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Zusammenfassung Bislang gibt es nur wenige empirische Hinweise, zu welchen
Anteilen Studierende an deutschen Hochschulen iiber ausreichende Kompetenzen
im Umgang mit digitalen Medien fiir ihr akademisches und berufliches Fortkom-
men verfiigen. Dieser Frage gehen wir anhand von Sekundéranalysen des Nationalen
Bildungspanels (NEPS) nach. Hierfiir kénnen die Daten von N=1911 angehenden
Studierenden sowie von N=1991 fortgeschrittenen Studierenden im sechsten Fach-
semester ausgewertet werden. Die in NEPS eingesetzten Tests erlauben die Defi-
nition von Leistungsbereichen, in denen normativ festgelegte Erwartungen (Min-
deststandards) zu verschiedenen Studienzeitpunkten erfiillt werden. Die Analysen
zeigen, dass substanzielle Anteile sowohl der angehenden Studierenden (20 %) als
auch der fortgeschrittenen Studierenden (52 %) nicht die Mindeststandards erreichen.
Weiterhin ergeben sich bei beiden Studierendengruppen zum Teil erhebliche ficher-
gruppen- und geschlechtsbezogene Unterschiede in der Erreichung der Mindest-
standards. Die Ergebnisse werden im Hinblick auf die Sicherstellung grundlegender
Kompetenzen von Studierenden im Umgang mit digitalen Medien als Kernziel der
Hochschulbildung diskutiert.
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Schliisselworter Fichergruppen - Digitale Kompetenzen - Mindeststandards -
Studierende

Are first-semester and advanced university students ready for life and
work in the digital world? Results of a standard setting method to
describe ICT-related proficiency levels

Abstract There is little empirical evidence available, to what proportions university
students possess the necessary ICT (Information and Communication Technology)-
related competencies (skills) with regard to their academic and professional de-
velopment. We examine this question by analyzing secondary data of the German
National Educational Panel Study (NEPS). We analyzed data from N=1911 first-
year students and N= 1991 advanced students in the sixth semester. The ICT literacy
tests used in

NEPS allow the definition of foundational levels that describe the minimum ICT
literacy skills a student should have upon entering the first year of university and
upon entering upper-division coursework. The results show that substantial propor-
tions of first-year students (20%) as well as students in the sixth semester (52%)
do not meet the foundational levels. Furthermore, for both groups of students there
are considerable differences in their ICT-related competencies depending on areas
of study and gender. The results are discussed with regard to ensuring foundational
ICT-related competencies of university students as a core objective of higher edu-
cation.

Keywords Areas of study - Digital literacy - Foundational levels - University
students

1 Einleitung

Der kompetente Umgang mit Informations- und Kommunikationstechnologien (In-
formation and Communication Technology, ICT Literacy) stellt fiir Studierende eine
unverzichtbare fachiibergreifende Kompetenz dar. Sowohl die Zunahme digitaler
Lehr- und Lernformate an den Hochschulen als auch die fortschreitende Digitalisie-
rung der Arbeitswelt erfordern, dass gro3e Bereiche des Wissens iiber die gesamte
Lebensspanne weitgehend selbstgesteuert und vornehmlich iiber digitale Medien
anzueignen sind (Acemoglu und Autor 2011). Von den Studierenden wird daher
erwartet, dass sie im Umgang mit digitalen Medien zumindest iiber grundlegen-
de Kompetenzen (z.B. effiziente Informationsrecherche) verfiigen (Rott 2014), die
zu einem professionellen Agieren in studienbezogenen und beruflichen Situationen
befihigen.

Wihrend international einige Befunde zur ICT Literacy von Studierenden vorlie-
gen (Katz 2007; Blignaut und Els 2010; Smith et al. 2013), wurde diese Doméine
bei Studierenden in Deutschland bislang nur ansatzweise untersucht (Heinze et al.
2009; Leichner et al. 2014; Rott 2014). Da die hierzulande durchgefiihrten Studien
nur einzelne Komponenten des Konstrukts (z. B. Informationsrecherche) betrachten,
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kleinere Gelegenheitsstichproben umfassen und teilweise auf Selbsteinschdtzungen
der Studierenden beruhen, erlauben sie keine validen Aussagen iiber die Grund-
gesamtheit der Studierenden in Deutschland. Ungeachtet dieser Einschrinkungen
deuten die in nationalen wie internationalen Studien berichteten Wissens- und Fer-
tigkeitsdefizite tibereinstimmend darauf hin, dass nicht alle Studierenden iiber die fiir
ihr akademisches und berufliches Fortkommen notwendige ICT Literacy verfiigen
(Katz 2007; Schulmeister 2009).

