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Abstract

In der vorliegenden Arbeit wird das Basis-Modul | in der Landesbibliothek Oldenburg un-
tersucht und optimiert. Die Erfahrungen des Schulungspersonals zeigen, dass die Schiiler
und Schiilerinnen in der Schulung starker fiir die Thematik der Informationskompetenz
sowie fur die Schulung an sich motiviert werden muissen. Diese Schulung dient dazu den
Oldenburger Schiilern und Schiilerinnen der 10. Klasse die Bibliotheksnutzung sowie In-
formationskompetenz zu vermitteln und sie auf die Erstellung ihrer Facharbeit vorzube-
reiten.

Im Vorfeld der Analyse werden relevante Aspekte der Motivation und der Informations-
kompetenz beschrieben und ein Uberblick iiber die beiden momentan vorherrschenden
Vermittlungsmethoden Teaching und Learning Library in deutschen Bibliotheken vorge-
stellt.

Die Problematik des Moduls wird analysiert und durch Experten- und Schiilerinterviews
aus verschiedenen Perspektiven wiedergeben und bewertet.

AnschlieBend werden Handlungsempfehlungen aufgestellt, die zur Motivationssteige-
rung der Schulung beitragen sollen.
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gesprochen wird, schlieRt dies die weiblichen Begriffsformen mit ein. Direkte Zitate, die

beide Formen enthalten, werden wie in der Vorlage aufgefihrt.
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1. Einleitung

Motivation ist eine grundlegende Voraussetzung fir gute Leistung und ein erfolgreiches
Lernen. Motivation ist die Anregung und Erhaltung der Lust am Lernen. Motivation ist
der Wunsch jedes Menschen, etwas zu gestalten, auszuprobieren und zu bewirken. Je-
der Mensch ist grundsatzlich motiviert, wenn auch in unterschiedlichem MaR (SMOLKA
2004, S. IX).

Motivation ist der Schlisselfaktor beim Lernen. Es heil$t, wer motiviert ist, lernt auch
gerne und erzielt bessere Lernergebnisse (vgl. SCHIEFELE 2009, S. 152). Diese Motivations-
form, namlich die Lernmotivation, treibt Menschen zur Auslibung bestimmter Lernhand-
lungen an (vgl. SCHIEFELE 2009, S. 154). Um Motivation zum Lernen zu erzeugen, ist es die
Aufgabe von Schulen Motive zu initiieren, die zu einer Steigerung der Lernmotivation
fliihren (vgl. SCHLAG 2013, S. 11).

Mit der Vermittlung von Informationskompetenz (IK) tragen Bibliotheken wesentlich
zum Lernen bei, wodurch ihre Rolle als Bildungseinrichtung immer deutlicher wird (vgl.
GRUNLEITNER 2011, S. 15). In dieser vermitteln sie bestimmte — fiir die z. B. Schule wich-
tige — Fahigkeiten, wie z. B. die Literaturrecherche oder die Bibliotheksnutzung (vgl.
HUTTE 2010, S. 974).

IK gehort zusammen mit der Medienkompetenz (MK) zu den Schlisselqualifikationen,
die als erforderliche und wichtige Voraussetzungen fiir das Lebenslange Lernen gelten
(vgl. Lux 2004, S. 24). Die Forderung dieser Kompetenzen stellt eine der Kernaufgabe
von Bibliotheken dar (vgl. BID 2011, S. 2). Da laut didaktischer Auffassung Fahigkeiten
nicht vermittelt, sondern erworben bzw. auf bestehendem Wissen aufgebaut werden
(vgl. RIEDL 2010, S. 56), wird in dieser Arbeit fortan von der Férderung von /K gespro-
chen.

Offentliche sowie wissenschaftliche Bibliotheken bieten u. a. fiir die Zielgruppe Schiiler
zahlreiche Schulungsangebote zur Férderung von /K an (vgl. GAPski 2009, S. 30). Zudem
definieren sie Standards dartber, was IK ausmacht und was Schilern vermittelt werden
soll, damit diese sich als informationskompetent bezeichnen kdnnen, sowie Leitfaden
zur Durchfihrung von IK-Schulungen. Dennoch werden kaum Empfehlungen dazu gege-
ben, wie /K attraktiv und interessant fir diese Zielgruppe prasentiert werden kann, so-
dass diese sich fiir IK motivieren lassen (vgl. fir Ubersicht DBV o. J.).

Obwohl die Férderung von IK eine Kernaufgabe von Bibliothek ist (vgl. KRAUR-LEICHERT
2008, S. 7), besteht ein geringes Schulungsangebot, die den motivationalen Aspekt be-
ricksichtigen. Das bibliothekarische Schulungsverstandnis ist gepragt von der Vermitt-

lung von Fakten (vgl. ROCKENBACH 2008, [S. 2]). Lediglich in wenigen Fallen, wie bei der



Landesbibliothek und Murhardschen Bibliothek der Stadt Kassel (LMB) oder dem Lernsys-
tem Informationskompetenz (LIK) von Herrn Detlev Dannenberg, werden diese Aspekte
angesprochen (vgl. ROCKENBACH 2008, [S. 3]; vgl. DANNENBERG 2000, S. 1249 f.).

