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Kurzbeschreibung

Seit der erste Massive Open Online Course (MOOC) „CCK08“ (Connectivism 
and Connective Knowledge 2008) von Steven Downes und George Siemens für 
Lernende freigeschalten wurde (vgl. Hill 2012: 92), offerieren neben MOOC-
Anbietern wie Coursera oder EdX auch Universitäten MOOCs zu diversen 
Themenbereichen. Auch die Technische Universität Graz betreibt in 
Kooperation mit der Universität Graz die MOOC-Plattform iMooX.
Die vorliegende Arbeit untersucht zum einen, ob sich MOOCs für 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. Dafür wird zuerst das Konzept der 
Informationskompetenz analysiert und eine Untersuchung gängiger 
Informationskompetenz-Standards für Bibliotheken durchgeführt. Auch etwaige 
Alternativen zu bestehenden Standards sollen diskutiert werden. Anschließend 
folgt eine Analyse der bestehenden Informationsvermittlungsangebote der 
Bibliothek der TU Graz. Im darauf folgenden Kapitel dieser Arbeit soll eine 
Einführung in die MOOC-Thematik mit einer Beschreibung der 
unterschiedlichen MOOC-Typen gegeben werden. In diesem Teil der Master 
Thesis wird außerdem die Eignung von MOOCs für die Vermittlung von 
Informationskompetenz untersucht. Im letzten und umfassendsten Teil der 
A r b e i t s o l l e i n M O O C e n t w i c k e l t w e r d e n , m i t h i l f e d e s s e n 
Informationskompetenz an der Bibliothek der TU Graz vermittelt werden kann. 
Dafür werden potentielle KundInnen des MOOC identifiziert und beschrieben 
und eine Exploration des KundInnennutzens sowie eine Marktanalyse 
durchgeführt. Anschließend wird eine Anforderungsliste für den Bibliotheks-
MOOC erarbeitet und ein Konzept für ein solches Lehrformat entwickelt.



Abstract

The first Massive Open Online Course (MOOC) "CCK08" (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 
„iMooX“ 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 
MOOC“. This concept is developed and presented in the last chapter of this 
theses.
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1. Einleitung

Universitätsbibliotheken bieten ihren NutzerInnen eine Fülle an Ressourcen und 
Services an. Ihre Bestände umfassen neben Printmedien auch digitale Medien 
wie zum Beispiel E-Books, E-Journals und Datenbanken. Sämtliche Bestände 
der Bibliotheken sind über OPACs, Suchmaschinen und Datenbankportale 
abrufbar.
Um ihren LeserInnen eine optimale Nutzung dieser Ressourcen zu 
ermöglichen, bieten Bibliotheken unterschiedlichste Services zur Vermittlung 
von Informationskompetenz an. Darunter fallen Bibliotheksführungen, 
Rechercheschulungen oder die Bereitstellung von E-Tutorials zu diversen 
Themen. All diese Maßnahmen sollen NutzerInnen bei der Verbesserung ihrer 
Informationskompetenz unterstützen.
Immer mehr Universitäten verlagern ihre Lehrtätigkeit jedoch in den digitalen 
Raum und bieten zusätzlich zur Präsenzlehre auch Onlinekurse in Form von 
MOOCs (Massive Open Online Course) an. Dieses Lehrformat könnte auch für 
die Vermittlung von Informationskompetenz durch Bibliotheken geeignet sein. In 
meiner Master Thesis erörtere ich daher folgende Forschungsfragen:

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

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, über welches bei weitem keine 
E i n i g u n g i n F a c h k r e i s e n h e r r s c h t ( v g l . I n g o l d 2 0 1 2 : 2 9 ) . 
Hintergrundinformationen zur Entstehung dieses Konzepts und die Bedeutung 
der Informationskompetenz im bibliothekarischen Kontext sollen den Einstieg in 
d iese D iskuss ion e r le ich te rn . We i te rs werden S tandards der 
Informat ionskompetenz vorgestel l t , ihre Relevanz in modernen 
Informationsumgebungen hinterfragt und Alternativen zu den gängigen 
Informationskompetenz-Standards vorgestellt.
Auch die Bibliothek der Technischen Universität Graz bietet ihren NutzerInnen 
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 beschäftigt sich mit MOOCs. Nach einer Einführung in das Thema 
folgt eine Beschreibung der unterschiedlichen MOOC-Typen und ihrer 
Merkmale. Anschließend soll erörtert werden, ob dieses Lehrformat sich auch 
für 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 dafür nötige 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 für die Entwicklung eines Bibliotheks-MOOC nötig sind. Die 
Planungsphase umfasst die Beschreibung von potenziellen KundInnen des 
MOOC, die Exploration des KundInnennutzens (vgl. Pahl et al. 2007: 113) und 
eine Analyse der Marktsituation. Die aus den vorangegangenen 
Untersuchungen gewonnenen Erkenntnisse fließen schließlich in die 
Anforderungsliste des Bibliotheks-MOOC ein. Diese dient als Grundlage für die 
Konzeptionsphase. Die einzelnen Schritte dieser Phase sollen ebenfalls in 
dieser Master Thesis erarbeitet werden. Abschließend wird ein Ausblick auf die 
noch zu tätigenden Arbeitsschritte der Entwurfs- und der Ausarbeitungsphase 
gegeben.
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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“ geprägt 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 Unvermögen, aus einer Flut an Informationen gezielt 
relevante Informationen schnell und effizient herauszusuchen, eine Gefahr für 
die Konkurrenzfähigkeit der amerikanischen Wirtschaft (vgl. Ingold 2012: 13). 
Aus dieser potentiellen Gefahr leitet er daher die Notwendigkeit ab, die gesamte 
amerikanische Bevölkerung im Bereich der Information Literacy zu schulen und 
sie zu befähigen, in ihrem beruflichen Umfeld bewusst und gezielt 
Informationsquellen zur beruflichen Problemlösung zu benutzen. Erst dann, so 
Zurkowski, könne 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)
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Dieses stark informationswirtschaftlich geprägte Verständnis von Information 
Literacy wurde in den darauf folgenden Jahrzehnten in den Hintergrund 
gedrängt.1

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

2.2. Informationskompetenz im bibliothekarischen Kontext

„Die Bibliothek ist eine Lernstätte, nicht ein 
Lager für Bücher.“ (Melvil Dewey, 1876)2

Robert S. Taylor erkannte bereits 1979, welche Bedeutung die Vermittlung von 
Information Literacy für das Selbstverständnis von Bibliotheken, ihrer Rolle und 
ihrer Aufgaben vor allem im Hochschulkontext einnehmen würde: „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)
L e g i t i m i e r t w u r d e Ta y l o r s F o r d e r u n g , d i e Ve r m i t t l u n g v o n 
Informationskompetenz durch Bibliotheken zu forcieren, durch den 1983 vom 
amerikanischen Bildungsministerium veröffentlichten Report „A nation at 
risk“ (vgl. Ingold 2005: 11f). Der Bericht zeigte die Missstände des damaligen 
amerikanischen Bildungssystems auf und wies auf die Gefahr hin, dass die 
USA im Bereich der Wirtschaft hinter andere Länder zurückfallen könnten:

 O’Connor weist dieses Verständnis von Information Literacy als Basis für mehr Produktivität 1

und Erfolg in Schule, Studium und Berufsleben vor allem in den frühen amerikanischen 
Positionspapieren zur Information Literacy nach: O’Connor, L. (2009)

 Zitiert nach: Hütte, M. (2006)2
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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 bemängelt wurden die Kompetenzen von SchulabgängerInnen im 
Bereich des analytischen Denkens, des Problemlösens 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 Förderung von Information 
Literacy als potenzielle Lösung für das Problem kaum wahrgenommen. Erst der 
1989 veröffentlichten Abschlussbericht der ALA (American Library Association) 
beschrieb die Vermittlung von Informationskompetenz als Schlüssel zur Lösung 
von Missständen 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 konkurrenzfähig zu halten, müsse die 
Vermittlung von Information Literacy daher aktiv von Bibliotheken betrieben 
werden. Dafür, so die ALA, seien neue Lehr- und Lernmodelle von Nöten. Um 
Lernende zu einem eigenständigen, lebenslangen Lernen zu befähigen, 
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 Fachbeiträgen  der 3

Grundstein für das Konzept der Information Literacy gelegt. Bibliotheken im 
Hochschulbereich übernahmen von nun an die Vermitt lung von 

 Schlüsseldokumente dazu sind unter anderem: Breivik, P. S. (1985) oder Breivik, P. S. und E. 3

G. Gee (1989). Einen guten Überblick mit weiterführender Literatur bietet auch: Owusu-Ansah, 
E. K. (2003).
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Informationskompetenz und erarbeiteten dafür geeignete Standards und 
M o d e l l e , d i s k u t i e r t e n d i d a k t i s c h e M e t h o d e n u n d e r s t e l l t e n 
Anforderungskataloge für 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 Arbeitsrealität von BibliotheksbenutzerInnen. Die 
Schwerpunkte bei der Vermittlung von Informationskompetenz im 
deutschsprachigen Raum lagen daher von Anfang an bei der Bewältigung der 
Informationsflut und dem Umgang mit elektronischen Medien (vgl. Ingold 2012: 
15). Ähnlich dem Report „A nation at risk“ gab es auch in Deutschland eine 
Studie, die als Legitimation für die Informationsvermittlungsangebote von 
Bibliotheken diente. Die 2001 veröffentlichte SteFi-Studie (SteFi = Studieren mit 
elektronischer Fachinformation) zeigte deutliche Mängel 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 für Bildungsforschung 2002) und der an den 
europäischen Hochschulen eingeleitete „Bologna-Prozess“ führten 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 Österreich wurden Studien zur Benutzung von elektronischen 
Fachressourcen in Bibliotheken durchgeführt. Zu nennen seien dabei die 2006 
vom Bundesministerium für 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 über ihre Universität 
zu erhalten. Allerdings konnte festgestellt werden, dass in erster Linie 
höhersemestrige Studierende die Ressourcen der Bibliothek benutzen. Die bis 
zwanzigjährigen Studierenden, so die AutorInnen der Studie, würden diese 
Ressourcen am seltensten nutzen (vgl. Unger und Wroblewski 2007: 9f)

 Detaillierte Ausführungen zu diesen Standards finden sich in Kapitel 2.3.4
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Weiters soll an dieser Stelle auf ein 2011 durchgeführtes Gemeinschaftsprojekt 
der Universitäten Kopenhagen, Oslo und Wien hingewiesen werden. Die Studie 
„Information behaviour and practices of PhD students“ untersuchte das 
Informationsverhalten von mehr als 4000 PhD-Studierenden. Sie zeigte unter 
anderem, dass Google das am häufigsten verwendete Recherche-Instrument 
für Studierende aller drei Universitäten ist. Aufwändiger zugängliche Literatur, 
so die Studie, werde oft außer Acht gelassen. Außerdem wurde erhoben, dass 
Studierende auf ihre Bedürfnisse abgestimmte Kurse und Schulungen zur  
Vermittlung von Informationskompetenz von der Bibliothek wünschen (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 Österreich Tätigkeiten zur Vermittlung von 
Informationskompetenz (vor allem im Hochschulbereich) häufig 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 Österreich wurden Schulungsangebote zunächst auch mit der 
Motivation, die Nutzung der elektronischen Fachressourcen zu 
e rhöhen , en tw icke l t ; konzep tge le i t e te I n i t i a t i ven zu r 
Informationskompetenz starteten hier manchmal „bottom-up“. 
Wissenschaftliche Bibliotheken sehen die Vermittlung von 
Informationskompetenz zunehmend als ihre Aufgabe an und 
en tw i cke ln […] e in en tsp rechendes Angebo t . E in ige 
Universitätsbibliotheken haben den Wandel zur „Teaching Library“ 
vollzogen. (Zemanek 2012: 514)

Des weiteren werde, so Zemanek, die Vermittlung von Informationskompetenz 
auch dadurch vorangetrieben, dass in Studiengängen, die nach der Bologna-
Reform entstanden, die Vermittlung von Informationskompetenz im Rahmen 
von Lehrveranstaltungen zum wissenschaftlichen Arbeiten enthalten sei. Die 
Vermittlungstätigkeit selbst übernehmen dabei häufig MitarbeiterInnen der 
Universitätsbibliotheken. Die Einbindung dieser Vermittlungstätigkeit in das 
jeweilige Fachstudium konnte sich als eine gute Strategie zur Förderung der 
Informationskompetenz von Studierenden etablieren. In Österreich, so 
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Zemanek, würden Universitätsbibliotheken daher vermehrt versuchen, die 
Vermittlung von Informationskompetenz in die Lehrpläne 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 großer Bedeutung ist, 
darüber herrscht in Fachkreisen Einigkeit. Wie sich Informationskompetenz 
genau definieren lässt und mithilfe welcher Methoden und Standards sie 
vermittelt werden soll, darüber wird immer noch heftig diskutiert. Ingold umreißt 
die Situation folgendermaßen:

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 (Schlüssel-) Kompetenzen oder 
als Bestandteil einer übergeordneten „Transliteracy “. Einerseits gilt 5

sie als funktionale Grundlage für Studienerfolg, Problemlösung und 
E n t s c h e i d u n g s fi n d u n g i n e i n e m l e i s t u n g s - u n d 
arbeitsmarktorientierten Kontext; andererseits wird sie als 
Voraussetzung für eigenständiges 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 Ausprägungen von menschlichen 
Informationspraktiken betont. (Ingold 2012: 29)

Eine der bis heute maßgeblichsten und einflussreichsten Definitionen von 
Informationskompetenz stammt von der American Library Association (ALA). In 

 Andretta, S. (2009): Transliteracy: take a walk on the wild side.5
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ihrem 1989 veröffentlichten Report beschreibt sie eine informationskompetente 
Person folgendermaßen: „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 für zahlreiche in den darauffolgenden Jahren 
entwickelte Standards und Modelle zur Definition und praktischen Vermittlung 
von Informationskompetenz dar.6

E iner der auch in te rna t iona l e influssre ichs ten S tandards zur 
Informationskompetenz und ihrer Vermittlung in der Praxis sind die „Information 
Competency Standards for Higher Education“ , die von der ACRL (Association 7

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 unabhängig von der jeweiligen 
Disziplin zu finden und befähige Studierende zu selbstgesteuertem Lernen. Sie 
helfe ihnen, die Informationsflut zu bewältigen und erweiterte Recherchen 
durchzuführen, um so ihren Lernprozess besser steuern zu können. Eine 
informationskompetente Person zeichnet sich demnach durch die folgenden 
fünf Schlüsselkompetenzen 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)

 Einen sehr guten Überblick über Modelle und Standards von Information Literacy bietet 6

Owusu-Ansah, E. K. (2003).

 Die „Information Competency Standards for Higher Education“ werden derzeit von der ACRL 7

überarbeitet. 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 ähnliche Kerbe schlagen die 1999 veröffentlichten „SCONUL Seven 
Pillars of Information Literacy“. In der überarbeiteten 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).
Ähnlich dem ACRL-Modell macht auch SCONUL Kernkompetenzen aus, 
mithilfe derer informationskompetentes Handeln beschrieben werden kann.