Daher wird im vorliegenden Beitrag anhand von Sekundéranalysen des Nationa-
len Bildungspanels (National Educational Panel Study, NEPS) die wissensbasierte
ICT Literacy (im Sinne einer kognitiven Leistungsdisposition) von angehenden und
fortgeschrittenen Studierenden an einer reprédsentativen Stichprobe untersucht. Hier-
fiir werden die Testwerte beider Gruppen anhand eines Standard-Setting-Verfahrens
in Kompetenzniveaus iiberfiihrt, die eine Bewertung der Kompetenzstinde anhand
normativ festgelegter Standards erméglichen (Pant et al. 2010). Anhand der Kompe-
tenzniveaus konnen die Studierendenanteile bestimmt werden, die zu verschiedenen
Studienzeitpunkten iiber eine ausreichende ICT Literacy im Sinne von Mindest-
standards verfiigen. Zunichst beschreiben wir das dieser Studie zugrundeliegende
Kompetenzstrukturmodell zur ICT Literacy von Studierenden und fassen bislang
vorliegende Befunde zur ICT Literacy von Studierenden zusammen. Die Ergeb-
nisse werden abschliefend im Hinblick auf die Sicherstellung grundlegender ICT-
Kenntnisse und -Fertigkeiten von Studierenden als Kernziel der Hochschulbildung
diskutiert.

2 Kompetenzstrukturmodelle zur ICT Literacy von Studierenden
2.1 Das ICT Literacy Proficiency Model

Die bislang elaborierteste und am umfangreichsten evaluierte Rahmenkonzeption
zur ICT Literacy von Studierenden ist das vom Educational Testing Service (ETS)
entwickelte ICT Literacy Proficiency Model (Katz 2007; vgl. auch Sparks et al. 2016
fiir eine Ubersicht verschiedener Konzeptualisierungen). Dieses wurde im Rahmen
der National Higher Education ICT Initiative unter Beteiligung nordamerikanischer
Hochschulen entwickelt und basiert auf der prominenten Konzeption des Interna-
tional ICT Literacy Panels (ETS 2002) sowie den Information Literacy Competency
Standards for Higher Education (ACRL 2000). Danach werden unter ICT Litera-
cy funktionale (d.h. von der Lebens- und Arbeitswelt ausgehende) Wissensbestinde
und Fertigkeiten im Umgang mit digitalen Medien verstanden, die fiir eine erfolgrei-
che Teilhabe an der Gesellschaft und fiir ein kontinuierliches Weiterlernen bedeutsam
sind. ICT Literacy umfasst neben technologischen Kompetenzen (grundlegendes de-
klaratives und prozedurales Funktionswissen iiber Programmanwendungen) zusétz-
lich informationsbezogene Kompetenzen. Diese beinhalteten die Fahigkeit, mit Hilfe
digitaler Medien Informationen zu ermitteln, diese kritisch auszuwéhlen und effek-
tiv fiir spezifische Zielsetzungen in verschiedenen Anforderungssituationen (z.B.
Studium, personliche Belange) zu nutzen (Katz 2007). ICT Literacy wird als das
Zusammenwirken von kognitiven (z.B. schlussfolgerndes Denken, Problemltsen)
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und technologischen Fertigkeiten, d.h. als eindimensionales Konstrukt verstanden
und wird folgendermalien definiert: ,,ICT literacy is the ability to appropriately use
digital technology, communication tools, and/or networks to solve information prob-
lems in order to function in an information society. This includes having the ability
to use technology as a tool to research, organize, and communicate information*
(Katz 2007, S. 4).

Die Rahmenkonzeption des ICT Literacy Proficiency Model differenziert sieben
Prozesskomponenten (siehe Tab. 1 fiir eine Auflistung und Kurzdarstellung der Pro-
zesse; fiir eine ausfiihrliche Darstellung: Katz 2007). Diese beschreiben Wissensbe-
stinde und Fertigkeiten, iiber die Studierende fiir eine erfolgreiche Bewiltigung ih-
res Studiums sowie zukiinftiger beruflicher Anforderungen verfiigen sollten. Die aus
dieser Konzeption abgeleitete Testkonzeption (ETS iskills assessment) beriicksich-
tigt dariiber hinaus gebrduchliche Programmanwendungen (z.B. Office-Programme,
E-Mail, Webbrowser) sowie verschiedene Kontexte (personlich, bildungsbezogen).
Die Erfassung des Konstrukts erfolgt in Form interaktiver und mehrschrittiger Si-
mulationsaufgaben im Sinne einer verhaltensbasierten ICT Literacy (Katz 2007).
Das ETS iskills assessment ermoglicht Hochschulen anhand normativ festgeleg-
ter Mindeststandards zu iiberpriifen, inwieweit ihre Studierenden zu verschiedenen
Studienabschnitten (Studienbeginn, Ende des ersten Studienabschnitts) iiber eine
ausreichende ICT Literacy verfiigen (Tannenbaum und Katz 2008).