In der Landesbibliothek Oldenburg (LBO) werden regelmaRig drei IK-fordernde Schu-
lungsmodaule fiir die Sekundarstufe Il angeboten. Diese bereiten die Schiiler vorrangig
auf ihre Facharbeit vor, die im Seminarfach geschrieben wird (vgl. LBO 2014). Bei dem
Basis-Modul | handelt es sich um einen Erstbesuch der Schiiler in einer wissenschaftli-
chen Bibliothek. Dieser dient dazu, dass Schiler der 10. Klasse die Bibliothek und ihre
Nutzung kennenlernen, um so mogliche Schwellenangste zu verlieren. Bei den Schiilern
soll eine positive Haltung gegenliber der LBO erzeugt werden, sodass sie diese als geeig-
neten Lernort anerkennen und zukinftig nutzen (vgl. LBO 2006).

Im Gegensatz zu den beiden letzten Modulen findet das Basis-Modul | mehrere Monate
vor der Facharbeitsphase statt. Das Verstandnis fir die Wichtigkeit von /K und die dem-
entsprechende Motivation sich mit diesem Thema zu beschaftigen sind fiir die Schiiler
zu diesem Zeitpunkt noch gering. Motivation bzw. die Erzeugung dieser ist ein Problem
fur die LBO. Die Bibliothekare stehen vor der Herausforderung hierfiir eine Losung zu
finden (vgl. Anhang 1). Frau Michaela Klinkow, Zustandige flir das Schulungsangebot der
LBO, beschreibt die Lage wie folgt:

Letztlich ist es ja verstdndlich, dass die Schiiler/innen eher motiviert sind, wenn
sie die Informationen direkt fiir einen konkreten Grund benétigen, der auch
noch bewertet wird. Wenn sie zur Basis-Schulung kommen, gibt es diesen kon-
kreten Grund [i.d.R] nicht (Anhang 1).

Diese Erfahrungen des Schulungspersonals der LBO zeigen, dass die eingeschrankte
Schiilermotivation in den Schulungen hinderlich bei der Férderung ihrer IK ist. Die Schi-
ler besuchen die LBO zu einem Zeitpunkt zu dem der Schulungszweck fiir sie nicht ein-
sehbar ist (vgl. Anhang 1).

Im Rahmen dieser Arbeit wird anhand des Basis-Moduls | die Fragestellung beantwortet,
wie bibliothekarische Schulungen zur Férderung von IK optimiert werden kann, um
Schiiler innerhalb einer solchen Schulung fir dieses Thema zu motivieren.

Ziel dieser Arbeit ist es, den Handlungsbedarf des Moduls zu analysieren und Handlungs-
empfehlungen fiir die Optimierung der Schulung bzgl. der Motivationssteigerung zu er-
stellen. Diese Losung soll dazu beitragen das Problem der mangelnden Schilermotiva-

tion an /K und der Schulung zu verbessern.

Fiir diese Arbeit werden vorab keine Hypothesen aufgestellt, da qualitative Methoden
verwendet werden. Diese dienen dazu Hypothesen zu generieren, die anschliefend an-
hand von quantitativen Methoden tberprift werden kdnnen (vgl. FLick 2012, S. 43). Bei

dieser Forschungsform ist die vorhergehende Formulierung von Hypothesen aufgrund



einer evtl. Beeinflussung des Forschers auf den Forschungsprozess problematisch. Durch
eine eingeschrankte Sicht kann die Forschung in eine bestimmte Richtung getrieben
werden. Um neue und im Optimalfall Gberraschende Erkenntnisse zu gewinnen, wird bei
der qualitativen Forschung das Prinzip der Offenheit verfolgt (vgl. FLick 2012, S. 133).
Demnach wird bei dieser Arbeit allenfalls von der Vermutung ausgegangen, dass die
Schillermotivation im Basis-Modul | nicht ausreichend vorhanden ist. Grund hierfiir ist
vermutlich, dass die Schiler bei ihrem Besuch in der LBO den Grund fiir die Schulung
nicht nachvollziehen kénnen, was sich in der oben genannten Erfahrung des Schulungs-
personals in der LBO wiederspiegelt.

Im Teil | dieser Arbeit wird die Theorie der Motivation mit Schwerpunkt auf die Lernmo-
tivation sowie die Theorie der Informationskompetenz dargestellt. Teil Il befasst sich mit
der bibliothekarischen Praxis und ihrem Angebot fiir die IK-Forderung von Schiilern so-
wie den momentan vorherrschenden bibliothekarischen Schulungsformen Teaching und
Learning Library. Insbesondere das Schiilerangebot der LBO wird beschrieben. Teil Ill be-
handelt die Methodik, die fiir die Lésung der Fragestellung angewandt wird. Die Analyse
des Moduls dient dazu mithilfe zwei verschiedener Perspektiven herauszufinden, wo das
Problem des Basis-Moduls | sowie der Grund fiir die mangelnde Motivation liegen und
wie die Motivation gesteigert werden kann. Dies Ergebnis wird anschliefend als Hand-

lungsempfehlungen prasentiert.