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

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



❖ 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 für Studierende des Netzwerks 
Informationskompetenz Baden-Württemberg (Netzwerk Informationskompetenz 
Baden-Württemberg 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 Fülle an 
Informationsangeboten haben dazu geführt, dass sich auch die Anforderungen 
an informationskompetente Personen stetig ändern (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 über einen größeren Zeitraum hinweg angemessen formulierbar 
wären“ (Tappenbeck 2012: 162). Außerdem sei es aufgrund der Unmenge an 
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Informationsangeboten unrealistisch, dass NutzerInnen - wie in den ACRL-
Standards gefordert - al le für sie zu einem Thema relevanten 
Informationsressourcen kennen. Standards, so die Kritik, müssten folglich durch 
ein offeneres und flexibleres Informationskompetenz-Konzept ersetzt werden, 
das allerdings konkret genug ist, um in der Praxis Anwendung finden zu können 
(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 
B ib l i o theken , d ie we i te rh in vo r a l l em konven t ione l l e Inha l te 
vermitteln“ (Horstmann et al. 2015: 75). Er vermisse bei den gängigen 
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 
können, müssen auch InformationsexpertInnen auf den neuesten Stand 
gebracht werden. Denn auch für diese, so Tappenbeck, seien die ethischen, 
rechtlichen, sozialen und ökonomischen Bezüge der Informationsnutzung 
häufig schwer zu durchdringen (vgl. Tappenbeck 2012: 159f).
Ein weiterer Kritikpunkt an den zuvor beschriebenen Standards und den daraus 
abgeleiteten Schulungsaktivitäten 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 Bedürfnisse der NutzerInnen noch intensiver eingehen und 
maßgeschneiderte Informationskompetenz-Schulungen anbieten zu können, 
müsse, so Campbell, eine Bedarfsanalyse durchgeführt werden. Diese soll 
helfen, den tatsächlichen Informationsbedarf der NutzerInnen zu eruieren. Die 
dabei gewonnenen Informationen bilden die Basis für Vermittlungsangebote 
zum Thema Informationskompetenz (vgl. Campbell 2004: 6).
Zu einem zeitgemäßen Konzept von Informationskompetenz zählt auch, dass 
NutzerInnen vermehrt Informationen nicht mehr nur passiv rezipieren, sondern 
dass sie auch aktiv zu InformationsproduzentInnen werden. So wird es zum 
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Beispiel für WissenschaftlerInnen und Studierende immer wichtiger, selbst 
produzierte Information in Form von Blogeinträgen, auf der eigenen Website 
oder im Repositorium der eigenen Institution zur Verfügung zu stellen. Dafür 
bedarf es der „[…] Fähigkeit, selbst produzierte Informationen in einer 
I n f o r m a t i o n s u m g e b u n g k o n t e x t a d ä q u a t u n d r e g e l g e r e c h t z u 
präsentieren“ (Tappenbeck 2012: 160). Tappenbeck (2012: 160) fordert daher, 
diese „akt ive Informationskompetenz“, also die Kompetenz der 
Informationskreation und Informationsorganisation, in die ACRL-Standards zu 
integrieren.
Als letzten Kritikpunkt an den ACRL-Standards sei die mangelnde 
Berücksichtigung des nutzerspezifischen Kontexts genannt. Capurro 
argumentiert, 

[…] dass wir unterschiedliche Informationskompetenzen (im Plural!) 
in verschiedenen theoretischen und praktischen Bereichen 
thematisieren müssen, ohne diese Vielfalt auf eine Grundkompetenz 
reduzieren zu können. Jeder Bereich hat eigene Qualitätsstandards 
und Kreativitätspotenziale, so dass die Informationskompetenzen 
sich dynamisch und auf verschiedenen Ebenen entwickeln müssen. 
(Treude 2011: 39)

Informationskompetenz entsteht demnach immer in einem spezifischen 
Kontext. Nutzerinnen und Nutzer benötigen daher Informationskompetenz, die 
abhängig davon ist, in welchem Handlungskontext sie sich befinden und wie 
ihre Informationsumwelt aussieht. Informationskompetenz ist folglich „[…] ein 
Set von Kenntnissen und Fähigkeiten, das ein Nutzer in einer konkreten 
Handlungssituation zur Bewältigung einer konkreten Aufgabe in einer konkreten 
Informationsumwelt braucht“ (Tappenbeck 2012: 163). Die Vermittlung von 
Informationskompetenz muss daher ganz individuell auf die Bedürfnisse der 
NutzerInnen 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 für unterschiedliche Bildungskontexte 
erstellen zu können und zu überprüfen, ob Lernziele erreicht wurden oder nicht. 
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Um das zu gewährleisten, benötigt man eine Matrix aus verbindlich 
festgelegten, allerdings möglichst allgemein formulierten Kenntnissen und 
Fähigkeiten. Andererseits sollte ein Standard konkret genug formuliert sein, um 
ihn für die Konzeption von Schulungsangeboten tatsächlich verwenden zu 
können.
Tappenbeck sch läg t daher vor, e in re la t iona les Konzept der 
Informationskompetenz zu verfolgen. Sie erläutert ihre Forderung 
folgendermaßen:

Ein adäquates Konzept von Informationskompetenz muss relational 
(nicht relativ) ausgerichtet sein. Das heißt, es muss den Nutzer in 
seinem konkreten Kontext sehen und seine je spezifischen 
Informat ionsbedarfe ernst nehmen, stat t ihn mit e iner 
„bibliozentrischen“ Sicht auf das Thema zu überfordern. Statt von 
„der “ In fo rmat ionskompetenz wäre 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, könnten daher nur eine grobe Richtlinie bieten und 
müssten erstens laufend aktualisiert und an die sich verändernden 
Informationsumgebungen angepasst werden und sich zweitens stets am 
konkreten Bedarf von NutzerInnen orientieren. Sie plädiert daher für ein 
Beratungsmodell, das auf den konkreten Informationsbedarf von NutzerInnen in 
einem konkreten Kontext und in einer konkreten Informationsumgebung 
abgestimmt ist. BibliothekarInnen sollen folglich nicht mehr allgemein 
ausgerichtete Schulungen zur Informationskompetenz anbieten, sondern den 
konkreten Informationsbedarf eines „Klienten“ in seinem bestimmten Kontext 
erheben und ein maßgeschneidertes „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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Tappenbeck betont, dass dieses Schema nicht intendiert, die Gesamtheit aller 
Teilaspekte von Informationskompetenz abzudecken. Außerdem müssten die 
einzelnen Kompetenzen auch nicht in einer vorgegebenen Reihenfolge 
abgearbeitet werden. Diese Matrix soll lediglich Bibliothekarinnen und 
Bibliothekare bei der Bedarfserhebung von konkreten NutzerInnenbedürfnissen 
unterstützen (vgl. Tappenbeck 2012: 163f).
Mit diesem Relationenmodell der Informationskompetenz soll ein Übergang von 
der „Teaching Library“, die sich an einem sehr rezeptiv orientierten 
Informationskompetenzmodell orientiert, hin zu einer „Consulting Library“ 
geschaffen werden. BibliothekarInnen nehmen dabei die Rolle von 
BeraterInnen ein, welche passende „Qualifikationsangebote“ für NutzerInnen 
nach der Erstellung einer Bedarfsanalyse und unter Einbeziehung des 
jeweiligen Kontextes erarbeiten (vgl. Tappenbeck 2012: 164f).
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Kompetenz Beschreibung

Problemkompetenz den eigenen Informationsbedarf erkennen und benennen 
können

Ressourcenkompetenz für den eigenen Kontext relevante Ressourcen kennen

Methodenkompetenz für den eigenen Kontext relevante Suchstrategien 
beherrschen 

Bewertungskompetenz über allgemeine Kriterien der Bewertung von 
Informationsquellen verfügen

Nutzungskompetenz für den eigenen Kontext relevante rechtliche und ethische 
Regeln der Informationsnutzung kennen

Verwaltungskompetenz ermittelte Informationen den eigenen Zwecken gemäß 
ordnen und bewahren können

Darstellungskompetenz
selbst produzierte Informationen kontextadäquat in 
Informationsumgebungen präsentieren können (= aktive 
Informationskompetenz)

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

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



3. Informationsvermittlung der Bibliothek der TU Graz

3.1. Die Kernaufgaben der Bibliothek

Die Bibliothek der Technischen Universität Graz ist eine Supporteinrichtung der 
Universität. Das Organigramm der Universität (siehe Abb. 2) verdeutlicht die 
Positionierung der Bibliothek innerhalb der Gesamtorganisation der TU Graz:

�21

Ab
bi

ld
un

g 
2:

 D
ie

 G
es

am
to

rg
an

is
at

io
n 

de
r T

U
 G

ra
z



Auf Rektoratsebene ist sie dem Vizerektorat für Kommunikation und 
Changemanagement unterstellt. Damit wird die Bedeutung der Bibliothek als 
Serviceeinrichtung im Bereich von Kommunikation und Informationsvermittlung 
deutlich. Die Aufgabenbereiche, welche die Bibliothek als Supporteinrichtung 
der Technischen Universität Graz übernimmt, sind im Entwicklungsplan der 
Universität festgelegt und folgendermaßen beschrieben:

Die Bibliothek ist zuständig für die gesamte Informationsversorgung 
der Universität im Rahmen von Forschung und Lehre. Als 
bibliographisches Kompetenzzentrum für die Universität stellt sie sich 
den sich ändernden Anforderungen der „Scientific Community“ und 
übernimmt neue Aufgaben wie Publikationsdatenbank, Open Access, 
Bibliometrie oder die Agenden eines Universitätsverlags. Die im 
Folgenden gelisteten Arbeitsschwerpunkte zeigen die strategische  
Ausrichtung für die nächsten Jahre auf. (Technische Universität Graz 
2015: 94)

Unter diese Arbeitsschwerpunkte fällt 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 höchstem Niveau gewährleisten. Weiters wird der Ausbau der 
Bibliothek als Lernzentrum gefordert. Um dies zu gewährleisten, soll das 
Lernzentrum NAWI entstehen und die Bibliothek am Campus Inffeld 
dementsprechend umgerüstet werden. Auch das Verwaltungssystem der 
Bibliothek soll ausgebaut werden, sodass es einerseits die nötigen 
administrativen Prozesse effizient abwickeln kann und andererseits flexibel 
genug bleibt, um auf zukünftige Anforderungen und Bedürfnisse zu reagieren. 
Weiters soll die Bibliothek eine Open-Access-Strategie entwicklen, um 
Forschende der TU Graz bei ihrer Publikationstätigkeit optimal zu unterstützen 
und die Nachweise dieser zu sammeln und zu archivieren. Gefordert werden 
auch der Ausbau der Bereiche Bibliometrie und Szientometrie sowie der 
Ausbau der Tätigkeit des Archivs und des Verlages der TU Graz.
Einer der im Entwicklungsplan der TU Graz festgelegten Arbeitsschwerpunkte 
betrifft auch die Förderung der Informationskompetenz. Dabei wird Folgendes 
von der Bibliothek gefordert:

Besonderes Augenmerk wird seitens der Bibliothek in den 
kommenden Jahren auf die Stärkung 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 Universität angestrebt wird. Dadurch soll es 
gelingen, eine weitere Basis als Schlüsselqualifikation für 
„Lebenslanges Lernen“ zu bilden. (Technische Universität 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. Zukünftig soll die bestehende Angebotspalette an Services zur 
Vermittlung von Informationskompetenz an Studierende noch weiter ausgebaut 
werden. Schulungsangebote der Bibliothek, so die Forderung der Universität, 
sollen in Zukunft einerseits modular aufgebaut und somit optimal an die 
Bedürfnisse der Studierenden angepasst sein. Andererseits soll auch eine 
Integration dieser Services in bestehende Curricula der Universität angestrebt 
werden.

3.2. Bestehende Angebote zur Vermittlung von 
Informationskompetenz

Die Bibliothek der TU Graz bietet ihren NutzerInnen unterschiedlichste Services 
zur Vermittlung von Informationskompetenz an. Diese lassen sich ganz 
grundsätzlich in folgende Gruppen unterteilen: Bibliotheksführungen, 
Bibliotheksführungen in Kombination mit Schulungen, Weiterbildungsangebote 
und in d ie Cur r i cu la e inze lne r S tud ien r i ch tungen in teg r ie r te 
Lehrveranstaltungen.
Bibliotheksführungen beinhalten eine Führung durch die Räumlichkeiten der 
Bibliothek und einführende Informationen zur Benutzung der Einrichtung. So 
wird zum Beispiel die Infrastruktur des Hauses erklärt oder die Aufstellung der 
Medien in den Freihandbereichen der Bibliothek gezeigt und erörtert. 
BibliothekarInnen beantworten Fragen zum Thema Entlehnung, Recherche 
oder Literaturverwaltung und gehen dabei auf die individuellen Bedürfnisse der 
NutzerInnen ein. Führungen dieser Art dauern durchschnittlich 40 Minuten und 
stellen einen ersten Kontakt zwischen NutzerInnen und Bibliothek her, bei dem 
die grundlegenden Fragen zur Benutzung der Bibliothek erklärt werden.
Bibliotheksführungen, die in Kombination mit Schulungen angeboten werden, 
beinhalten eine Führung durch die Räumlichkeiten der Bibliothek und eine 
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Einführung in die Benutzungsmodalitäten. Zusätzlich zu diesen Inhalten 
erhalten die Schulungsteilnehmenden eine vertiefende Einführung 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 
Recherchemöglichkeiten im Internet hingewiesen. Bei diesem Schulungstyp 
erarbeiten BibliothekarInnen gemeinsam mit den Lernenden unterschiedlichste 
Recherchebeispiele. Diese orientieren sich insofern an den Bedürfnissen der 
Studierenden, als bei der Einführung in die Recherche der Schwerpunkt vor 
allem auf jene Suchinstrumente gelegt wird, die für die jeweilige 
Schulungsgruppe von besonderer Relevanz ist. Studierende der Architektur  
erhalten beispielsweise eine vertiefende Einführung in die Benutzung von 
Datenbanken wie die „Baudatenbanken der Fraunhofer IRB“ oder dem „Avery 
Index to Architectural Periodicals“.
Die Dauer dieses Schulungstyps beträgt durchschnittlich zwischen 90 und 120 
Minuten. Im Gegensatz zu einer reinen Bibliotheksführung muss bei diesem 
Schulungstyp eine Vorbereitungszeit für Lehrende eingeplant werden, da in 
diesem Fall BibliothekarInnen eine Bedarfsanalyse durchführen und konkrete 
Recherchebeispiele für 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, können 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 Studiengänge 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 wissenschaftlicher Literatur“
❖ „Einführung in das wissenschaftliche Arbeiten - Verfahrenstechnik“
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Die Lehrveranstaltung „Methoden zur Nutzung und Beschaffung von 
wissenschaftlicher Literatur“ wurde als Wahlfach für alle Masterstudien 
angeboten. Die zweite Lehrveranstaltung „Einführung in das wissenschaftliche 
Arbeiten“ wurde speziell für 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 übernehmen BibliothekarInnen 
die Vermittlungstätigkeit 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 NutzerInnen“ der 
Bibliothek. Die Tabellen 2 und 3 geben einen Überblick über einzelne interne 
NutzerInnengruppen.

Tabelle 2: Ordentliche Studierende und Neuzugelassene an der TU Graz8

 Technische Universität Graz (2015): Wissensbilanz 2014: vom Universitätsrat der TU Graz 8

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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Tabelle 3: Personal an der TU Graz9

Zu den universitätsinternen NutzerInnen der Bibliothek zählen zum einen die 
13.314 inskribierten Studierenden der TU Graz. Im WS 2014 befanden sich 
11.099 Personen im 2. bzw. in einem höheren Semester ihres jeweiligen 
Studiums. 2.215 Studierende wurden im WS 2014 neu an der Universität 
zugelassen.
Neben den Studierenden zählt außerdem das Personal der TU Graz zum 
KundInnenkreis der Bibliothek. Im Studienjahr 2014 waren 3.184 Personen an 
der TU Graz beschäftigt, wobei 2.283 Personen dem wissenschaftlichen und 
901 Personen dem allgemeinen Personal der Universität angehörten.
Ein weiteres KundInnensegment der Bibliothek bilden die externen 
NutzerInnen. Diese setzten sich zum einen aus Studierenden anderer 
Universitäten, zum anderen aus SchülerInnen diverser Schulen zusammen. So 
wurden zum Beispiel im Jahr 2014 Bibliotheksführungen in Kombination mit 
Rechercheschulungen von Studierenden der FH Joanneum oder der Med Uni 
Graz in Anspruch genommen. Außerdem nutzten SchülerInnen des BG/BRG 
Pestalozzi, des BG/BRG Weiz und des BG/BRG Gleisdorf die Angebote der 
Bibliothek, um für ihre vorwissenschaftlichen Arbeiten bzw. Diplomarbeiten 
Literatur zu recherchieren und zu entlehnen.

