittlung von Informationskompetenz mithilfe eines MOOC durch die
Bibliothek der TU Graz eine Mischform zwischen cMOOCs und xMOOCs am
geeignetsten ist. Letztere geben dem MOOC eine feste Struktur und
ermoglichen somit eine Unterteilung des Kurses in Module und Teilabschnitte.
Da diese ahnlich aufgebaut und gestaltet sind sollen, wird den Lernenden
aufgrund des Wiedererkennungseffekts mehr Sicherheit und Orientierung
geboten. Aufgrund der Charakteristika von cMOOCs, dazu gehéren zum
Beispiel das Zugesténdnis eines hohen MaBes an Autonomie an die Lernenden
oder der hohe Grad an Offenheit, kann der Bibliotheks-MOOC optimal zur
Vermittlung von Informationskompetenz eingesetzt werden. Lernende kdnnen
dadurch je nach personlichem Kontext selbst Themenschwerpunkte setzten
und eigenstandig bestimmen, welche Inhalte zum Thema
Informationskompetenz sie bearbeiten mdchten.

Die charakteristische Offenheit von cMOOCs erlaubt auBerdem Flexibilitat in
der Leistungsmessung. Da Lernende selbst fir sie relevante Inhalte auswéhlen

kénnen, ist fur den Bibliotheks-MOOC ein System der Leistungsmessung
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mithilfe von Badges vorgesehen. Dies ermdglicht es einerseits den Lernenden,
Teilzertifizierungen fur von ihnen ausgewahlte Module zu erlangen. Andererseits
lasst sich der Bibliotheks-MOOC auch sehr gut mit den von der Bibliothek der
TU Graz gebotenen Aktivititen zu Vermittlung von Informationskompetenz
kombinieren. Bereits bestehende Préasenzangebote werden durch den
Bibliotheks-MOOC erganzt und eine lernendenzentrierte Vermittlungstatigkeit,
die optimal an die Bedurfnisse der Lernenden angepasst ist, erméglicht.

Die zuvor beschriebenen Arbeitsschritte bzw. die Ergebnisse der ersten beiden
Phasen werden in dieser Master Thesis prasentiert. Sie bilden die Basis flr die
Arbeitsschritte der beiden weiteren Phasen, welche im Jahr 2016 durchgefihrt

werden sollen.
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