Teil | Theorie

2. Motivation

Motivation nimmt flir den Lernerfolg und somit fiir den Erfolg einer Schulung eine zent-
rale Rolle ein. Daher wird in diesem Abschnitt auf die Motivationstheorie eingegangen.
Hierflir werden zunachst die wesentlichen Begriffe definiert und in den Kontext der Mo-
tivationspsychologie eingeordnet, die Entstehung von motiviertem Handeln anhand des
Grundmodells erklart und die Lernmotivation als fiir das Lernen relevante Motivations-
art aufgefihrt sowie ihrer Unterteilung in intrinsische und extrinsische Motivation und
ihre Voraussetzungen dargestellt.

2.1 Motivationspsychologie

Motivation ist der zentrale Gegenstand der Motivationspsychologie, einem Teilgebiet
der Psychologie, der sich mit dem Griinden sowie der Art und Weise von menschlichen
Verhalten beschaftigt (vgl. HECKHAUSEN 2010, S. 1). Somit klart die Motivationspsycholo-
gie die ,Richtung, Ausdauer und Intensitat von Verhalten” (RHEINBERG 2012, S. 13). Die-
ses Verhalten ist von zielgerichteten Handlungen gepragt (vgl. HECKHAUSEN 2010, S. 1).

Zu den wesentlichen Grundbegriffen der Motivationspsychologie gehéren die Emotion,
das Motiv und der Anreiz.

Bei der Emotion handelt es um ein Geflhl oder eine Gemitsbewegung (vgl. PSCHYREMBEL
2013, S. 580). Es wird von sechs angeborenen Emotionen ausgegangen, u. a. Angst,
Freude und Traurigkeit. Wie stark diese Emotionen ausgepragt sind, entwickelt sich indi-
viduell im Laufe eines Lebens (vgl. KIRSCHBAUM 2008, S, 82). Ausléser von Emotionen sind
kognitive Prozesse oder duBere Einfliisse. Durch Emotionen wird je nach Bedurfnis oder
Situation das Verhalten gesteuert, z. B. Freude bei einer bestandenen Priifung (vgl. KRo-
EBER-RIEL 2013, S. 104).

Durch menschliches Handeln werden Motive befriedigt (vgl. SCHLAG 2013, S. 11), wobei
dies bestimmte Emotionen ausldst, wie z. B. Stolz oder Scham (vgl. PINQUART 2011, S.
156). Ein Motiv bezeichnet einen ,subjektiven Beweggrund, der ein bestimmtes mensch-
liches Verhalten pragt” (PSCHYREMBEL 2013, S. 1383). Die Subjektivitat wird dadurch zum
Ausdruck gebracht, dass Motive Gberdauernde Vorlieben darstellen, die bei Bewertung
einer Handlung und ihrer Folgen in Erscheinung treten (vgl. RHEINBERG 2012, S. 20). Dies
bedeutet, dass es sich hierbei um ,stabile Praferenzen fiir das Erleben spezifischer Zu-
stande” (SCHIEFELE 2008, S. 39) handelt.

In der Motivationsforschung wird vor allem zwischen dem Leistungs-, Macht- und An-
schlussmotiv unterschieden, da durch intensive Forschung anhand dieser Motive wich-
tige Motivationskonstrukte erklart werden kénnen (vgl. HECKHAUSEN 2010, S. 5). Ein Mo-

tiv kann erst in dem Moment das Verhalten wirksam beeinflussen, wenn es durch einen



Anreiz aktiviert wurde (vgl. SCHMALT 2009, S. 16). Motive stehen somit in Wechselwir-
kung mit Anreizen, welche situationsbedingt auftreten und motiviertes Handeln in Gang
setzen (vgl. VOLLMEYER 2005, S. 11; vgl. SCHMALT 2009, S. 20).

Flir Motivation gibt es in der Allgemein- und Fachliteratur zahlreiche Definitionen und
Erklarungsansatze.

Der Pschyrembel bezeichnet Motivation als ,,Gesamtheit aller Motive u[nd] deren Inter-
aktion mit situativen Anreizen, welche fir Auswahl von Verhaltenstendenzen, deren
Richtung, Intensitat u[nd] Dauer zur Erreichung eines Ziels bestimmend ist“ (PSCHYREMBEL
2013, S. 1383).

Eine weitere Definitionsmoglichkeit ist Motivation als ,aktivierende(...) Ausrichtung des
momentanen Lebensvollzugs auf einen positiv bewerteten Zielzustand” (RHEINBERG 2012,
S. 15) zu beschreiben, wobei es sich bei diesem Zustand auch um die Vermeidung von
unerwinschten Folgen handeln kann. Dadurch wird wiederum ein positiver Zustand ge-
schaffen (vgl. RHEINBERG 2012, S. 15). Demnach kennzeichnen alle zielgerichteten Hand-
lungen auRer routinierte Tatigkeiten motiviertes Verhalten (vgl. VOLLMEYER 2005, S. 10).
Motivation ist somit ein Prozess, in dem sich Handlungsziele entwickeln, nach denen das
Verhalten abgestimmt wird (vgl. SCHMALT 2009, S. 37).

2.2 Entstehung von Motivation

Das Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie von Falko Rheinberg erlautert
vereinfacht dargestellt die Entstehung von Motivation (vgl. RHEINBERG 2012, S. 70; vgl.
Abb. 1).