 Technische Universität Graz (2015): Wissensbilanz 2014: vom Universitätsrat der TU Graz 9

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. Vermittlungstätigkeiten der Bibliothek im Studienjahr 
2014/15

Auch im Studienjahr 2014/15 nahm die Bibliothek der TU Graz ihre Aufgabe, 
Informationskompetenz an ihre NutzerInnen zu vermitteln, wahr und führte 
zahlreiche Führungen, Rechercheschulungen, Weiterbildungen und 
Lehrveranstaltungen in diesem Bereich durch (siehe Tab. 4).

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

Der am häufigsten nachgefragte Schulungstyp war dabei die Bibliotheksführung 
in Kombination mit einer Rechercheschulung, gefolgt von Führungen durch die  
Räumlichkeiten der Bibliothek. An dritter Stelle finden sich die von der Bibliothek 
abgehaltenen Weiterbildungsangebote. Im Studienjahr 2014/15 bot die 
Bibliothek der TU Graz außerdem zwei Lehrveranstaltungen an, die in die 
Curricula der jeweiligen Studienrichtungen integriert waren.
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Art der Vermittlungsaktivität Anzahl der durchgeführten 
Vermittlungsaktivitäten

Bibliotheksführungen 5

Bibliotheksführungen in Kombination mit 
Rechercheschulungen 22

In Curricula integrierte Lehrveranstaltungen 2

Weiterbildungsangebote 3



Betrachtet man die Zahlen der Teilnehmenden an den diversen Aktivitäten zur 
Vermittlung von Informationskompetenz, so ergibt sich folgendes Bild (Abb. 3).

Die mengenmäßig größte Zahl an NutzerInnen konnte mit der Kombination aus 
Bibliotheksführung und Recherchenschulung erreicht werden. 571 Personen 
nahmen dieses Schulungsangebot der Bibliothek im Studienjahr 2014/15 an. An 
zweiter Stelle rangieren reine Bibliotheksführungen, die von 280 NutzerInnen 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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Abbildung 3: Anzahl der an Schulungsangeboten der Bibliothek teilnehmenden 
Personen im Studienjahr 2014/15



Äußerst interessant dabei ist auch, welche unterschiedlichen Gruppen an 
BibliotheksnutzerInnen die einzelnen Angebote zur Vermittlung von 
Informationskompetenz in Anspruch genommen haben. Abbildung 4 
veranschaulicht dieses.

Wen ig über raschende Ergebn isse l i e fe r t d ie Auswer tung der 
Weiterbildungsangebote der Bibliothek. Sie richten sich in erster Linie an 
universitäres Personal. Obwohl auch Studierende der TU Graz zu diesen 
Lehrveranstaltungen zugelassen sind, haben ausschließlich MitarbeiterInnen 
der Universität dieses Angebot der Bibliothek genützt.
Eine ähnlich homogene Gruppe nahm auch an den Lehrveranstaltungen der 
Bibliothek, die in die Curricula einzelner Studienrichtungen integriert sind, teil. 
Dieses Vermittlungsangebot richtet sich ausschließlich an Studierende der TU 
Graz, was die Homogenität dieser Gruppe erklärt.
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Bibliotheksführungen wurden sowohl von Studierenden der TU Graz als auch 
von SchülerInnen besucht. Die große Mehrheit der Teilnehmenden setzt sich 
jedoch aus Studierenden der TU Graz zusammen.
Das Vermittlungsangebot „Bibliotheksführung & Rechercheschulung“ hingegen 
wurde von einer sehr heterogenen Gruppe an NutzerInnen in Anspruch 
genommen. Den überwiegenden 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 SchülerInnen und 84 
Studierenden anderer Universitäten genutzt. Außerdem konnten 6 
MitarbeiterInnen der TU Graz mit diesem Angebot zur Vermittlung von 
Informationskompetenz erreicht werden.

Sämtliche der zuvor präsentierten Angebote zur Vermittlung von 
Informationskompetenz werden von den BibliothekarInnen der TU Graz vor Ort 
durchgeführt. Ein immer größerer Anteil an Lehr- und Lerntätigkeiten an 
Universitäten verlagert sich jedoch ins Internet. Es muss daher von Seiten der 
Bibliothek überlegt 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 spätestens seit Sebastian 
Thruns und Peter Norvigs MOOC „Introduction to Artificial Intelligence (AI)“ vor 
allem im E-learning-Bereich ein viel diskutierter Gegenstand der Forschung. 
Der an der Stanford University lancierte MOOC mobilisierte sagenhafte 160.000 
TeilnehmerInnen 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. Während die einen einen 
„campus 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 würde (vgl. E. Mazur zitiert in Parr 2013: online) oder nichts weiter als 
eine billige Alternative zu Lehrbüchern sei (vgl. Tsigaris 2013: online).
Nachdem der erste „Hype“ abgeebbt war, ging man daran, sich von schwarz-
weiß Darstellungen zu lösen und einen sachlichen Diskurs zum Thema MOOCs 
anzustreben. Bali beschreibt die Situation und begründet die Notwendigkeit 
eines sachlichen Diskurses folgendermaßen:

[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 
MOOCs in den Praxis häufig als Mischformen auftreten, soll an dieser Stelle der 
Fokus auf xMOOCs und cMOOCs gelegt und die charakteristischen 
Eigenschaften dieser beiden MOOC-Typen analysiert und erörtert werden.10

 Einen Überblick über diverse MOOC-Varianten bieten zum Beispiel: Hollands, F. M. und D. 10

Tirthali (2014).
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4.1. Einführung und Begriffsdefinition

Der Begriff MOOC (Massive Open Online Course) wurde erstmals von Bryan 
Alexander und David Cormier im Bezug auf den Kurs „CCK08“ (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 für andere Teilnehmende 
geöffnet, sodass sich schließlich 2.300 Personen für diesen Kurs anmeldeten. 
Die Lernenden nahmen an den wöchentlichen Kurseinheiten teil, bearbeiteten 
Lernmaterialien und nutzen bereitgestellte Foren, um diverse Themen mit 
anderen Teilnehmenden zu diskutieren. Die große Menge an Teilnehmenden 
führte zu einem rasanten Anstieg an Beiträgen 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).
CCK08 zeigt damit schon recht deutlich, was unter einem MOOC zu verstehen 
ist. Das Akronym steht für Massive Open Online Course und lässt sich wie folgt 
beschreiben:

MASSIVE
Massive bezieht sich einerseits auf die sehr hohe Zahl an Teilnehmenden. Als 
Richtwert dafür, 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 überschreitet, spricht man von einem 
MOOC. Die meisten MOOCs ziehen allerdings sehr viel mehr Personen an. Je 
nach Popularität der Kursthemen bzw. der Vortragenden variiert die Anzahl der 
Teilnehmenden von einigen hundert bis zu über hunderttausend Personen (vgl. 
Carson und Schmidt 2012: online).
Massive bezieht sich allerdings nicht ausschließlich auf die quantitative 
Messgröße der Teilnehmenden. Für Stewart ist „massive“ ein Indiz für das 
große Potenzial, dass in der Vernetzung einer enorm großen 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 können. Einzig und allein ein Online-Zugang ist 
gefordert. Weiters ist es ein Charakteristikum von MOOCs, dass sie 
bildungsinteressierten Personen kostenlos zur Verfügung stehen. Außerdem 
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 dürfen. Open bezieht sich 
in diesen Fällen also auch auf die Wiederverwendbarkeit der Kursmaterialien 
(vgl. Ebner et al. 2015: 12)

ONLINE
Online nimmt Bezug darauf, dass MOOCs ausschließlich 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. Ähnlich 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 häufig genau definierte 
Lernziele an, die erfüllt werden müssen, um den MOOC positiv abzuschließen. 
In vielen Fälle können TeilnehmerInnen des MOOC auch ein Zertifikat 
erwerben, das die Teilnahme an einem MOOC bzw. die positive Absolvierung 
aller geforderten Aufgaben bestätigt.
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4.2. MOOC-Typen

Anschließend sollen die charakteristischen Eigenschaften von xMOOCs und 
cMOOCs herausgearbeitet werden. Gegenstand der Untersuchung sind die 
unterschiedlichen Lerntheorien bzw. Ideen und Konzepte, welche die Basis für 
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 erörtert werden. 
Abschließend 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“ (AI). Für 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. Wöchentlich wurden weitere Teile des Kurses für die Teilnehmenden 
freigegeben. Inhaltlich wies der MOOC eine klare Struktur mit vorgegebenen 
Lernzielen aus. Lerninhalte wurden in Form von kurzen Videos präsentiert und 
häufig mithilfe von Quizzes geprüft. Die Lernmaterialien wurden den Lernenden  
von den Veranstaltern zur Verfügung gestellt. Sie sollten verwendet werden, um 
im Anschluss gestellte Aufgaben zu lösen. Als Kommunikationsmedium dienten 
den Teilnehmenden Foren. Am Ende des Kurses konnte ein Zertifikat erworben 
werden, das den Lernerfolg der Teilnehmenden dokumentierte bzw. bestätigte 
(vgl. van Treeck et al. 2013: online).

xMOOCs basieren auf der Idee, eine universitäre Präsenzveranstaltung online 
zur Verfügung zu stellen. Das „x“ (es steht für „extension“) wurde erstmals von 
der Harvard University verwendet, um Online-Kurse von „klassischen“ an der 
Universität vor Ort durchgeführten Kursen bzw. Vorlesungen zu unterscheiden 
(vgl. Taraghi et al. 2013: online). Im Gegensatz zu cMOOCs, die einen hohen 
Grad an Offenheit aufweisen und den Lernenden ein hohes Maß 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 xMOOCs zu finden sind. 
Wedekind (2013: 50f) nennt folgende fünf Elemente:

Curriculum: xMOOCs zeichnen sich durch eine genau vorgegebene inhaltliche 
Struktur aus. Sie sind in Module unterteilt, die Woche für Woche für die 
Teilnehmenden freigeschaltet werden. Was dabei zu tun ist, ist ebenfalls 
vorgegeben. Nicht die Lernenden entscheiden über persönliche Lernziele und 
die Art und Weise, wie sie diese verfolgen möchten, sondern die Organisatoren 
des MOOC.
Vorlesung: Vorgegebene Inhalte zum jeweiligen Thema werden in Form von 
wöchentlichen Videovorlesungen, die in kleine Einheiten unterteilt sind, an die 
Teilnehmenden vermittelt. Im Gegensatz zur Lernendenzentrierung von 
cMOOCs findet in xMOOCs lehrendenzentrierte Wissensvermittlung statt.
Begleitmaterialien: Zusätzlich zu den Lehrmaterialien werden den 
Teilnehmenden Arbeits- und Lernmaterialien online zur Verfügung gestellt. 
Diese Inhalte sollen von den Lernenden erarbeitet, diskutiert und internalisiert 
werden.
Aufgaben: Während des gesamten Kurses haben Lernende von den 
Organisatoren des Kurses gestellte Aufgaben zu bearbeiten und zu lösen. 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 ermöglichen.
Zertifikate: Zu Beginn der meisten xMOOCs können Teilnehmende wählen, 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 bestätigen.
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Die Anforderungen an die Teilnehmenden von xMOOCs liegen darin, dass 
diese sich die von den OrganisatorInnen vorgegebenen Lerninhalte der 
wöchentlichen Module aneignen. Bereitgestellte Lernmaterialien sollen mit 
anderen Teilnehmenden diskutiert und deren Inhalte schließlich internalisiert 
werden. Wie gut dieses Inhalte verstanden und auch behalten wurden, wird 
häufig anhand von Quizzes überprüft. Der Austausch mit anderen Lernenden ist 
sehr erwünscht, aber nicht zwingend notwendig, um den xMOOC erfolgreich 
abzuschließen.
Die Rolle der Lehrenden besteht darin, Lernziele vorzugeben, Lehrmaterialien 
auszuwählen und aufzubereiten, Lernmaterialien zur Verfügung zu stellen und 
Informationen an die Teilnehmenden des xMOOC zu vermitteln. In manchen 
Fällen treten Lehrende auch beratend auf, nehmen an Diskussionen in Foren 
teil und bieten den Lernenden Hilfestellungen beim Lösen der vorgegebenen 
Aufgabenstellungen. Einzelgespräche zwischen Lehrenden und Lernenden gibt 
es so gut wie gar nicht, da die äußerst hohe Zahl an Teilnehmenden dies nicht 
zulässt (vgl. Khalil und Ebner 2013).
Die Leistungsfeststellung in xMOOCs läuft aus eben diesem Grund sehr häufig 
automatisiert ab. Wissen wird sehr oft mithilfe von Multiple-Choice-Tests 
überprüft, da die Auswertung dieser Tests automatisiert erfolgen kann. Eine 
andere, auch häufig verwendete Art der Leistungsmessung, sind Peer-Review-
Verfahren. Dabei werden Teilnehmende des xMOOCs angeleitet, die Arbeiten 
anderer Teilnehmender zu kommentieren bzw. zu bewerten. Als erfolgreich 
abgeschlossen gilt ein xMOOC dann, wenn alle von den OrganisatorInnen des 
MOOC vorgegebenen Aufgabenstellungen und Quizzes erfolgreich von den 
Lernenden gelöst wurden.

4.2.2. cMOOCs

Der allererste MOOC, „CCK08“ (Connectivism and Connective Knowledge 08), 
wurde von Steven Downes und George Siemens entwickelt und gilt als das 
erste Modell für einen cMOOC. CCK08 war für 14 Wochen konzipiert und 
befasste sich mit dem Thema „Konnektivismus und vernetztes Lernen“. Die 
Basis für den MOOC bildete eine Agenda aus unterschiedlichen Themen, die 
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wöchentlich wechselten. Zu diesen Themen gab es Live-Events mit 
GastreferentInnen. Außerdem wurden den Teilnehmenden Lernmaterialien, die 
unter einer creative common Lizenz firmierten, zu den einzelnen 
Themenkreisen zu Verfügung gestellt. Diese Materialien sollten selbständig 
bearbeitet und mit anderen Lernenden diskutiert werden. Zusätzliche 
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 Problemlösung 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 für 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 unüberschaubar groß, was 
allerdings durchaus beabsichtigt war. Diese unüberschaubar große Menge an 
Informationen, die in ihrer Fülle während des Kurses nicht zu bewältigen war, 
sollte Lernende dazu anregen, sich völlig frei mit einem Thema 
auseinanderzusetzen. Das Lernziel bestand nicht darin, vorgegebene Inhalte zu 
konsumieren und zu lernen. Vielmehr sol l ten Lernende eigene 
Interessenschwerpunkte setzen und sich mit anderen Kursteilnehmenden über 
ihre Lernerfahrungen austauschen (vgl. Robes 2012: 3; van Treeck et al. 2013: 
online). Auch die Art der Leistungsmessung im MOOC CCK08 wich stark von 
der herkömmlicher Kurse ab. Anstatt Tests und Prüfungen zu absolvieren, galt 
der Kurs als erfolgreich abgeschlossen, wenn die Teilnehmenden ein Netzwerk 
zu anderen Lernenden aufbauten, sich über relevante Inhalte austauschten und 

�37



vom Wissen und den Lernerfahrungen anderer profitieren konnten (vgl. Taraghi 
et al. 2013: online).11

Das Konzept, das die Grundlage für CCK08 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, müssten folglich autonomes Handeln fördern. Lernende sollen 
autonom entscheiden, welche Bildungsziele sie verfolgen, welche Inhalte ihren 
(Lern-)Interessen entsprechen und welche Ressourcen sie verwenden wollen, 
um an für sie relevante Informationen zu gelangen. Außerdem sollen sie die 
Möglichkeit erhalten, selbstständig ein Netzwerk aus weiteren Lernenden 
aufzubauen, mit denen sie sich austauschen.
Konnektivistisches Lernen bedeutet nach Downes auch, Vielfalt zu fördern. 
Anstatt alle Lernenden in ein vorgegebenes Schema zu pressen, wird die 
Förderung von Kreativität und Vielfalt unter den Lernenden angestrebt.
Er argumentiert außerdem, dass Bildungssysteme und Bildungsressourcen so 
offen sein sollten, dass barrierefreies, uneingeschränktes Lernen möglich 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 führt Downs Vernetzung als 
wesentliches Merkmal konnektivistischen Lernens an. Bildungssysteme und 
Bildungsressourcen sollten diese Vernetzung fördern.