Person
(Motive)

@ Aktuelle Motivation Verhalten

Situation
(potenzielle Anreize)

Abbildung 1: Eigene Darstellung des Grundmodell der klassischen Motivationspsychologie (Quelle:
RHEINBERG 2012, S. 70)



Demnach passt sich Motivation als variable GréRe den Eigenschaften eines Ziels an. Die
aktuelle Motivation einer Person ein zielorientiertes Verhalten auszufihren, wird be-
stimmt von personenbezogenen (Motive) und situationsbezogenen (Anreize) Faktoren
(vgl. Abb. 1). Diese Abhangigkeit wird durch den durchgekreuzten Kreis dargestellt (vgl.
Abb. 1) und zeigt, dass ein individuelles Motiv durch Situationsbedingungen angeregt
wird (vgl. RHEINBERG 2009, S. 668 f.).

Diese beschreiben, ob es moglich ist ein Ziel zu erreichen. Erst durch diesen Anreiz kann
aus einem Motiv motiviertes Handeln entstehen, das Auswirkungen auf das Verhalten
hat (vgl. SCHMALT 2009, S. 16). Ohne diesen Ausldser wird das Motiv nicht aktiv sichtbar,
nimmt aber Einfluss darauf, wie eine Situation wahrgenommen wird (vgl. RHEINBERG
2009, S. 669).

2.3 Lernmotivation

Auch im Kontext von /IK-Schulungen nimmt die Lernmotivation eine tragende Rolle ein,
da diese dazu beitrdgt Lernen zu ermaoglichen und zu férdern.

Mit Lernmotivation wird der aktuelle Zustand beschrieben, der in einer Situation auftritt,
in der ein Lernender den Wunsch entwickelt, Wissen lber einen vorhandenen Lernge-
genstand zu erwerben (vgl. SCHIEFELE 2008, S. 38). Dabei liegen diese Ziele entweder auf
den Folgen einer Handlung, wie z. B. bei sozialer Anerkennung, oder auf dem wahrend
der Durchfiihrung einer Tatigkeit eintretenden Erlebenszustand, z. B. in Form von Kom-
petenzgefiihlen (vgl. SCHIEFELE 2009, S. 154).

Wichtige Motive fiir die Lernmotivation sind das Leistungs-, Neugier- und Anschlussmo-
tiv (vgl. SCHIEFELE 2008, S. 39).

Formen der Lernmotivation

Die Trennung der intrinsischen und extrinsischen Motivation geht in der Fachliteratur z.
T. in einander {iber, sodass zahlreiche Erklarungs- und Abgrenzungsversuche beider For-
men existieren (vgl. RHEINBERG 2012, S. 149 ff.). Im Folgenden werden beide Formen zu-
nachst allgemein und anschlieBend in Bezug auf die Lernmotivation dargestellt, da sie
ausschlagend fir den Lernprozess sind.

Extrinsische Lernmotivation

Befindet sich das Motiv fiir ein bestimmtes Verhalten auRerhalb einer Handlung oder
wird die betroffene Person durch dulRerer Einfllisse gelenkt, so handelt es sich um
extrinsische Motivation (vgl. RHEINBERG 2012, S. 149). Hierbei wird sich bei der Durchfiih-
rung einer Tatigkeit gewilinscht positive Folgen hervorzurufen und somit negative Folgen
zu umgehen. Der Zielzustand von motiviertem Handeln steht somit in keinem Zusam-
menhang mit der Handlung (vgl. SCHIEFELE 2005, S. 41), sondern ist vielmehr auf ihrer
Konsequenz ausgelegt (vgl. SCHLAG 2013, S. 21).



Bezogen auf den Lernkontext bezeichnet extrinsische Lernmotivation die , Absicht, eine
Lernhandlung durchzufiihren, weil damit positive Folgen herbeigefiihrt oder negative
Folgen vermieden werden” (SCHIEFELE 1996, S. 59, zit. nach ScHIEFELE 2008, S. 40).

Das Erbringen von guten Leistungen wird in der Schule als Motivation angesehen, die
das Lernen antreibt. Sie wird auch als leistungsbezogene Lernmotivation bzw. Leistungs-
motivation bezeichnet. Die guten Leistungen stellen hierbei die wichtigste Folge einer
extrinsisch motivierten Handlung dar (vgl. SCHIEFELE 2009, S. 154).

Bis zur heutigen Zeit wird das Leistungsmotiv in der Motivationspsychologie intensiv er-
forscht. Dies zeigt, welchen hohen Stellenwert die Leistung als Motiv in der Forschung
hat (vgl. BRUNSTEIN 2010, S. 145). Sie ist eine der treibenden Krafte fiir das Lernen und
eine notwendige Schllisselmotivation, um schulischen oder beruflichen Erfolg zu erzielen
(vgl. PINQUART 2011, S. 157).

Leistungsmotivation zielt darauf ab, sich erfolgreich mit einem GitemaRstab auseinan-
derzusetzen (vgl. MCCLELLAND 1953, S. 110; zit. nach SCHMALT 2009, S. 258). Eine Person
fuhlt sich stolz, wenn sie diesen MaRstab erreicht oder evtl. tbertrifft, was wieder den
Zusammenhang von Motivation und Emotion betont (vgl. VOLLMEYER 2005, S. 11). Leis-
tungsmotivation ist somit eine Form der extrinsischen Lernmotivation, da sich die Lern-
handlungen an Begebenheiten orientieren, die aullerhalb dieser liegen bzw. darauf fol-
gen (vgl. SCHIEFELE 2009, S. 154).

Bei der Leistungsmotivation geht es vor allem darum, ,eine schwierige Aufgabe zu meis-
tern, etwas besser oder schneller zu tun, herausfordernde Probleme zu I6sen oder die
eigene Kompetenz zu erproben und zu steigern” (LANGENS 2009, S. 217). Dies bedeutet,
dass bevorzugt herausfordernde Aufgaben ausgewahlt werden, bei denen die eigenen
Anforderungen dafiir nur evtl. ausreichend sind, sodass sowohl Erfolg als auch Misser-
folg eintreten kann (vgl. RHEINBERG 2012, S. 61).

Nicht nur um gute Leistungen zu erbringen, werden diese angestrebt. Ein weiterer
Grund sind die damit verbundenen Folgen, die einer Leistung den tatsachlichen Anreiz
geben (vgl. SCHIEFELE 2009, S. 154). Nach Heckhausen sind diese Folgen
e das Anndhern an langfristige Ziele, um z. B. den eigenen Wunschberuf ausiiben
zu kénnen,
e die Selbstbewertung, z. B. wenn die gute Leistung das Geflihl von Stolz mit sich
bringt,
e sowie die Fremdbewertung, z. B. wenn ein Schiiler durch seine Leistung vom
Lehrer anerkannt wird (vgl. HECKHAUSEN 1989, zit. nach SCHIEFELE 2009, S. 154).

Als Vorlaufer der Leistungsmotivation wird der Gedanke etwas Selbermachen zu wollen
angesehen (vgl. RHEINBERG 2012, S. 61), der bereits in der friihen Kindheit entsteht (vgl.

SCHLAG 2013, S. 98) und sich beobachten lasst, wenn einem Kind ,,etwas fast, aber eben



noch nicht ganz sicher gelingt” (RHEINBERG 2012, S. 61), wie z. B., wenn Kinder erstmalig
versuchen mit Besteck umzugehen (vgl. RHEINBERG 2012, S. 61).

Intrinsische Lernmotivation

Die intrinsische Motivation wird mit positiven und erstrebenswerten Merkmalen ver-
bunden (vgl. SCHIEFELE 2005, S. 39). Dies spiegelt sich in der Definition von Richard M.
Ryan wieder, in der er intrinsische Motivation als “the doing of an activity for its inhe-
rent satisfactions rather than for some separable consequence” (RYAN 2000, S. 56) be-
schreibt. Die Handlungen einer intrinsisch motivierten Person erfolgen somit aus ihrem
eigenen Antrieb (vgl. RHEINBERG 2012, S. 149).

Intrinsische Lernmotivation ist demnach ,,die Absicht, eine bestimmte Lernhandlung
durchzufiihren, weil die Handlung selbst von positiven Erlebenszustanden begleitet
wird“ (vgl. SCHIEFELE 1996, S. 52, zit. nach ScCHIEFELE 2008, S. 41).

Die intrinsische Lernmotivation kann wiederum in zwei Formen unterteilt werden. Bei
der tatigkeitszentrierten Lernmotivation ist die Lerntéatigkeit selbst Anreiz fir motiviertes
Handeln (vgl. SCHIEFELE 2009, S. 158). Lernen wird durch die Tatigkeitsmerkmale moti-
viert, d. h. ein Lernender flihrt eine bestimmte Handlung unabhangig vom eigentlichen
Lerngegenstand durch, da er oder sie diese gerne erledigt. So lernt z. B. ein Schiiler, der
einen Aufsatz schreiben muss, dadurch, dass er oder sie gerne Texte verfasst, und nicht
aufgrund des Aufsatzthemas (vgl. SCHIEFELE 2010, S. 336). Somit ist die Freude am Lernen
Kennzeichen fir die tatigkeitszentrierter Lernmotivation. Dagegen wird bei der gegen-
standszentrierten Lernmotivation die Lerntatigkeit ausgefiihrt, unabhangig davon, in
welcher Form sie vorliegt, da sich der Lernende fiir die Inhalte der Tatigkeit interessiert
(vgl. SCHIEFELE 2009, S. 158). Lernen wird somit durch die Lerninhalte motiviert (vgl.
SCHIEFELE 2005, S. 40). Dieser Lernprozess zeichnet sich durch das Erleben von positiven
Gefiihle aus. Dies tritt ein, wenn ein Schiiler dadurch lernt, dass er oder sie sich auch
personlich bspw. fur das Fach Erdkunde interessiert. Das Lernen findet somit aufgrund
der eigenen Motivation und Neugier an einem Thema statt. Das Lernen aus Interesse
und Neugier ist Kennzeichen fiir die gegenstandszentrierte Lernmotivation (vgl. SCHIEFELE
2009, S. 158).