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)

 Äußerst interessant ist in diesem Kontext auch folgender Videobeitrag: Cormier, Dave (2010): 11

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 CCK08, 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.
❖ 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
❖ 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)

Abbildung 5: „Know Where“ (Siemens 2006: 32)
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Für Siemens stellt konnektivistisches Lernen eine Möglichkeit dar, auf die 
Anforderungen einer sich sehr schnell ändernden Informationsumgebung zu 
reagieren, in der Informationen schnell veralten. Faktenwissen wird als weniger 
wichtig erachtet als die Fähigkeit, unterschiedlichste für den eigenen Kontext 
relevante und vor allem aktuelle Informationen aus einer Flut an Informationen 
herauszufiltern und miteinander zu verknüpfen. Erst durch das Verknüpfen 
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 folgendermaßen:

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 erörtert 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 möchten und welche Informationen sie dafür benötigen. Von den 
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Organisatoren des cMOOC angebotene Lernmaterialien dienen den Lernenden 
als erste Anhaltspunkte für eine intensivere Beschäftigung mit einem Thema. 
Geleitet von ihren persönlichen Interessen wählen Lernende für 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 persönlichem Interesse auszuwählen, 
diese zu teilen und mit anderen Teilnehmenden zu diskutieren. Die Lernenden 
gestalten somit die Inhalte des Kurses aktiv mit. Downes (2011) fasst diese 
folgendermaßen 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 Fülle 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 persönlich zu verinnerlichen. 
Vielmehr sollen Teilnehmende befähigt werden, ein Netzwerk mit anderen 
Teilnehmenden aufzubauen, das es ihnen ermöglicht, einen Überblick über 
Verbindungen zwischen diversen Themen oder Ideen 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 
erörtert, 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 großen Maß an Autonomie, die den Lernenden zugestanden 
wird, erscheint die Rolle der Lehrenden auf den ersten Blick eher unwichtig zu 
sein. Bei näherer Betrachtung zeigt sich allerdings, dass sich die Rolle der 
Lehrenden zwar massiv verändert, aber nicht an Bedeutung verliert. Lehrende 
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in cMOOCs übernehmen die Rolle von LernbegleiterInnen (vgl. Langer und 
Thillosen 2013: online). Sie sorgen dafür, dass Lernende sich untereinander 
vernetzen, regen MOOC-Teilnehmende dazu an, sich intensiver mit einem 
Thema auseinanderzusetzen und eigene Beiträge zu einzelnen Themen in die 
Community einzubringen. Außerdem sorgen sie dafür, dass die Kursbeiträge 
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 cMOOCs ist geprägt 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.  Ursprünglich war daher für 12

cMOOCs gar keine Zertifizierung vorgesehen. Da sich aber gezeigt hat, dass 
die Anerkennung von Leistungen die Motivation der Lernenden erhöht, einen 
MOOC auch tatsächlich abzuschließen, geht man derzeit daran, auch für 
cMOOCs Wege zur Leistungsanerkennung zu finden (vgl. Langer und Thillosen 
2013: online). Ein Beispiel dafür sind Online-Badges, die von den Lernenden 
auf freiwilliger Basis erworben werden können. Diese virtuellen Logos weisen 
erbrachte Lernleistung nach, selbst wenn kein offizielles Zertifikat erworben 
werden kann (vgl. e-teaching.org Redaktion 2015: online).13

Abschließend soll auf die Anforderungen eingegangen werden, die cMOOCs an 
Lernende stellen. Um aus der Absolvierung eines cMOOC persönlichen Nutzen 
ziehen zu können, müssen cMOOC-Teilnehmende laut Downes folgende 
Aktivitäten beherrschen: „aggregation“, „remixing“, „repurposing“ und „feeding 
forward“ (vgl. Downes 2011: online).
Unter „aggregation“ versteht Downes die Fähigkeit der Lernenden, für sie 
persönlich relevante und interessante Informationen aus dieser Fülle 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 Aktivität wird daher von der 

 Siehe dazu: Cormier, Dave (2010): Success in a MOOC. Internet: https://www.youtube.com/12

watch?v=eW3gMGqcZQc (09.10.2015).

 Im Open Course 2012 „Trends im E-Learning“, kurz OPCO12, konnten Teilnehmende Badges erwerben. 13

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 auszuwählen, um diesen Bedarf decken zu können.
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.
„Repurposing“ ist eine weitere Aktivität, 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 [sic!] 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 für die 
Lernenden ergibt sich daraus, dass andere Lernende dieses veröffentlichte 
Material wiederum zur Generierung eigenen Wissens verwenden können. 
Außerdem, so Downes, könnten die Kommentare anderer Teilnehmenden zu 
eigenen veröffentlichten Arbeiten sehr positiv und lohnend sein (vgl. Downes 
2011: online).
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4.3. MOOCs und Informationskompetenz

Wie zuvor erörtert, setzen aktive Teilnehmende an einem cMOOC folgende 
Tätigkeiten:

❖ Sie sammeln Informationen zu einem Thema ihrer Wahl und filtern 
anschließend für sie in ihrem persönlichen Kontext interessant und 
relevant erscheinende Informationen aus dieser großen 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 Verknüpfungen zwischen Materialien innerhalb und außerhalb 
des Kurses oder einzelnen Informationen her, fügen eigene Gedanken 
und Ideen hinzu und generieren somit neue Informationen und 
Materialien.

❖ Sie teilen ihre erarbeiteten Materialien mit anderen Kursteilnehmenden.

Diese vier Tätigkeiten während 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 benötigten Information
❖ das Verschaffen eines effizienten und effektiven Zugangs zu den 

benötigten Informationen
❖ das kritische Überprüfen von Informationen und Informationsquellen und 

das Integrieren von ausgewählten Informationen in sein eigenes Wissen 
und Wertesystem

❖ das Nutzen von Informationen in einer ethischen und legalen Weise (vgl. 
(Homann 2002: 627)

Informationskompetenz ist eine Schlüsselkompetenz für lebenslanges Lernen. 
„S ie b i l de t d ie Grund lage zu r se lbs tänd igen und e ffiz ien ten 
Informationsgewinnung und -bewertung. Damit ist Informationskompetenz eine 
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wichtige Voraussetzung für ein erfolgreiches Studium und lebenslanges 
Lernen.“ (Netzwerk Informationskompetenz Baden-Württemberg 2013: 1)
MOOCs bieten die Möglichkeit, sich in einem „nicht formellen Kontext“ 
weiterzubilden. Bond (2015: online) stellt daher cMOOCs den Standards der 
Informationskompetenz gegenüber 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 Lernaktivitäten gemappt mit Informationskompetenz Standards (Bond 2015: online)



Das Aktivitätsmuster „aggregate“ korreliert mit den Informationskompetenz-
Standards 1 und 2. Die Lernenden erkennen ihren Informationsbedarf, 
überprüften Art und Umfang der benötigten Informationen und wählen für 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 Blogeinträgen. Die Standards 3 
und 4 erlauben ein Mapping mit der Aktivität „repurposing“. MOOC-
Teilnehmende verknüpfen gewonnene Informationen neu miteinander und 
generieren so neues Wissen. Die Aktivität „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, fördert 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 Fülle von Materialien die für sie relevanten 
herauszufiltern.

❖ gefundene Informationen zu bewerten, zu sammeln und zu 
dokumentieren.

❖ ausgewählten Informationen neu zu verknüpfen und neues Wissen zu 
generieren.

❖ Informationen auf ethische und legale Weise zu nutzen und diese anderen 
Lernenden zur Verfügung zu stellen.

MOOCs können Informationskompetenz daher einerseits direkt mithilfe von 
ausgewählten Inhalten zu diesem Thema vermitteln. MOOCs können 
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

I m f o l g e n d e n K a p i t e l w i r d e i n M O O C z u r Ve r m i t t l u n g v o n 
Informationskompetenz für 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 für die 
Konstruktionslehre gedacht ist, sich aber auch zur Entwicklung eines 
Bibliotheks-MOOC eignet. Einleitend werden die einzelnen Phasen dieses 
Prozesses beschrieben. Anschließend soll die Produktentwicklungsmethodik 
nach Pahl und Beitz angewendet werden, um die einzelnen Schritte und 
Phasen, die für die Planung und Konzeption des Bibliotheks-MOOC nötig sind, 
auszuarbeiten.
Laut Pahl und Beitz ist für jede Produktentwicklung die Einbeziehung bzw. 
Berücksichtigung von drei Aspekten bei der Produktplanung nötig. 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 Klärung der Aufgaben des Produkts 
(Planungsphase)

❖ die Konzeption des Produkts (Konzeptphase)
❖ das gestalterische Entwerfen des Produkts (Entwurfsphase)
❖ d i e h e r s t e l l u n g s t e c h n i s c h e A u s a r b e i t u n g d e s P r o d u k t s 

(Ausarbeitungsphase) (vgl. Pahl et al. 2007: 194)
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Diese vier Hauptphasen sind zum besseren Verständnis in Abbildung 7 grafisch 
dargestellt und sollen im Anschluss für die Planung und Konzeption des 
Bibliotheks-MOOC angewendet werden.
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Planungsphase
❖ Beschreibung potenzieller KundInnen und Stakeholder
❖ Analyse des KundInnennutzens und der Interessen der Stakeholder
❖ Analyse der Marktsituation
❖ Erstellung einer Anforderungsliste

Konzeptphase
❖ Erstellung eines Gesamtkonzepts für das Produkt
❖ Entwicklung von Lösungen für die in der Anforderungsliste gestellten 

Forderungen an das Produkt

Entwurfsphase
❖ Beschreibung, wie die in der Konzeptphase entwickelten Lösungen 

tatsächlich umgesetzt werden sollen

Ausarbeitungsphase
❖ Fertigung des Produkts

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



5.1. Die Planungsphase

Während der Planungsphase wird in erster Linie eruiert, für welchen 
KundInnenkreis und für welche Stakeholder der Bibliotheks-MOOC produziert 
werden soll. Dabei wird die Vielschichtigkeit des KundInnenkreises 
berücksichtigt und die Erwartungen und Bedürfnisse dieser unterschiedlichen 
KundInnen und Stakeholder analysiert. Weiters soll erhoben werden, ob es 
derzeit bibliothekarische Angebote gibt, die dem geplanten Bibliotheks-MOOC 
ähneln. Anschließend wird der Neuheitsaspekt des Bibliotheks-MOOC 
untersucht und die Vorteile herausgearbeitet, die dieses Produkt für die 
unterschiedlichsten KundInnen und Stakeholder bietet. Abschließend folgt eine 
Zusammenfassung all jener Eigenschaften des Bibliotheks-MOOC, welche 
einen besonderen Nutzen für die KundInnen und Stakeholder des Bibliotheks-
MOOC darstellen. Das Resultat dieser zuvor beschriebenen Arbeitsschritte ist 
eine Anforderungsliste, welche sämtliche von KundInnen und Stakeholdern 
gewünschten 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. 

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 anschließend in einem zweiten 
Schritt ergänzt 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 Wünsche unterteilen.
Forderungen stellen dabei Anforderungen an den MOOC dar, die unter allen 
Umständen erfüllt werden müssen. Sie sind allerdings nicht immer explizit 
formuliert, da sie von KundInnen und Stakeholdern häufig als selbstverständlich 
angenommen werden. Dennoch sind diese Forderungen unbedingt zu erfüllen, 
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da dies sonst den Misserfolg des Bibliotheks-MOOC bedeuten könnte (vgl. 
Kramer und Kramer 2013).
Wünsche beziehen sich auf Anforderungen an den MOOC, die bei der 
Produktion berücksichtig werden sollten. Für den Fall, dass diese nicht erfüllt 
werden können, dürfen Wünsche in der Konzeptionsphase allerdings auch 
ignoriert werden. 
All diese Forderungen und Wünsche werden gesammelt und fließen schließlich 
in die Anforderungsliste des Bibliotheks-MOOC ein. Diese Anforderungen 
sollten möglichst allgemein formuliert sein, um die Lösungsfindung in der 
nachfolgenden Konzeptionsphase nicht einzuschränken (vgl. Pahl et al. 2007: 
214).

5.1.1. KundInnen und Stakeholder des Bibliotheks-MOOC

Wie in Kapitel 4 bereits beschrieben, sind MOOCs frei zugängliche Onlinekurse, 
an denen eine sehr große 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 lässt sich ableiten, dass zu den potenziellen KundInnen des Bibliotheks-
MOOC weltweit all jene Personen zählen, die über einen Internetzugang und 
eine ausreichend hohe Medienkompetenz verfügen, um die MOOC-Plattform zu 
finden, den Bibliotheks-MOOC auszuwählen und sich für diesen Kurs online zu 
registrieren. Diese äußerst heterogene Gruppe ist Gegenstand der 
nachfolgenden Untersuchung. Um trotz dieser Heterogenität eine möglichst 
genaue Planung des MOOC zu ermöglichen, soll auf die typischsten Gruppen 
an potenziellen NutzerInnen fokussiert und diese beschrieben werden:

❖ Studierende der Technischen Universität Graz
❖ Studierende anderer Universitäten
❖ Personen, die sich im Selbststudium weiterbilden

Zusätzlich zu diesen potenziellen NutzerInnen 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 gehören:

❖ Lehrende der Technischen Universität Graz
❖ Lehrende anderer Universitäten
❖ die Bibliothek der Technischen Universität 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 Universität Graz stellen eine sehr 
inhomogene Gruppe dar, die sich in zahlreiche Untergruppen unterteilen lässt. 
Im Wintersemester 2014 bot die TU Graz ihren Studierenden 56 ordentliche 
Studien und 12 Universitätslehrgänge an. An der Universität 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 
höheren Semester.
Der KundInnenkreis des Bibliotheks-MOOCs umfasst alle Studierenden der TU 
Graz. In dieser Gruppe enthalten sind folglich Studierende sämtlicher 
Studienrichtungen und jeden Semesters. Die Bedürfnisse dieses heterogenen 
KundInnenkreises sind dementsprechend divers und können nur sehr schwer 
ermittelt werden. Um NutzerInnenforderungen und -wünsche an einen 
potenziellen Bibliotheks-MOOC ausmachen und beschreiben zu können, soll 
daher auf Forderungen und Wünsche von Studierenden zurückgegriffen 
werden, die während der Vermittlungstätigkeiten der Bibliothek zum Thema 
Informationskompetenz immer wieder genannt wurden.14

Beim Thema Recherche zum Beispiel lassen sich diese unterschiedlichen 
Forderungen und Wünsche der Studierenden sehr gut erkennen. Studierende 
der Chemie beispielsweise tendieren eher dazu, für Ihr Studium auf digitale 

 Eine genaue Beschreibung der Vermittlungsaktivitäten der Bibliothek der TU Graz findet sich 14

in Kapitel 2.
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Ressourcen wie Datenbanken oder E-Journals zurückzugreifen. Studierende 
der Architektur hingegen bevorzugen tendentiell vermehrt auch gedruckte 
Materialien für ihre Forschungstätigkeit. Dies wirkt sich natürlich auch auf die 
Art der Recherche aus. Während die erste Gruppe häufig Datenbanken wie 
Scopus verwendet, führt die zweite Gruppe zusätzlich auch vermehrt 
Recherchen im Onlinekatalog der Bibliothek durch, in welchem hauptsächlich 
Nachweise für gedruckte Ressourcen zu finden sind. Der Umgang mit diesen 
unterschiedlichen Rechercheninstrumenten verlangt natürlich auch 
unterschiedliche Kompetenzen von den NutzerInnen.
Die Forderungen und Erwartungen, die Studierenden an die Bibliothek stellen, 
ist unter anderem auch abhängig davon, in welchem Semester ihres Studiums 
sich diese befinden. Erstsemestrige benötigen meist eine Einführung in die 
Benutzung der Bibliothek. Sie wollen mit den Räumlichkeiten der Bibliothek, 
den verfügbaren Medien und den Recherche- und Entlehnmodalitäten der 
Bibliothek vertraut gemacht werden. Höhersemestrige Studierende hingegen 
stehen oft davor, eine Seminar-, Bachelor- oder Masterarbeit verfassen zu 
müssen. Sie sind in den meisten Fällen mit der Benützung der Bibliothek 
vertraut und benötigen Unterstützung bei der Recherche, vor allem in für ihr 
Fach relevanten Datenbanken oder Beratung bei der Verwaltung von 
gefundener Literatur mithilfe eines Literaturverwaltungsprogramms. 

5.1.1.2.  Studierende anderer Universitäten

Das KundInnensegment „Studierende anderer Universitäten“ ist ebenso 
heterogen wie das zuvor beschriebene Segment. Die Tatsache, dass 
Studierende aus aller Welt auf den Bibliotheks-MOOC zugreifen können, macht 
es unmöglich, diese potenzielle KundInnengruppe genauer zu beschreiben.
Folgende Merkmale können diesen NutzerInnen mit Sicherheit zugeordnet 
werden:

❖ Die Studierenden verfügen über einen Abschluss, der sie für ein 
Hochschulstudium qualifiziert.

❖ Die Studierenden, die an einem Bibliotheks-MOOC teilnehmen, erwarten 
sich Unterstützung bei Themenkreisen, die generell der Bibliothek 
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zugeordnet werden. Dazu gehören zum Beispiel das Auswählen von 
geeigneten Rechercheninstrumenten, die Suche nach für 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 außerhalb einer Universität weiterbilden möchten. Dies kann entweder 
im Selbststudium geschehen oder auch in Form einer außeruniversitären 
Weiterbildungsmaßnahme, beispielsweise eines Volkshochschulkurses.
Auch hier sind die Bedürfnisse der KundInnen nur sehr schwer zu eruieren, da 
auch diese Gruppe äußerst divers ist. Das Interesse an einem Bibliothek-
MOOC kann einem allgemeinem Interesse an bibliotheksspezifischen Themen 
entspringen. Es könnte allerdings auch dadurch hervorgerufen werden, dass  
Lernende zum Beispiel im Rahmen eines außeruniversitären Kurses eine 
Abschlussarbeit verfassen sollen, die wissenschaftlichen Standards entspricht. 
Um dafür Unterstützung zu erhalten, könnte für die KundInnen dieses 
Segmentes die Absolvierung eines Bibliotheks-MOOC von Interesse sein.

5.1.1.4.  Lehrende der Technischen Universität Graz

Die Stakeholder-Gruppe der „Lehrenden der TU Graz“ setzt sich aus Lehrenden 
der unterschiedlichen Fachrichtungen zusammen, die an der Technischen 
Universität Graz angeboten werden. Ihre Aufgaben sind einerseits Forschungs- 
und andererseits Lehrtätigkeiten an der Universität. Bei ihrer Unterrichtstätigkeit 
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 
müssen. Dabei werden auch immer öfter alternative Lehrformen wie die 
elektronisch gestützte Lehre verwendet, im Speziellen zum Beispiel Blendend 
Learning. Wie bzw. in welcher Form der Unterricht gestaltet ist, hängt von den 
jeweiligen Lehrenden, von den zu vermittelnden Inhalten oder auch von den 
Rahmenbedingungen am jeweiligen Institut ab. Im Zuge der Lehrtätigkeit ist es 

�55



auch Aufgabe der Lehrenden der Technischen Universität Graz, Studierende 
beim wissenschaftlichen Arbeiten zu unterstützen.

5.1.1.5.  Lehrende anderer Universitäten

Die Gruppe der „Lehrenden anderer Universitäten“ ist ebenso heterogen wie die 
zuvor beschriebene Stakeholder-Gruppe. Sie umfasst nicht nur Lehrende 
unterschiedlicher Fachrichtungen an ein und derselben Universität, sondern 
weltweit in der universitären Forschung und Lehre tätige Personen. Die 
Merkmale dieser Stakeholder-Gruppe ähneln jener der „Lehrenden der 
Technischen Universität Graz“. Auch zu ihren Aufgaben zählt die Lehrtätigkeit in 
ihrem jeweiligen Fach. Hier gibt es didaktische Unterschiede in der Vermittlung 
von Inhalten, die am jeweiligen Fach, der persönlichen Unterrichtskompetenz 
und den Rahmenbedingungen, die an den weltweit unterschiedlichen 
Universitäten vorherrschen, festgemacht werden können. Weiters zählt die 
Unterstützung ihrer Studierender beim wissenschaftlichen Arbeiten zum 
Aufgabenbereich der Stakeholder-Gruppe „Lehrender anderer Universitäten“.

5.1.1.6.  Die Bibliothek der Technischen Universität 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, zählt die Vermittlung von Informationskompetenz an 
NutzerInnen zu einer der Kernaufgaben der Bibliothek. Um diese Aufgabe zu 
erfüllen, bietet die Bibliothek unterschiedlichste Services in diesem Bereich an. 
Dabei überwiegt die Face-to-face-Vermittlungstätigkeit vor Ort. Führungen, 
Schulungen, Lehrveranstaltungen oder persönliche Beratungsgespräche 
werden von BibliothekarInnen vor Ort in der Bibliothek oder in anderen 
Räumlichkeiten der Universität durchgeführt. Die Vermittlungstätigkeit selbst 
erfolgt meist in Form eines „Frontalunterrichts“ . 
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5.1.2. KundInnennutzen und Interessen der Stakeholder

Nach der vorangegangenen Beschreibung der ausgewählten 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 können.

5.1.2.1. Nutzen des Bibliotheks-MOOC für KundInnen

Trotz der Heterogenität der einzelnen KundInnengruppen, können 
Eigenschaften und Merkmale des Bibliotheks-MOOC herausgearbeitet werden, 
die für sämtliche KundInnensegmente, und zwar „Studierende der TU Graz“, 
„Studierende anderer Universitäten“ und „Personen, die sich im Selbststudium 
weiterbilden“ von Nutzen sind. 
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Kompetenz Beschreibung

Problemkompetenz den eigenen Informationsbedarf erkennen und benennen 
können

Ressourcenkompetenz für den eigenen Kontext relevante Ressourcen kennen

Methodenkompetenz für den eigenen Kontext relevante Suchstrategien 
beherrschen 

Bewertungskompetenz über allgemeine Kriterien der Bewertung von 
Informationsquellen verfügen

Nutzungskompetenz für den eigenen Kontext relevante rechtliche und ethische 
Regeln der Informationsnutzung kennen

Verwaltungskompetenz ermittelte Informationen den eigenen Zwecken gemäß 
ordnen und bewahren können

Darstellungskompetenz selbst produzierte Informationen kontextadäquat in 
Informationsumgebungen präsentieren können

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

Tabelle 5: Schema zur Ermittlung des konkreten Informationskompetenzbedarfs von 
NutzerInnen (vgl. Tappenbeck 2012: 163f)



Für alle zuvor beschriebenen KundInnen-Gruppen ist es wichtig, über 
Informationskompetenz zu verfügen. Wie in Kapitel 2.3.2 bereits detailliert 
ausgeführt, umfasst Informationskompetenz nach Tappenbeck (2012: 163-164) 
die in Tabelle 5 angeführten Kompetenzen.
Diese Kompetenzen sind für alle Studierenden jeder Fachrichtung und jeder 
Universität außerordentlich wichtig. Für ihr wissenschaftliches Arbeiten müssen 
sie ihren persönlich Informationsbedarf erkennen und benennen können. Erst 
wenn sie sich dessen bewusst sind, welche Informationen ihnen fehlen, können 
sie nach passenden Ressourcen suchen. Um relevante Quellen in einer Masse 
an verfügbarer Information auch ausmachen zu können, müssen Studierende 
jeder Fachrichtung über Suchstrategien verfügen, 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 für alle Studierenden von größter Bedeutung, gefundene 
Informationen und Informationsquellen bewerten zu können. Vor allem im 
Internet gefundene Informationen sind nicht immer vertrauenswürdig und auch 
nicht jeder Artikel aus einem beliebigen Journal eignet sich als wissenschaftlich 
fundierte Quelle.
Darüber hinaus müssen 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 für 
Studierende der TU Graz als auch für Studierende anderer Universitäten 
außerordentlich wichtig und zählt zur guten wissenschaftlichen Praxis.
Studierende aller Bereiche sollten außerdem über Verwaltungskompetenz und 
Darstellungskompetenz verfügen. Sie sollten demnach in der Lage sein, für ihre 
wissenschaftliche Tätigkeit relevante Literatur so zu ordnen und zu archivieren, 
dass sie jederzeit darauf zurückgreifen können, und sie sollten die Ergebnisse 
ihrer Tätigkeit Kontext adäquat präsentieren zu können.
Als letzte Kompetenz ist die Delegationskompetenz zu nennen. Studierende 
sollten auch darüber verfügen. Es könnte durchaus vorkommen, dass die 
Informationskompetenz der Studierenden in einem Bereich nicht ausreicht, um 
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Problemstellungen zu lösen. In diesem Fall ist es sehr wichtig zu wissen, wo 
professionelle Hilfestellung gefunden und in Anspruch genommen werden kann.

Ein ähnlicher Sachverhalt findet sich bei Personen, die eine Weiterbildung im 
Selbststudium anstreben. Auch für sie ist wichtig, den eigenen 
Informationsbedarf erkennen und benennen zu können. Sie sollten außerdem in 
der Lage sein zu entscheiden, welche Informationsressourcen für ihren Bedarf 
relevant sind. Auch Methodenkompetenz ist für diese KundInnengruppe von 
großer Bedeutung. Denn auch diese Lernenden müssen wissen, mithilfe 
welcher Recherchestrategie sie zu benötigten Informationen gelangen.
Im Kontext dieser KundInnengruppe könnte das zum Beispiel bedeuten, dass 
Lernende in der Lage sind, für sie relevante Weiterbildungsangebote zu finden 
oder dass sie kompetent sind, relevante Informationen zur Lösung einer 
bestimmten Problemstellung zu finden. Gleich den beiden zuvor beschriebenen 
Studierenden-Gruppen müssen auch diese Lernenden Informationen und 
Informationsquellen bewerten können und wissen, wie mit diesen Informationen 
rechtlich und ethisch korrekt umzugehen ist.
Weiters könnten auch diese Lernenden durchaus in die Situation geraten, ihre 
Ergebnisse zum Beispiel einer Selbststudium-Community präsentieren zu 
wol len. Um dies bewerkste l l igen zu können, so l l ten s ie über 
Darstellungskompetenz verfügen.
Abschließend 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 selbstständig lösen können.

5.1.2.2. Nutzen des Bibliotheks-MOOC für Stakeholder

An dieser Stelle soll erörtert werden, welchen Nutzen Stakeholder von einem 
Bibliotheks-MOOC erwarten können. Dafür werden die Interessen der Gruppe 
der „Lehrenden an der Technischen Universität Graz“ und jene der „Lehrenden 
anderer Universitäten“ zusammengefasst betrachtet. Anschließend sollen die 
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Interessen der Bibliothek der Technischen Universität Graz an einem MOOC 
analysiert werden.
Wie bereits beschrieben zählt es zu den Aufgaben von Lehrenden der TU Graz 
und auch von Lehrenden anderer Universitäten, Studierende beim 
wissenschaftlichen Arbeiten zu unterstützen. Dabei geht es häufig um eine 
inhaltliche Betreuung. Der Vermittlung von Techniken des wissenschaftlichen 
Arbeitens wird oft wenig bis gar kein Raum gegeben, da die Vermittlung dieser 
Kompetenzen häufig nicht explizit im Curriculum einzelner Studienrichtungen 
genannt ist. Die Fähigkeit, ein passendes Thema zu finden und dieses auch 
adäquat abzugrenzen, relevante Informationsressourcen zu kennen, 
Literaturrecherchen durchzuführen und gefundene Informationen zu bewerten, 
wird häufig vorausgesetzt. Auch der Umgang mit geistigem Eigentum anderer, 
das Ordnen und Archivieren von relevanten Quellen und die Präsentation 
eigener Ergebnisse werden oft nicht explizit vermittelt. Dies betrifft sowohl 
Lehrende der TU Graz als auch Lehrende anderer Universitäten.
Ein Bibliotheks-MOOC, der diese Kompetenzen vermittelt, kann daher sowohl 
für Lehrende der TU Graz als auch für Lehrende anderer Universitäten von 
Nutzen sein. Denn Lehrende könnten somit Studierende auf die Verfügbarkeit 
des Bibliotheks-MOOC hinweisen oder sogar die positive Absolvierung des 
MOOC einfordern. Die Studierenden verfügen somit über die geforderten 
Kompetenzen, sodass die Lehrenden sich bei der Betreuung der Studierenden 
gänzlich auf eine inhaltliche Betreuung konzentrieren können. Die Verfügbarkeit 
eines Bibliotheks-MOOC bewirkt somit eine Entlastung der Lehrenden, sowohl 
an der TU Graz also auch an anderen Universitäten.
Auch die Bibliothek der Technischen Universität Graz kann Nutzen aus der 
Lancierung eines Bibliotheks-MOOC ziehen. Zum einen bietet sie dadurch ein 
weiteres Service zur Vermittlung von Informationskompetenz für Studierende 
an, das sich deutlich von den bisherigen Vermittlungstätigkeiten unterscheidet.  15

Mit der Bereitstellung eines Bibliotheks-MOOC erweitert die Bibliothek somit ihr 
Angebotsportfolio an Services für ihre NutzerInnen.
Mithilfe eines Bibliotheks-MOOC können außerdem sehr viel mehr NutzerInnen 
erreicht werden als mit dem derzeitigen Angebot an Führungen, Schulungen 
und bibliothekarischen Lehrveranstaltungen. Denn für viele Studierende ist es  

 Eine detaillierte Beschreibung dieser Vermittlungstätigkeiten findet sich in Kapitel 3.4.15
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aus zeitlichen und organisatorischen Gründen leichter, Onlineangebote in 
Anspruch zu nehmen als Schulungen vor Ort zu besuchen, die erst im 
Studienalltag der Lernenden untergebracht werden müssen.
Darüber hinaus bedeutet die Verlagerung der Vermittlungstätigkeit von einer vor 
Ort Betreuung in das Internet auch eine Entlastung für die MitarbeiterInnen der 
Bibliothek. Denn Informationskompetenz kann mithilfe eines MOOC an eine 
sehr große Zahl von Lernenden vermittelt werden, ohne dafür wesentlich mehr 
Bibliothekspersonal einsetzen zu müssen.
Ein weiterer positiver Effekt des Bibliotheks-MOOC ist die Erhöhung der 
Sichtbarkeit der Bibliothek. Eine große Zahl an MOOC-Teilnehmenden bewirkt 
auch innerhalb der Universität, dass die Bibliothek und ihre Angebote besser 
wahrgenommen werden. Außerdem sind MOOC-Teilnehmende nach 
Beendigung des MOOC versierter in der Nutzung der Bibliothek und ihrer 
Ressourcen. Sie nutzen diese daher möglicherweise vermehrt, da mithilfe des 
MOOC eine größere Vertrautheit im Umgang mit der Bibliothek und ihren 
Ressourcen bewirkt werden konnte. Die Bibliothek der Technischen Universität  
Graz profitiert also in mehrerer Hinsicht von der Entwicklung und Lancierung 
eines Bibliotheks-MOOC.