Interesse gilt als wichtige Voraussetzung, damit intrinsische Lernmotivation entstehen
kann (vgl. SCHIEFELE 2009, S. 158). Mit Interessen werden ,relativ stabile [i. Orig. hervor-
geh.] Praferenzen, Einstellungen oder Orientierungen in Bezug auf bestimmte Themen-
felder, Lerngegenstande, Tatigkeitsformen, etc. aufgefasst” (KRAPP 2009, S. 53).

Es wird hierbei zwischen zwei Formen unterschieden. Individuelles Interesse stellt die
bestehende motivationale Veranlagung dar. Die Starke davon ist bei jedem Menschen
individuell ausgepragt. Situationales Interesse dagegen bezeichnet den Zustand, in dem

eine Person an etwas interessiert ist. Dieser Zustand wird in einer bestimmten Situation



ausgelost (vgl. KRAPP 2009, S. 56), wie z. B. wenn ein Schiiler einem spannenden Beitrag
zuhort. Durch dieses Interesse wird die Handlung gelenkt, in dem der Schiiler aufmerk-
sam zuhort oder Fragen zum Beitrag stellt. Das Interesse |6st in dieser Situation Emotio-
nen aus, die sich z. B. dadurch duRern, dass der Schiiler sich durch den Beitrag fiir ein
Thema begeistert. Situationales Interesse wird als Quelle fiir intrinsische Lernmotivation
verstanden (vgl. SCHIEFELE 2009, S. 164).

Neugier gilt neben dem Interesse als Ausldser fiir intrinsische Lernmotivation (vgl. KRAPP
1999, S. 388). Als Ausloser fiir eine Anpassung an gednderte Umweltbedingungen dient
Neugier dazu, neue Informationen oder Wissen zu erhalten. Somit ist Neugier eine for-
dernde Emotion, um sich mentale Wissensstrukturen anzueignen (vgl. LENGNING 2009, S.
252).

Neugier wird ebenfalls in zwei Formen unterteilt. Das diversere Neugierverhalten tritt in
Situationen auf, die wenige Anreize aufweist, bspw. wenn sich ein Schiiler im Unterricht
langweilt und nach einer Ablenkung sucht. Das spezifische Neugierverhalten dagegen
wird durch einen bestimmten Grund ausgel6st, z. B. wenn ein Schiiler beim Lernen fir
eine Klausur auf ein Problem st6Rt. Diese Form von Neugierverhalten bewirkt, dass der
Schiler weitere Informationen sucht, um sein Problem zu I6sen (vgl. BERLYNE 1960, zit.
nach SCHMALT 2009, S. 162).

Korrumpierungseffekt
Aufgrund der entstehenden Lernfreude sowie -erfolg wird die intrinsische Motivation
der extrinsischen vorgezogen. Von einem intrinsisch motivierten Schiiler wird vorausge-
setzt, dass dieser sich auch ohne duRere Einflisse in angemessenem Umfang mit dem
Lerngegenstand beschaftigt. Dies flihrt zu einem grofReren Lernerfolg als bei Lernen, das
durch extrinsische Motivation ausgelost wurde. Wahrend Padagogen intrinsische Moti-
vation oft als Leitbild betrachten, wird in diesem Kontext die extrinsische Motivation
verbunden mit Manipulation oder Bestechung, da diese nur flir einen bestimmten Mo-
ment bei den Schiilern das gewiinschte Lernverhalten erzeugt (vgl. SCHLAG 2013, S. 22).
Daher besteht die Frage in der Motivationspsychologie, ob duBere Faktoren, wie z. B.
Belohnungen, die intrinsische Motivation beeinflussen. In einer Studie von Deci zeigten
sich die Auswirkungen auf die Motivation, wenn Kinder zusatzliche Belohnungen fir
Handlungen erhielten, die sie gerne ausfihrten. Hierbei sank die Motivation, nachdem
fiir diese Handlungen weitere Belohnungen ausblieben. Diese Reaktion wird als Korrum-
pierungseffekt bezeichnet (vgl. RHEINBERG 20094, S. 263). Neuere Forschungen ergaben,
dass dieser Effekt lediglich unter besonderen Bedingungen in Erscheinung tritt:

e Die Handlung muss bereits von Beginn an attraktiv sein.

e Die Handlung wird anstelle von Lob mit einem Gberflissigen, materiellen Gut

belohnt.



e Die Belohnungen werden vollkommen unabhangig vom Handlungsergebnis er-
wartet (vgl. CAMERON 2001, S. 21 f., zit. nach RHEINBERG 20093, S. 263).

2.4 Zusammenfassung

Die Motivation spielt beim Lernen eine bedeutende Rolle und tragt somit dazu bei, den
Lernprozess zu fordern. Hinsichtlich dieser Arbeit muss beachtet werden, dass fiir die
Optimierung des Basis-Moduls | insbesondere die intrinsische Lernmotivation erzeugt
werden muss, um die Schiiler bei ihrem Lernprozess zu unterstiitzen. Daflir war der the-
matische Uberblick notwendig, um die Entstehung der Motivation verstehen zu kénnen.
Daraus kénnen Riickschlisse gezogen werden, wie Motivation gefordert werden kann.
Dies kann laut Fachliteratur durch das Erzeugen von einem spezifischen Neugierverhal-
ten und Interesse sowie durch den Aspekt des Selbermachens geschehen. Wichtig ist

hierbei, den Korrumpierungseffekt durch materielle Anreize zu vermeiden.