5.1.3. Analyse der Marktsituation 

Wie andere Universitätsbibliotheken arbeitet auch die Bibliothek der 
Technischen Universität 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 
Universitätsbibliotheken in Österreich zu untersuchen, um die Entwicklung 
eines Produkts zu vermeiden, das es möglicherweise in dieser Form schon gibt.
Für die Analyse von Angeboten zur Vermittlung von Informationskompetenz 
anderer österreichischer Universitätsbibliotheken wurden deren Websites 
untersucht. Diese Prüfung ergab, dass zum jetzigen Zeitpunkt keine 
österreichische Universitätsbibliothek einen MOOC zur Vermittlung von 
Informationskompetenz anbietet. Die Bibliothek der Technischen Universität 
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Graz wäre somit die erste österreichische Universitätsbibliothek, 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 können, erörtert. Auch der Neuheitswert des 
Bibliotheks-MOOC wurde überprüft. 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 Möglichkeit der 

Vermittlung von Informationskompetenz mithilfe von MOOCs
❖ der in Kapitel 4 durchgeführten Analyse von KundInnen und Stakeholdern
❖ der in Kapitel 4 durchgeführten Untersuchung des KundInnennutzens und 

der Interessen der Stakeholder

Aus all diesen Erkenntnissen werden Anforderungen formuliert, die der 
Bibliotheks-MOOC erfüllen soll. Als Basis für die Erstellung der 
Anforderungsliste dient die Checkliste für MOOCs von Lackner, Kopp und 
Ebner (vgl. Lackner et al. 2015: 51ff). Sie enthält wichtige Kriterien, die bei der 
Erstellung eines MOOC berücksichtigt werden sollten.
Die hier präsentierte Anforderungsliste für den Bibliotheks-MOOC stellt einen 
ersten Entwurf dar, der bis zum Ende dieses Jahres unter Absprache mit der 
Bibliotheksleitung und BibliothekarInnen der TU Graz konsolidiert werden soll.
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Anforderungsliste an den MOOC der Bibliothek der Technischen 
Universität Graz

A) Grundlegende Anforderungen

GA1 Das Lehrformat muss ein MOOC sein.
GA2 Das Lehrformat muss online verfügbar sein.
GA3 Das Lehrformat muss frei verfügbar sein.
GA4 Das Lehrformat muss barrierefrei verfügbar sein.
GA5 Das Lehrformat muss kostenfrei nutzbar sein.
GA6 Das Lehrformat muss eine unbegrenzte Zahl an Teilnehmenden 

ermöglichen.
GA7 Das Lehrformat muss für eine heterogene NutzerInnengruppe 

konzipiert sein. 
GA8 Bei der Erstellung des MOOC soll auf eine bereits bestehende 

technische Infrastruktur zurückgegriffen werden.
GA9 Es sollen auch Tools von außerhalb des MOOC eingebunden 

werden.
GA10 Es sollen Kommunikationsräume zur Verfügung gestellt werden.
GA11 Die Möglichkeit, Feedback zu geben, soll erfüllt sein.
GA12 Die NutzerInnen sollen Informationen und Neuigkeiten während 

des gesamten Kurses erhalten.
GA13 Es soll ein Hashtag für den MOOC erstellt werden.
GA14 Es soll eine Einführung in die Benutzung des MOOC geben.
GA15 Es soll eine Einführung in die Benutzung der im MOOC 

verwendeten Tools geben.
GA16 Es sollen Verhaltensregeln aufgestellt werden.
GA17 Der Kurs soll ein einheitliches Design für Kurseinheiten aufweisen.
GA18 Der Kurs soll ein einheitliches Design für Unterabschnitte 

aufweisen.
GA19 Der Kurs soll ein einheitliches Design für 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 dürfen.

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 ähnliche Struktur aufweisen.
SA3 Jeder Kursteil soll in Unterabschnitte unterteilt sein.
SA4 Die Kurseinheiten sollen einen an die NutzerInnen angepassten 

zeitlichen Rahmen aufweisen.
SA5 Die durchschnittliche Arbeitsbelastung für die NutzerInnen soll pro 

Kurseinheit angeführt werden.
SA6 Der MOOC soll mit einer Einführung in die Benutzung des MOOC 

und der Möglichkeit des Kennenlernens anderer Teilnehmender 
eröffnet werden.

C) Inhaltliche Anforderungen

IA1 Der MOOC soll Inhalte vermitteln, die für einen sehr großen und 
heterogenen KundInnenkreis von Interesse sind.

IA2 Der MOOC soll Problemkompetenz vermitteln.
IA3 Der MOOC soll Ressourcenkompetenz vermitteln.
IA4 Der MOOC soll Methodenkompetenz vermitteln.
IA5 Der MOOC soll Bewertungskompetenz vermitteln.
IA6 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 erläutert werden.

D) Technische Anforderungen

TA1 Alle bereitgestellten Materialien und Ressourcen sollen 
barrierefrei zugänglich sein.

TA2 Alle bereitgestellten Materialien und Ressourcen sollen 
systemunabhängig zu verwenden sein.

E) Didaktische Anforderungen

DA1 Es sollen rudimentäre Lernziele formuliert werden.
DA2 Die angewendeten didaktischen Methoden sollen 

abwechslungsreich sein.

�64



DA3 Die angewendeten didaktischen Methoden sollen auf die zu 
vermittelnden Inhalte abgestimmt sein.

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

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

DA6 Die Aufgabenstellungen sollen klar und verständlich formuliert 
sein.

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

DA8 Die Aufgabenstellungen sollen die Kommunikation unter den 
Teilnehmenden fördern.

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 
Lösungsmöglichkeiten für die in der Anforderungsliste angeführten Forderungen 
und Wünsche zu finden, zu bewerten und schließlich auszuwählen.
Die Wünsche und Forderungen in der Anforderungsliste sind sehr allgemein 
formuliert. Sie sollen die Lösungsfindung in der Konzeptphase möglichst wenig 
einschränken. Dadurch ist es möglich, optimale Lösungen zu erarbeiten, ohne 
durch einschränkende Vorgaben in der Anforderungsliste limitiert zu werden 
(vgl. Pahl et al. 2007: 231-234).
Das in dieser Phase des Entwicklungsprozesses erstellte Konzept für den 
Bibliotheks-MOOC stellt einen ersten Entwurf dar. Ein endgültiges 
Gesamtkonzept kann erst nach der Konsolidierung der Anforderungsliste in 
Zusammenarbeit mit der Bibliotheksleitung und BibliothekarInnen der TU Graz 
erstellt werden.
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Gesamtkonzept des MOOC der Bibliothek der Technischen Universität 
Graz

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

❖ Es kann von einer enorm großen Anzahl an Personen gleichzeitig genutzt 
werden.

❖ Es ist für eine äußerst heterogene NutzerInnengruppe konzipiert.
❖ Es ist für alle interessierten Personen frei zugänglich.
❖ Es steht den NutzerInnen kostenfrei zur Verfügung.
❖ Sämtliche Unterrichtseinheiten finden online statt.
❖ Es ermöglicht eine orts- und zeitunabhängige Form des Lernens.
❖ Es werden keinerlei Aufnahmebedingungen an die NutzerInnen gestellt.
❖ Die Registrierung erfolgt barrierefrei.

Der Bibliotheks-MOOC soll auf der von der TU Graz in Kooperation mit der 
Universität Graz betriebenen Plattform „iMooX“ platziert werden. Durch die 
Nutzung dieser bereits bestehenden technischen Infrastruktur und des 
vorhandenen Know-hows können so entstehende Synergieeffekte optimal 
genutzt werden.
Eine weitere grundlegende technische Anforderung an den Bibliotheks-MOOC 
ist die Einbindung von für den Kurs benötigten externen Tools. Außerdem 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 NutzerInnen 
Kommunikationsräume zur Verfügung stellt. Den NutzerInnen soll die 
Möglichkeit geboten werden, sich zu vernetzen, sich untereinander 
austauschen und gemeinsam an einem Wiki zu arbeiten. Neue Einträge zu 
diversen Themen werden mithilfe von Hashtags gesammelt und den Lernenden 
zur Verfügung gestellt.
Bei Kursen, die gänzlich online abgehalten werden, ist es von großer 
Bedeutung, den NutzerInnen Sicherheit und Orientierung in den virtuellen 
Lernräumen 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 
außerdem unter einer Creative-Common-Lizenz firmieren und als Open 
Educational Resources (OER)  frei verfügbar, wiederverwendbar und 16

abänderbar sein.

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

❖ Einführung 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 ähnliche Struktur auf, 
um einen Wiedererkennungseffekt zu bewirken und um die Lernenden somit 
schneller mit der Handhabung des MOOC vertraut zu machen.
Die benötigte Arbeitszeit, um die angebotenen Materialien zu erarbeiten und die 
geforderten Anforderungen zu lösen, soll für alle 9 Module ungefähr gleich 
gehalten sein. Es ist außerdem sehr wichtig, die Lernenden über den 
Zeitaufwand zu informieren, der für die einzelnen Module veranschlagt werden 
muss. Die geschätzte Bearbeitungszeit für die einzelnen Module soll daher 
jeweils am Beginn angegeben werden.
Den technischen Anforderungen entsprechend sollen alle bereitgestellten  
Materialien und Ressourcen barrierefrei zugänglich sein. Das bedeutet, dass 

 Für mehr Information zu Open Educational Resources siehe: Ebner, M. und S. Schön (2014): 16

Lizenzen für OER. Austria-Forum. Internet: http://austria-forum.org/af/
Wissenschaft_und_Wirtschaft/Open_Educational_Ressources/Lizenzen_f%C3%BCr_OER 
(17.10.2015).
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zum Beispiel Schriftarten und Schriftgrößen von Texten verändert, bzw. Texte 
mithilfe eines Screenreaders vorgelesen werden können.
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 
Präsentation von bearbeiteten Informationen bzw. von gewonnenem Wissen 
gespannt werden.
Eröffnet 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 ermöglichen soll. Modul 2 „Genau das will ich wissen!“ 
unterstützt die Lernenden dabei, den eigenen Informationsbedarf zu erkennen 
und daraus resultierende Fragestellungen zu formulieren. Modul 3 „Wo finde ich 
was?“ bietet den Lernenden einen Überblick über unterschiedlichste 
Informationsressourcen, die sich für die Beantwortung ihrer in Modul 2 
erarbeiteten persönlichen Fragestellungen eignen. In Modul 4 „Suchen, aber 
richtig!“ werden die Lernenden mit unterschiedlichsten Recherchestrategien 
vertraut gemacht. Mit der Bewertung der gefundenen Informationsquellen 
beschäftigt sich Modul 5 unter dem Titel „Wie vertrauenswürdig ist meine 
Quelle?“. Modul 6 „Meines, deines - unseres?“ fördert die Nutzungskompetenz 
der Lernenden, indem zum Beispiel Themen wie das Urheberrecht, 
Verwertungsrecht oder diverse Lizenzen diskutiert werden. Modul 7 läuft unter 
dem Titel „Vom Literaturchaos zur Literaturverwaltung“ und beschäftigt sich mit 
dem Verwalten und Archivieren von gesammelter Literatur bzw. mit der 
Aufbereitung dieser Zitate für Bibliografien. Modul 8 „Informationen optimal 
präsentieren“ stellt Möglichkeiten vor, wie selbst erstellte Informationen 
präsentiert werden können. Dabei reicht das Spektrum von einfachen 
Präsentationen bis hin zum Erstellen eines Blogs oder einer Website. Unter 
dem Titel „Wissen im Netz“ soll in Modul 9 den Lernenden die Möglichkeit 
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 bestmöglich an 
Lernende vermitteln zu können, bedarf es eines didaktischen Konzepts, das auf 
vier Prinzipien basiert: Transparenz, Diversität, Autonomie und Vernetzung.
Der Bibliotheks-MOOC soll für Lernende so transparent aufbereitet sein, dass 
für sie klar ersichtlich ist:

❖ welche Themenbereiche in den einzelnen Modulen des MOOC bearbeitet 
werden

❖ welche rudimentären Lernziele in den einzelnen Modulen des MOOC 
verfolgt werden

❖ welche Aufgabenstellungen bearbeitet und gelöst werden sollen
❖ in welcher Form diese Aufgabenstellungen bearbeitet und gelöst werden 

können
❖ welche Kriterien erfüllt werden sollen, um den MOOC erfolgreich 

abzuschließen

Diese Transparenz soll bei den Teilnehmenden des Bibliotheks-MOOC ein 
Sicherheitsgefühl erzeugen, da Lernziele, Aufgabenstellungen und Kriterien der 
Leistungsbeurteilung für sie nachvollziehbar gemacht werden.
Neben dieser Transparenz spielt Diversität eine wichtige Rolle bei der 
Konzeption des Bibliotheks-MOOC. Diversität 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, müssen Materialien einerseits für unterschiedliche Lerntypen und 
andererseits auch in unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden angeboten 
werden. Somit ist garantiert, dass beispielsweise der visuell orientierte 
Studienanfänger ebenso bedient wird wie ein kinestätisch orientierter 
Studierender, der kurz vor seiner Abschlussarbeit steht.
Auch die Methodik der Vermittlung zeichnet sich durch Diversität aus. Inhalte 
werden auf unterschiedliche Art und Weise vermittelt, zum Beispiel als Video, 
Präsentation, Podcast oder Textdokument. Ausschlaggebend für die Wahl des 
Mediums sind jeweils die zu vermittelnden Inhalte.
Diversität in der Leistungsmessung bezieht sich auf die unterschiedlichen 
Möglichkeiten, die den Lernenden geboten werden, um ihr im MOOC neu 
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erarbeitetes Wissen zu überprüfen. 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 Beiträge 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 für sie 
persönlich relevante Inhalte zu fokussieren. Im Bereich der Recherchetools 
könnte beispielsweise für manche Lernende die Nutzung von Suchmaschinen 
wie Google Scholar relevant sein, wohingegen andere Lernende Informationen 
zur Recherche in Fachdatenbanken benötigen. Um dem entgegenzukommen, 
werden im Bibliotheks-MOOC Materialien für unterschiedliche Recherche-
Szenarien angeboten. Die NutzerInnen entscheiden selbst, welchem 
Themenblock sie sich widmen wollen, indem sie zum Beispiel Unterabschnitte 
eines MOOC-Moduls auswählen, die für ihren persönlichen Kontext relevant 
sind.
Ein gewisses Maß an Autonomie soll den Lernenden auch im Bereich der 
Leistungsmessung eröffnet werden. Die Teilnehmenden entscheiden demnach 
selbst, ob sie ein Zertifikat als Nachweis für den positiv absolvierten MOOC 
erhalten wollen. Sie könnten sich aber auch dafür entscheiden, angebotene 
Badges  zu sammeln oder auf jegliche Art einer Leistungsbeurteilung zu 17

verzichten. Denn auch ein „Wissensnetzwerk“, das während 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 während des gesamten 
Kurses gefördert 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 gefördert und Möglichkeiten zur 
Vernetzung geboten. Der Mehrwert dieser Kompetenznetzwerke endet nicht mit  

 Für detaillierte Informationen zum Thema Badges siehe: e-teaching.org Redaktion (2015): 17

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 können MOOC-
AbsolventInnen auch in Zukunft auf das Wissen zugreifen, das sich in den von 
ihnen während des Kurses aufgebauten Kompetenznetzwerken befindet.

5.3. Die Entwurfsphase

In der Entwurfsphase werden die in der Konzeptphase entwickelten Lösungen 
in ihrer tatsächlichen Umsetzung beschrieben. Pahl und Beitz definieren diese 
Phase folgendermaßen: „Das Ergebnis des Entwerfen ist die gestalterische 
Festlegung einer Lösung.“ (Pahl et al. 2007: 305) Diese Phase der 
Produktentwicklung ist enorm wichtig, da in ihr eine detaillierte Umsetzung der 
zuvor festgelegten Lösungen beschrieben wird.
Bezogen auf den Bibliotheks-MOOC bedeutet dies, dass nach der Erstellung 
eines Gesamtkonzepts nun die Entwurfsphase folgt. Sie soll bis Ende März 
2016 abgeschlossen sein und kann in dieser Arbeit leider nicht ausführlich 
behandelt werden. Außerdem 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 enthält die gestalterische Umsetzung des zuvor erstellten 
Konzepts. In dieser Phase werden die einzelnen Kurseinheiten mit 
tatsächlichen Inhalten gefüllt. Die zu vermittelnden Inhalte sollen pro 
Kurseinheit festgelegt und die für die Vermittlung passenden didaktischen 
Methoden bestimmt werden. In der Phase der Produktentwicklung entscheidet 
sich zum Beispiel, ob für einen bestimmten Inhalt ein Video, eine Präsentation, 
ein Podcast oder ein Textdokument verwendet werden soll. Weiters sollen an 
die Bedürfnisse der heterogenen NutzerInnengruppe angepasste Drehbücher 
für diese Videos, Texte für Podcasts oder Präsentationen 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 tatsächlich „gebaut“. Die in der Entwurfsphase 
erarbeiteten Drehbücher sollen mithilfe eines Kamerateams umgesetzt werden. 
Die geplanten Tonaufnahmen werden erstellt und aufbereitet, Lehr- und 
Lernmaterialien geschrieben und gemäß dem erarbeiteten Layout aufbereitet. 
Die erstellten Materialien werden anschließend in die neun Module des MOOC 
eingegliedert. Außerdem sollen Tools bzw. Plattformen, die das soziale 
Netzwerken der MOOC-Teilnehmenden ermöglichen, eingerichtet und getestet 
werden. Abschließend sollen sämtliche Informationen in die iMooX-Plattform 
der TU Graz eingespielt und in Form eines MOOC als Prototyp Testpersonen 
zur Verfügung gestellt werden. Nach einer erfolgreichen Testphase erfolgt die 
Überführung des Bibliotheks-MOOC in den Regelbetrieb und die Freischaltung 
für Kursteilnehmende.
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6. Zusammenfassung

Spätestens seit 2011 sind MOOCs einer breiteren Öffentlichkeit ein Begriff. In 
diesem Jahr lancierten Sebastian Thrun und Peter Norvig den MOOC 
„Introduction into Artificial Intelligence“ (AI), 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, 
„CCK08“ (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. Während 
klassische xMOOCs eher instruktional und darbietungsorientiert ausgerichtet 
sind (Wedekind 2013: 50), betonen cMOOCs das Generieren neuen Wissens 
mithilfe von Netzwerken im Internet. Außerdem unterscheiden sich die beiden 
MOOC-Typen anhand des Grades an Autonomie, die sie den Lernenden 
zugestehen. Während 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 darüber aus, wie geeignet der jeweilige MOOC-Typ für 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 Universität Graz? Zur Beantwortung dieser 
Frage wurde zuerst das Konzept der Informationskompetenz analysiert und 
gängige Standards der Informationskompetenz, wie zum Beispiel die 
„Information Competency Standards for Higher Education“ der ACRL oder die 
„SCONUL Seven Pillars of Information Literacy“ beschrieben und auf ihre 
Aktualität hin geprüft. Dabei zeigte sich, dass diese Modelle in modernen 
Informationsumgebungen oft zu kurz greifen, da sie beispielsweise die sich 
äußerst schnell ändernden Informationsumgebungen der Lernenden nicht im 
nötigen Ausmaß 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 Bedürfnisse Lernender in einer modernen Informationsumwelt 
an, die geprägt ist durch ein Überangebot an Information, eine große Vielfalt an 
Informationsquellen und sich schnell ändernde Medienformate. Um all dies mit 
ihrem Modell der Informationskompetenz fassen zu können, berücksichtigt ihr 
Modell verstärkt auch den persönlichen Kontext der Lernenden. Nicht die 
Bibliothek erklärt den Lernenden, was diese benötigen und welche Bereiche 
ihrer Informationskompetenz noch ausgebaut werden sollten, um als 
informationskompetent zu gelten. Vielmehr müssen Lernende ganz individuell in 
ihren persönlichen Kontexten und mit ihren unterschiedlichen Bedürfnissen 
wahrgenommen werden. Erst dann kann Informationskompetenz gezielt und 
lernendenzentriert vermittelt werden.
Auch die Bibliothek der Technischen Universität Graz bietet ihren NutzerInnen 
Dienstleistungen zur Vermittlung von Informationskompetenz an. Das Angebot 
reicht dabei von Bibliotheksführungen über Rechercheschulungen bis hin zu 
Lehrveranstaltungen, welche in die Curricula einzelner Studiengänge integriert 
sind. Obgleich die Bibliothek der TU Graz ihre Angebote möglichst gezielt auf 
die Bedürfnisse ihrer NutzerInnen ausrichtet, weisen diese Schulungen 
dennoch eine „bibliozentrische“ Sichtweise auf. Es werden zwar Kompetenzen 
zur Benützung der von der Bibliothek gebotenen Ressourcen vermittelt, weitere 
relevante „Informationskompetenzen“, die über einen bibliothekarischen Kontext 
hinausgehen, werden jedoch häufig vernachlässigt.
Ein Lehrformat, dass die Vermittlung von Informationskompetenz an eine große 
Anzahl von Lernenden orts- und weitgehend zeitunabhängig leisten kann, sind 
MOOCs. Massive Open Online Courses zeichnen sich durch ihre Offenheit aus. 
Es bedarf keiner formalen Voraussetzungen, um an diesen Kursen 
teilzunehmen. Außerdem finden diese Kurse zur Gänze im Netz statt und 
ermöglichen den Teilnehmenden orts- und weitgehend zeitunabhängiges 
Lernen. Sie fördern die Vernetzung unter den Teilnehmenden und bieten damit 
die Möglichkeit, sich je nach eigenem Bedarf zu unterschiedlichsten 
Themenbereichen ein Kompetenznetzwerk aufzubauen, aus dem aktuelle 
Informationen gewonnen werden können und welches auch nach Absolvierung 
des Kurses im Sinne des Life Long Learnings genutzt werden kann. Um diese 
Ziele erreichen zu können, bedarf es dennoch einiger Regeln und Vorgaben, 
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die schon bei der Planung und Konzeption des MOOC berücksichtigt werden 
müssen.
Der letzte Teil dieser vorliegenden Arbeit beschäftigt sich daher damit, wie ein 
MOOC konzipiert sein sollte, um die Vermittlung von Informationskompetenz 
durch die Bibliothek der Technischen Universität Graz zu ermöglichen. Die bei 
diesem Produktentwicklungsprozess verwendete Methode basiert auf jener von 
Pahl und Beitz (Pahl et al. 2007). Der zu entwickelnde MOOC durchläuft 
demnach vier Phasen: Planungsphase, Konzeptphase, Entwurfsphase und 
Ausarbeitungsphase.
In der Planungsphase wurden Gruppen von potenziellen NutzerInnen und 
Stakeholdern identifiziert und beschrieben. Anschließend erfolgte die Erstellung 
einer Anforderungsliste, die auf den Forderungen und Wünschen der jeweiligen 
Gruppen basiert. Sie bildet die Grundlage für die Konzeption des Bibliotheks-
MOOC.
In der Konzeptphase wurden Lösungen erarbeitet, um die zuvor beschriebenen 
Anforderungen zu erfüllen. Nach der Beschreibung von Lösungsansätzen zu 
grundlegenden und technischen Anforderungen erfolgte die Lösungsfindung zu 
inhaltlichen und strukturellen Problemstellungen. Dabei zeigte sich, dass für 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 
ermöglichen somit eine Unterteilung des Kurses in Module und Teilabschnitte. 
Da diese ähnlich aufgebaut und gestaltet sind sollen, wird den Lernenden 
aufgrund des Wiedererkennungseffekts mehr Sicherheit und Orientierung 
geboten. Aufgrund der Charakteristika von cMOOCs, dazu gehören zum 
Beispiel das Zugeständnis eines hohen Maßes an Autonomie an die Lernenden 
oder der hohe Grad an Offenheit, kann der Bibliotheks-MOOC optimal zur 
Vermittlung von Informationskompetenz eingesetzt werden. Lernende können 
dadurch je nach persönlichem Kontext selbst Themenschwerpunkte setzten 
u n d e i g e n s t ä n d i g b e s t i m m e n , w e l c h e I n h a l t e z u m T h e m a 
Informationskompetenz sie bearbeiten möchten.
Die charakteristische Offenheit von cMOOCs erlaubt außerdem Flexibilität in 
der Leistungsmessung. Da Lernende selbst für sie relevante Inhalte auswählen 
können, ist für den Bibliotheks-MOOC ein System der Leistungsmessung 
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mithilfe von Badges vorgesehen. Dies ermöglicht es einerseits den Lernenden, 
Teilzertifizierungen für von ihnen ausgewählte Module zu erlangen. Andererseits 
lässt sich der Bibliotheks-MOOC auch sehr gut mit den von der Bibliothek der 
TU Graz gebotenen Aktivitäten zu Vermittlung von Informationskompetenz 
kombinieren. Bereits bestehende Präsenzangebote werden durch den 
Bibliotheks-MOOC ergänzt und eine lernendenzentrierte Vermittlungstätigkeit, 
die optimal an die Bedürfnisse der Lernenden angepasst ist, ermöglicht.
Die zuvor beschriebenen Arbeitsschritte bzw. die Ergebnisse der ersten beiden 
Phasen werden in dieser Master Thesis präsentiert. Sie bilden die Basis für die 
Arbeitsschritte der beiden weiteren Phasen, welche im Jahr 2016 durchgeführt 
werden sollen. 

�76



7. Literaturverzeichnis

Andretta, S. (2009): Transliteracy: take a walk on the wild side. In: (2009): World 
Library and Information Congress: 75th IFLA General Conference and Council, 
23 - 27 August 2009, Milan, Italy. Internet: http://eprints.rclis.org/14868/1/94-
andretta-en.pdf (11.10.2015).

Arnold, P., L. Kilian, A. Thillosen und G. Zimmer (2013): Handbuch E-Learning: 
Lehren und Lernen mit digitalen Medien. Bielefeld.

Association of College & Research Libraries (1989): Presidential Committee on 
Information Literacy: final report. Internet: http://www.ala.org/acrl/publications/
whitepapers/presidential (26.07.2015).

Association of College & Research Libraries (2000): Information literacy 
competency standards for higher education. Chicago. Internet: http://
www.ala.org/acrl/sites/ala.org.acrl/files/content/standards/standards.pdf 
(26.07.2015).

Bali, M. (2014): Going beyond the good MOOC/bad MOOC debate (an 
observation on the special issue). In: Journal of Global Literacies, Technologies, 
and Emerging Pedagogies 2 (3): 261-266.

Bond, P. (2015): Information Literacy in MOOCs. In: Current Issues in Emerging 
eLearning 2 (1): Article 6.

Breivik, P. S. (1985): A vision in the making: putting libraries back in the 
information society. In: American Libraries 16: 723.

Breivik, P. S. und E. G. Gee (1989): Information literacy: revolution in the library. 
New York.

Brooks, D. (2012): The campus tsunami. In: The New York Times 4. Internet: 
ht tp: / /uconnheal th2020.uchc.edu/knowledgebase/pdfs/ leadership/
campus_tsunami.pdf (30.08.2015).

Cadwalladr, C. (2012): Do online courses spell the end for the traditional 
university? In: The Observer 11 (11).

Campbell, S. (2004): Defining information literacy in the 21st century. Paper 
presented at the World Library and Information Congress: 70th IFLA General 
Conference and Council, August 22 - 27, Buenos Aires. In: (2004). Buenos 
A i r e s . I n t e r n e t : h t t p : / / o n l i n e l i b r a r y. w i l e y. c o m / d o i / 1 0 . 1111 / j .
1460-2466.1998.tb02734.x/abstract (14.08.2015).

Carson, S. und J. P. Schmidt (2012): The massive open online professor. In: 
Academic Matters: 20-23.

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

�77



Cormier, D. und G. Siemens (2010): The open course - through the open door: 
open courses as research, learning, and engagement. In: Educause Review 
July/August: 31-39.

Downes, S. (2010): What is democracy in education. Half an hour: a place to 
wr i te , ha l f an hour, every day, jus t fo r me. In te rne t : h t tp : / /
halfanhour.blogspot.co.at/2010/10/what-is-democracy-in-education.html 
(06.10.2015).

Downes, S. (2011): Connectivism and connective knowledge. Stephen’s Web. 
Internet: http://www.downes.ca/post/54540 (09.10.2015).

Downes, S. (2012): E-learning generations. Half an hour: a place to write, half 
an hour, every day, just for me. Internet: http://halfanhour.blogspot.co.at/
2012/02/e-learning-generations.html (06.10.2015).

Drachen, T. M., A. V. Larsen, E. Gullbekk, H. Westbye und K. Lach (2011): 
Information behaviour and practices of PhD students. Internet: https://
fedora.phaidra.univie.ac.at/fedora/get/o:103652/bdef:Content/get (12.08.2015).

Dunbar, R. I. M. (1992): Neocortex size as a constraint on group size in 
primates. In: Journal of Human Evolution 20: 469-493.

Ebner, M., A. Scerbakov und M. Kopp (2015): All about MOOCs. In: Kopp, M. 
und M. Ebner (Hrsg.) (2015): MOOC-Plattform iMooX: Publikationen rund um 
das Pionierprojekt. Graz: 11-20.

Ebner, M. und S. Schön (2014): Lizenzen für OER. Austria-Forum. Internet: 
h t t p : / / a u s t r i a - f o r u m . o r g / a f / W i s s e n s c h a f t _ u n d _ W i r t s c h a f t /
Open_Educational_Ressources/Lizenzen_f%C3%BCr_OER (17.10.2015).

e-teaching.org Redaktion (2015): Badges. Internet: https://www.e-teaching.org/
lehrszenarien/pruefung/pruefungsform/badges_pattern (07.10.2015).

de Freitas, S. I., J. Morgan und D. Gibson (2015): Will MOOCs transform 
learning and teaching in higher education? Engagement and course retention in 
online learning provision: Engagement and course retention in online learning 
provision. In: British Journal of Educational Technology 46 (3): 455-471.

Hill, P. (2012): Online educational delivery models: a descriptive view. In: 
Educause Review November/December: 85-97.

Hollands, F. M. und D. Tirthali (2014): MOOCs: expectations and reality - full 
report. New York City. Internet: http://teachonline.ca/sites/default/files/moocs/
moocs_expectations_and_reality.pdf (12.10.2015).

Homann, B. (2000): Das Dynamische Modell der Informationskompetenz 
(DYMIK) als Grundlage für bibliothekarische Schulungen. In: Knorz, G. und R. 
Kuhlen (Hrsg.) (2000): Informationskompetenz - Basiskompetenz in der 
Informationsgesellschaft. Proceedings des 7. Internationalen Symposiums für 

�78



Informationswissenschaft (ISI 2000), Darmstadt, 8. - 10. November 2000. 
Konstanz: 195-206.

Homann, B. (2002): Standards der Informationskompetenz: eine Übersetzung 
der amerikanischen Standards der ACRL als argumentative Hilfe zur 
Realisierung der „Teaching Library“. In: Bibliotheksdienst 36 (5): 625-638.

Horstmann, W., N. Jahn und B. Schmidt (2015): Der Wandel der 
Informationspraxis in Forschung und Bibliothek. In: Zeitschrift für 
Bibliothekswesen und Bibliographie 62 (2): 73-79.

Hütte, M. (2006): Zur Vermittlung von Informationskompetenz an 
Hochschulbibliotheken - Entwicklung, Status quo, und Perspektiven. Köln. 
Internet: http://www.informationskompetenz.de/fileadmin/DAM/documents/Zur
%20Vermittlung%20von%20_69.pdf (11.10.2015).

Ingold, M. (2005): Das bibliothekarische Konzept der Informationskompetenz  : 
ein Überblick. Berliner Handreichungen zur Bibliothekswissenschaft. Berlin.

Ingold, M. (2012): Informationskompetenz und Information Literacy. In: Sühl-
Strohmenger, W. (Hrsg.) (2012): Handbuch Informationskompetenz. Berlin: 
12-35.