3. Informationskompetenz

In dem vorliegenden Abschnitt wird als Verstandnisgrundlage fiir die weitere Arbeit die
Theorie der IK thematisiert.

Zunachst wird der Begriff anhand von ausgewahlten Definitionen erklart. Diese be-
wusste Auswahl dient dazu die Vielfalt der bestehenden Definitionen widerzuspiegeln.
Die Darstellung von IK beschrankt sich auf den Ursprung, auf die bekannteste Definition
und auf die aktuelle Entwicklung in Richtung einer Medien- und Informationskompetenz
(MIK), da das Thema in seiner Vollstandigkeit zu umfangreich fiir diese Arbeit ist.

Als nachstes werden verschiedene IK-Modelle beschrieben, die sich aus den unter-
schiedlichen Definitionen der /K entwickelten. Aufgrund der Vielfalt an Modellen erfolgt
eine Beschrdankung auf eines in Deutschland vorherrschenden Modells — dem LIK-Kon-
zept von Detlev Dannenberg.

Ebenfalls wird auf einige IK-Standards eingegangen, wobei der Schwerpunkt aufgrund
der Fragestellung dieser Arbeit auf der Zielgruppe der Schiler liegen wird.

3.1 Begriffsdefinition und -entwicklung

Der Begriff IK leitet sich vom englischen Ausdruck information literacy (IL) ab (vgl. TREUDE
2011, S. 40). Im Laufe der IK-Entwicklung entstanden zahlreiche Definitionen, welche
sich durch alternative Sichtweisen und das Setzen von verschiedenen Schwerpunkten
voneinander unterscheiden (vgl. INGOLD 2005, S. 54), sodass es zu diesem Zeitpunkt noch
keine allgemeingiiltige Standarddefinition gibt (vgl. INGoOLD 2005, S. 32).

Die erstmalige Erwahnung von IL im bibliothekarischen Kontext erfolgte 1974 durch Paul
Zurkowski, dem ehemaligen Prasident der Information Industry Association, in einem

Antrag an die National Commission on Libraries and Information Science (vgl. EISENBERG
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2004, S. 3). Zurkowski pragte den Begriff IL und trug ausschlaggebend zu dessen Verbrei-
tung im US-amerikanischen Bibliothekswesen bei. Er beschreibt mit /L, was informati-
onskompetente im Gegensatz zu informationsinkompetenten Personen kénnen. Diese
kénnen Informationswerkzeuge mithilfe von erlernten Techniken und Fertigkeiten ver-
wenden, Primarquellen zur Losung ihrer Probleme ausmachen sowie die Qualitat der ge-

fundenen Informationen beurteilen (vgl. TREUDE 2011, S. 55).

Die IK-Interpretation der American Library Association (ALA) hat nahezu den Status einer
Standarddefinition erreicht, da sie zu den am haufigsten zitierten Definitionen gehort
(vgl. INGOLD 2005, S. 32). Die ALA beschrieb 1989 in ihrem ,,Final Report“ (ALA 1989),
welche Fahigkeiten eine informationskompetente Person ausmachen: ,To be infor-
mation literate, a person must be able to recognize when information is needed and
have the ability to locate, evaluate, and use effectively the needed information” (ALA
1989).

Diese Definition umfasst vier zentrale Elemente von IK, die sie als Fahigkeit beschreiben,
erkennen zu kénnen, wann ein Informationsbedarf besteht. Ausgehend davon kénnen
die notwenigen Informationen aufgefunden, beurteilt und effektiv zur Befriedigung die-
ses Bedarfs genutzt werden (vgl. INGOLD 2005, S. 32). Die ALA bezeichnete IL als ,survival
skill in the Information Age” (ALA 1989). Sie meint damit, dass IL von den Blirgern einer
Informationsgesellschaft beherrscht werden muss, um in der Informationsflut zu wissen,
wie sie geeignete Informationen finden, bewerten und effektiv zur Lésung ihrer Prob-
leme oder als Hilfe bei Entscheidungen nutzen kénnen (vgl. ALA 1989).
Die Definition der ALA entwickelte sich im deutschen sowie anglo-amerikanischen Raum
zur Grundlage fir eine Reihe von Ansichten und Definitionen fur IK (vgl. BALCERIS 2011, S.
68). Als gemeinsamen Kern verschiedener Definitionen stellte Marianne Ingold fest, dass
die meisten sechs vergleichbare Merkmale aufweisen (vgl. INGOLD 2005, S. 33). Diese

[bedingen] [sich] teilweise gegenseitig und [treten] in unterschiedlicher Kombination

und Gewichtung [auf]:

e Umgang mit neuen Informationstechnologien und —angeboten

e Bewaltigung der Informationsflut

e Informationsbewertung, kritisches Denken

e  Problemldsefidhigkeit

e Voraussetzung fur lebenslanges Lernen

o Uberlebensfahigkeit in der Informationsgesellschaft (Ingold 2005, S. 33 f.)

Die Definition der ALA wurde im Laufe der Zeit um verschiedene Aspekte erganzt (vgl.

INGOLD 2005, S. 32). Bei neueren Definitionen der IK liegt der Fokus weiterhin darauf ei-
nem existierenden Informationsbedarf zu erfassen und zu befriedigen. Es werden aber
auch weitere IK-Ausrichtungen beachtet, wie z. B. kritisches Denken, die ethische Infor-

mationsnutzung und -verwaltung, aber auch die Neigung der Menschen verschiedene
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Medienformate sowie eine Vielfalt an Recherchemitteln zu nutzen. Aufgrund der tech-
nologischen Entwicklung, dem Internet und Web-2.0-Anwendungen, wie z. B. Social-Me-
dia Netzwerken, Wikis oder Social-Tagging, kam es ebenfalls zu veranderten Angeboten,
Systemen und Formen von Informationen (vgl. FREIMANIS 2013, S. 40 f.). Die Nutzer wer-
den dadurch zum Teil dieser Systeme, da sie eine immer starkere Rolle als Mitproduzie-
rende einnehmen (vgl. HAPKE 2007, S. 137).

Bei der Recherche nach wissenschaftlichen Quellen haben das Internet und online ver-
fligbare Informationsquellen eine zentrale Bedeutung. Dies wird anhand einer Vielzahl
von Studien, wie z. B. die SteFi-Studie, bestétigt (vgl. FREIMANIS 2013, S. 41).

Die aktuellste Entwicklung im Bereich /K hebt die Zusammengehdorigkeit zu MIK bzw.
Media- and Information Literacy hervor. MK gehort zu den weiteren Teilkompetenzen,
die mit der IK verbunden werden und sich z. T. damit Gberschneiden (vgl. RAUCHMANN
2009, S. 98). Die Definition fiir MIK entstand 2012 im Rahmen der internationalen Kon-
ferenz Media and Information Literacy for Knowledge Societies der International Federa-
tion of Library Associations and Institutions (IFLA) (vgl. IFLA 2012, S. 1) und beschreibt
MIK als ,(...) combination of knowledge, attitudes, skills, and practices required to ac-
cess, analyse, evaluate, use, produce, and communicate information and knowledge in
creative, legal and ethical ways that respect human rights” (IFLA 2012, S. 2).

Diese Beschreibung entwickelte sich auf Grundlage von vorhergehenden IFLA-Publikatio-
nen, u. a. die IFLA Media & Information Literacy recommendations (vgl. IFLA 2012, S. 3).
Eingeleitet wurde diese Entwicklung einer Kombination hinzu einer MIK von der United
Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) (vgl. UNESCO 2014).
Diese bemiiht sich, /K und MK sowie weiteren Kompetenzen, wie z. B. digital literacy
(vgl. KASINSKAITE-BUDDEBERG 2013, S. 26), die bisher traditionell voneinander getrennt
wurden, zu einem Konzept zu verbinden (vgl. UNESCO 2014). Laut UNESCO sind diese
kombinierten Kompetenzen “necessary for life and work today” (UNESCO 2014). Einer
medien- und informationskompetenten Person werden hierbei u. a. die Fahigkeiten zu
gesprochen, dass sie Medien- und Informationsinhalte mit der geeigneten Technologie
beschaffen, bewerten, erzeugen und verbreiten kann. Solch eine Person erschafft und
teilt Wissen, um sich dadurch an der Demokratie zu beteiligen (vgl. KASINSKAITE-BUDDE-
BERG 2013, S. 27).

3.2 Modelle

IK-Modelle wurden entwickelt, um /K bezogen auf das alltdgliche Leben und die Praxis
verdeutlichen zu kénnen (vgl. RAUCHMANN 2009, S. 99). Diese stellen IK entweder pro-
zess- und handlungsorientiert oder nicht-prozessorientiert dar. Bei handlungsorientier-
ten Modellen wird die Recherche aus der Perspektive desjenigen abgebildet, der einen

Informationsbedarf hat (vgl. RAUCHMANN 2009, S. 76). Nicht-prozessorientierte Modelle
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dienen zur Beschreibung einer informationskompetenten Person (vgl. INGoLD 2005, S.
62) sowie der Aspekte, die bei der Forderung von /K beachtet werden missen (vgl.
RAUCHMANN 2009, S. 76).

Die meisten Modelle konzentrieren sich auf die IK-Férderung und zeigen in Form von
Leitfaden, wie informationskompetentes Arbeiten im Idealfall verlauft. Sie bilden eine
Grundlage fir bibliothekarische Schulungsangebote zur Férderung von IK (vgl. GRUNLEIT-
NER 2011, S. 14).

Angelehnt an die anglo-amerikanischen Modelle Bigb6 Skills von Eisenberg und Berkowitz
sowie dem Information Search Process (ISP) von Kuhlthau entwickelten sich ebenfalls in
Deutschland eigene IK-Modelle (vgl. HomMANN 2000, S. 200).

Das Big6 Skills-Modell ist das bekannteste /L-Modell in den USA (vgl. HOMANN 2008, S.
85). Es gibt den sechsstufigen Infor