Khalil, H. und M. Ebner (2013): “How satisfied are you with your MOOC?” - a 
research study on interaction in huge online courses. In: Herrington, J., A. 
Couros und V. Irvine (Hrsg.) (2013): Proceedings of EdMedia: World 
Conference on Educational Media and Technology 2013. 830-839.

Klatt, R., K. Gavriilidis, K. Kleinsimlinghaus und M. Feldmann (2001): Nutzung 
elektronischer wissenschaftlicher Information in der Hochschulausbildung. 
Barrieren und Potenziale der innovativen Mediennutzung im Lernalltag der 
Hochschulen. Endbericht. Dortmund. Internet: http://opus.bsz-bw.de/hdms/
volltexte/2004/334/pdf/NutzungwissInfo.pdf (09.10.2015).

Knox, J. (2014): Digital culture clash: “massive” education in the E-learning and 
Digital Cultures MOOC. In: Distance Education 35 (2): 164-177.

Kramer, F. und M. Kramer (2013): Bausteine der Unternehmensführung: 
Kundenzufriedenheit und Unternehmenserfolg. Berlin.

Lackner, E., M. Kopp und M. Ebner (2015): How to MOOC? - A pedagogical 
guideline for practitioners. In: Kopp, M. und M. Ebner (Hrsg.) (2015): MOOC-
Plattform iMooX: Publikationen rund um das Pionierprojekt. Graz: 47-59. 
Internet: http://www.researchgate.net/profile/Martin_Ebner2/publication/
261949012_How_to_MOOC__A_pedagogical_guideline_for_practitioners/links/
0c960535fe82fcc423000000.pdf (09.10.2015).

Langer, V. und A. Thillosen (2013): Freie Online-Angebote für Selbstlernende: 
lebenslanges Lernen mit dem Internet. In: Ebner, M. und S. Schön (Hrsg.) 
(2013): L3T. Lehrbuch für Lernen und Lehren mit Technologien. Internet: http://
l3t.tugraz.at/index.php/LehrbuchEbner10/article/view/157/129 (04.10.2015).

�79



Lehmann, B. (2013a): MOOCs - Versuch einer Annäherung. In: Schulmeister, 
R. (Hrsg.) (2013): MOOCs - Massive Open Online Courses: offene Bildung oder 
Geschäftsmodell? Münster: 209-238. Internet: http://www.waxmann.com/
fileadmin/media/zusatztexte/2960Volltext.pdf (04.10.2015).

Lehmann, B. (2013b): xMOOCS - ein Fall paradoxer Wissenskommunikation. 
In: Reinmann, G., M. Ebner und S. Schön (Hrsg.) (2013b): Hochschuldidaktik 
im Zeichen von Heterogenität und Vielfalt: Doppelfestschrift für Peter 
Baumgartner und Rolf Schulmeister. Norderstedt: 63-77. Internet: http://
w w w . r e s e a r c h g a t e . n e t / p r o fi l e / M a r t i n _ E b n e r 2 / p u b l i c a t i o n /
257366458_Hochschuldidaktik_im_Zeichen_von_Heterogenitt_und_Vielfalt_Do
ppelfestschrift_fr_Peter_Baumgartner_und_Rolf_Schulmeister/ l inks/
00b7d53abd8695652e000000.pdf#page=53.

Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (2002): PISA 2000: die Studie im 
Überblick. Grundlagen, Methoden und Ergebnisse. Berlin. Internet: http://
www.ssg-bildung.ub.uni-erlangen.de/Rueckmeldung_der_PISA2000_1.pdf 
(12.08.2015).

Meyer-Doerpinghaus, U. und I. Tappenbeck (2015): Informationskompetenz neu 
erfinden: Praxis, Perspektiven, Potenziale. Nürnberg. Internet: https://
opus4.kobv.de/opus4-bib-info/frontdoor/deliver/index/docId/1737/file/
Bibliothekartag2015_Ta_Me_final.pdf (25.07.2015).

National Commission on Excellence in Education (1983): A nation at risk: the 
imperative for educational reform. An open letter to the American people. A 
report to the nation and the Secretary of Education. Washington, D.C. Internet: 
http://eric.ed.gov/?id=ED226006 (09.10.2015).

Netzwerk Informationskompetenz Baden-Württemberg (2013): Standards der 
Informationskompetenz für Studierende. Internet: http://elib.uni-stuttgart.de/
opus/volltexte/2008/3714/ (26.07.2015).

O’Connor, L. (2009): Information literacy as professional legitimation: a critical 
analysis. In: Journal of Education for Library and Information Science 50: 79-89.

Owusu-Ansah, E. K. (2003): Information literacy and the academic library: a 
critical look at a concept and the controversies surrounding it. In: The Journal of 
Academic Librarianship 29 (4): 219-230.

Owusu‐Ansah, E. K. (2005): Debating definitions of information literacy: enough 
is enough! In: Library Review 54 (6): 366-374.

Pahl, G., W. Beitz, J. Feldhusen und K.-H. Grote (2007): Pahl/Beitz 
Konstruktionslehre: Grundlagen erfolgreicher Produktentwicklung - Methoden 
und Anwendung. Berlin.

Pappano, L. (2012): The year of the MOOC. In: The New York Times 2 (12). 
Internet: http://edinaschools.org/cms/lib07/MN01909547/Centricity/Domain/272/
The%20Year%20of%20the%20MOOC%20NY%20Times.pdf (30.08.2015).

�80

http://www.waxmann.com/fileadmin/media/zusatztexte/2960Volltext.pdf
http://www.researchgate.net/profile/Martin_Ebner2/publication/257366458_Hochschuldidaktik_im_Zeichen_von_Heterogenitt_und_Vielfalt_Doppelfestschrift_fr_Peter_Baumgartner_und_Rolf_Schulmeister/links/00b7d53abd8695652e000000.pdf#page=53


Parr, C. (2013): Great lecture: what was it about again? Times Higher 
Education. Internet: https://www.timeshighereducation.com/news/great-lecture-
what-was-it-about-again/2004222.article (09.10.2015).

Poole, W. F. (1894): The university library and the university curriculum. 
Chicago. Internet: http://archive.org/details/universitylibrar00poolrich 
(14.08.2015).

Pscheida, D., A. Lißner, A. Lorenz und N. Kahnwald (2014): Vom Raum in die 
Cloud: Lehren und Lernen in cMOOCs. In: Rummler, K. (Hrsg.) (2014): 
Lernräume gestalten - Bildungskontexte vielfältig denken, Medien in der 
Wissenschaft. Münster: 291-301.

Reinmann, G. (2013): Didaktisches Handeln: die Beziehung zwischen 
Lerntheorien und Didaktischem Design. In: Ebner, M. und S. Schön (Hrsg.) 
(2013): L3T. Lehrbuch für Lernen und Lehren mit Technologien. Internet: http://
www.pedocs.de/volltexte/2013/8338/ (04.10.2015).

Reinmann, G., M. Ebner und S. Schön (Hrsg.) (2013): Hochschuldidaktik im 
Zeichen von Heterogenität und Vielfalt: Doppelfestschrift für Peter Baumgartner 
und Rolf Schulmeister. Norderstedt. Internet: http://www.researchgate.net/
p r o fi l e / M a r t i n _ E b n e r 2 / p u b l i c a t i o n /
257366458_Hochschuldidaktik_im_Zeichen_von_Heterogenitt_und_Vielfalt_Do
ppelfestschrift_fr_Peter_Baumgartner_und_Rolf_Schulmeister/ l inks/
00b7d53abd8695652e000000.pdf#page=53.

Robes, J. (2012): Massive Open Online Courses: das Potenzial des offenen 
und vernetzten Lernens. In: Hohenstein, A. und K. Wilbers (Hrsg.) (2012): 
Handbuch E-Learning, Loseblattwerk, 42. Erg.-Lfg., Beitrag 7.21. Köln. Internet: 
h t t p : / /www.we i te rb i l dungsb log .de /wp-con ten t /up loads /2012 /06 /
massive_open_online_courses_robes.pdf (05.10.2015).

Ross, J., C. Sinclair, J. Knox, S. Bayne und H. Macleod (2014): Teacher 
experiences and academic identity: the missing components of MOOC 
pedagogy. In: MERLOT Journal of Online Learning and Teaching 10 (1): 57-69.

Schulmeister, R. (Hrsg.) (2013): MOOCs - Massive Open Online Courses: 
offene Bildung oder Geschäftsmodell? Münster.

SCONUL Working Group on Information Literacy (2011): The SCONUL Seven 
Pillars of Information Literacy. Core model for higher education. London. 
Internet: http://www.sconul.ac.uk/sites/default/files/documents/coremodel.pdf 
(05.08.2015).

Siemens, G. (2005): Connectivism: a learning theory for the digital age. In: 
International Journal of Instructional Technology and Distance Learning 2 (1): 
3-10.

Siemens, G. (2006): Knowing knowledge. Winnipeg, Manitoba.

�81

http://www.researchgate.net/profile/Martin_Ebner2/publication/257366458_Hochschuldidaktik_im_Zeichen_von_Heterogenitt_und_Vielfalt_Doppelfestschrift_fr_Peter_Baumgartner_und_Rolf_Schulmeister/links/00b7d53abd8695652e000000.pdf#page=53


Siemens, G. (2012): MOOCs are really a platform. Elearnspace. Internet: http://
www.elearnspace.org/blog/2012/07/25/moocs-are-real ly-a-platform/ 
(07.10.2015).

Skrypnyk, O., S. Joksimovic, V. Kovanovic, D. Gasevic und S. Dawson (2015): 
Roles of course facilitators, learners, and technology in the flow of information 
of a cMOOC. In: International Review of Research in Online and Distance 
Learn ing. In ternet : h t tp : / /www.sfu.ca/~dgasev ic /papers_shared/
bjet2014_cmoocs.pdf (07.10.2015).

Stewart, B. (2013a): Education for a digital age? the theoryblog. Internet: http://
theory.cribchronicles.com/2013/01/09/education-for-a-digital-age/ (10.10.2015).

Stewart, B. (2013b): Massiveness + openness = new literacies of participation? 
In: MERLOT Journal of Online Learning and Teaching 9 (2): 228-238.

Tappenbeck, I. (2012): Das Konzept der Informationskompetenz in der 
Bibliotheks- und Informationswissenschaft: Herausforderungen und 
Perspektiven. In: Sühl-Strohmenger, W. (Hrsg.) (2012): Handbuch 
Informationskompetenz. Berlin: 156-166.

Tappenbeck, I. (2013): Vermittlung von Informationskompetenz an 
Hochschulbibliotheken: Praxis, Bedarfe, Perspektiven. In: Bibliothek, Forschung 
und Praxis 37 (1): 59-69.

Taraghi, B., M. Ebner und S. Schön (2013): Systeme im Einsatz: WBT, LMS, E-
Portfolio-Systeme, PLE und andere. In: Ebner, M. und S. Schön (Hrsg.) (2013): 
L3T. Lehrbuch für Lernen und Lehren mit Technologien. Internet: http://
www.pedocs.de/volltexte/2013/8340/ (04.10.2015).

Taylor, R. S. (1979): Reminiscing about the future: professional education and 
the information environment. In: Library Journal 104 (16): 1871-1875.

Technische Universität Graz (2015a): Facts & Figures 2014. Graz. Internet: 
https://tu4u.tugraz.at/fileadmin/user_upload/redaktion/Bilder/News/insider/
2015/07/Facts_u_Figures2014_Web.pdf (09.10.2015).

Technische Universität Graz (2015b): Entwicklungsplan 2015plus. Beschlossen 
durch den Universitätsrat am 30. Jänner 2015. Internet: http://mibla.tugraz.at/
14_15/Stk_9/Entwicklungsplan_2015plus.pdf (09.10.2015).

Technische Universität Graz (2015c): Wissensbilanz 2014: vom Universitätsrat 
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).

Terras, M. M. und J. Ramsay (2015): Massive open online courses (MOOCs): 
insights and challenges from a psychological perspective. In: British Journal of 
Educational Technology 46 (3): 472-487.

�82



van Treeck, T., K. Himpsl-Gutermann und J. Robes (2013): Offene und 
partizipative Lernkonzepte: E-Portfolios, MOOCs und Flipped Classrooms. In: 
Ebner, Martin und S. Schön (Hrsg.) (2013): L3T. Lehrbuch für Lernen und 
Lehren mit Technologien. Internet: http://www.pedocs.de/volltexte/2013/8354/ 
(04.10.2015).

Treude, L. (2011): Information, Zeichen, Kompetenz: Fragen an Rafael Capurro 
zu aktuellen und grundsätzlichen Fragen der Informationswissenschaft. In: 
Information - Wissenschaft und Praxis 62 (1): 37-42.

Tsigaris, P. (2013): MOOCs are a good alternative to books. In: Times Higher 
Education 24.

Unger, M. und A. Wroblewski (2007): Neue Medien im Studium: Ergebnisse der 
Studierenden-Sozialerhebung 2006. Studie im Auftrag des Bundesministeriums 
für Wissenschaft und Forschung (BMWF). Wien. Internet: http://www.e-
science.at/dokumente/ergebnis_studierenden-sozialerhebung.pdf (12.08.2015).

Wedekind, J. (2013): MOOCs - eine Herausforderung für die Hochschulen? In: 
Reinmann, G., M. Ebner und S. Schön (Hrsg.) (2013): Hochschuldidaktik im 
Zeichen von Heterogenität und Vielfalt: Doppelfestschrift für Peter Baumgartner 
und Ro l f Schu lme i s te r. No rde rs ted t : 45 -62 . I n te rne t : h t t p : / /
w w w . r e s e a r c h g a t e . n e t / p r o fi l e / M a r t i n _ E b n e r 2 / p u b l i c a t i o n /
257366458_Hochschuldidaktik_im_Zeichen_von_Heterogenitt_und_Vielfalt_Do
ppelfestschrift_fr_Peter_Baumgartner_und_Rolf_Schulmeister/ l inks/
00b7d53abd8695652e000000.pdf#page=53.

Zemanek, M. (2012): Informationskompetenz in Österreich. In: Sühl-
Strohmenger, W. (Hrsg.) (2012): Handbuch Informationskompetenz. Berlin: 
498-531.

Zurkowski, P. G. (1974): The information service environment relationships and 
priorities: related paper no. 5. Internet: http://eric.ed.gov/?id=ED100391 
(04.08.2015).

�83

http://www.researchgate.net/profile/Martin_Ebner2/publication/257366458_Hochschuldidaktik_im_Zeichen_von_Heterogenitt_und_Vielfalt_Doppelfestschrift_fr_Peter_Baumgartner_und_Rolf_Schulmeister/links/00b7d53abd8695652e000000.pdf#page=53


Kurzlebenslauf

Persönliche Daten

Mag. Eva Babonich
geb. am 06.08.1976 in Eisenstadt

Berufstätigkeit

seit 09/2013 Bibliothekarin an der TU Graz
ab 09/2015 Leitung der Abteilung Benützung

09/2010 - 08/2013 Bibliothekarin bei den Büchereien Wien
ab 04/2012 Leitung der Abteilung College 5 - „Kunstraum“ an 

der Hauptbücherei

09/2004 - 10/2009 Unterrichtstätigkeit an den Schulen des bfi Wien 
(HAK&HAS)

Bibliothekarische Ausbildung

10/2010 - 11/2015 Universitätslehrgang Library and Information Studies, 
MSc (Masterlehrgang) an der Österreichischen 
Nationalbibliothek

10/2009 - 09/2010 Universitätslehrgang Library and Information Studies, 
MSc (Grundlehrgang) an der Österreichischen 
Nationalbibliothek

Hochschulbildung

10/1994 - 07/2004 Studium der Anglistik und Amerikanistik und der 
Deutschen Philologie (LA) an der Universität Wien

Schulbildung

09/1986 - 06/1994 Gymnasium der Diözese Eisenstadt

    Graz, 18.10.2015

�84