2.2 ICT Literacy von Studierenden im Nationalen Bildungspanel

In NEPS wird die ICT Literacy von Studierenden gemifl einem Multikohorten-
Sequenz-Design (Blossfeld et al. 2011) zu verschiedenen Zeitpunkten und in ver-
schiedenen Startkohorten (Starting Cohort, SC) erhoben. Die Erfassung des Kon-
strukts erfolgt im Gegensatz zum ICT Literacy Proficiency Model (interaktive Si-
mulationsaufgaben) anhand von statischen Aufgaben im Multiple Choice (MC)-
Format. Aufgrund dieser Limitation im Aufgabenformat erfassen die NEPS-Auf-
gaben deklarative und prozedurale Wissensbestinde des Konstrukts im Sinne einer
wissensbasierten ICT Literacy, wihrend die Performanzaufgaben des ICT Literacy
Proficiency Model zusitzlich prozedurales Handlungswissen erfassen und somit das
Konstrukt im Sinne der Anwendung erworbenen Wissens in realitdtsnahen Situatio-
nen (verhaltensbasierte ICT Literacy) messen (Senkbeil und Thme in Vorbereitung;
vgl. hierzu auch z. B. Seeber et al. 2010; Blomeke et al. 2015). Entsprechend decken
die NEPS-Tests eine geringere Konstruktbreite ab und erfassen ein Teilkonstrukt von
ICT Literacy (vgl. Senkbeil und Thme in Vorbereitung; Sparks et al. 2016).

Mit Ausnahme dieser Limitation in der Konstruktbreite orientiert sich die Rah-
menkonzeption von ICT Literacy im nationalen Bildungspanel in hohem Maf3e am
ICT Literacy Proficiency Models bzw. an der Konzeption des ICT Literacy Panels.
Konkret griindet die Konzeptualisierung in NEPS auf derselben Definition und dif-
ferenziert weitgehend identische Prozesskomponenten und Programmanwendungen
in einem Strukturmodell (siehe online verfiigbares Zusatzmaterial, Anhang A oder
Senkbeil et al. 2013). Entsprechend weisen beide Konzeptualisierungen eine hohe
Ubereinstimmung auf, wie die Gegeniiberstellung in Tab. 1 zeigt. Wie beim ICT Li-
teracy Proficiency Model ist ICT Literacy in NEPS als eindimensionales Konstrukt
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Tab. 1 Differenzierung der ICT Literacy in den Rahmenkonzeptionen des ICT Literacy Proficiency

Model und des Nationalen Bildungspanels (NEPS)

ICT Literacy Proficiency Model

NEPS ICT Literacy

Prozesskomponenten (P)

P1: Define: Grundlegendes Verstédndnis iiber
Hardware und Software; Formulierung informa-
tionsbezogener Fragestellungen

P2: Access: Ermitteln und Abrufen von Informa-
tionen

P3: Create: Dateien bearbeiten, anwenden oder
erstellen

P4: Manage: Informationen organisieren, z.B.
miteinander vergleichen oder sortieren

P5: Integrate: Informationen verschiedener Da-
tenquellen zusammenfassen, vergleichen, trans-
formieren

P6: Evaluate: Informationen bewerten, Entschei-
dungen treffen

P7: Communicate: Informationen zielgruppen-
gerecht kommunizieren (z. B. E-Mails schreiben,
Prisentationen informativ gestalten)

Programmanwendungen

Textverarbeitung
Tabellenkalkulation

E-Mail

Internetgestiitzte Suchmaschinen/Datenbanken
Kontexte

Bildungsbezogen

Personlich

P1: Anwenden/Verstehen: Grundkenntnisse iiber
Software, Kenntnis grundlegender Operationen, um
Informationen zu ermitteln und abzurufen

P2: Erzeugen: Fiahigkeit, Dateien zu bearbeiten
oder zu erstellen

P3: Suchen/Organisieren: Informationen effizient
ermitteln, Informationen nach spezifischen Kriteri-
en vergleichen oder sortieren

P4: Bewerten: Informationen bewerten, Entschei-
dungen treffen

P5: Kommunizieren: Informationen angemessen
und verstiandlich kommunizieren (z. B. E-Mails
schreiben, informative Grafiken erstellen)

Betriebssystem
Textverarbeitung
Tabellenkalkulation
Prédsentationsprogramme
E-Mail/Chats/Internetforen

Internetgestiitzte Suchmaschinen/Datenbanken

Bildungsbezogen
Personlich

konzeptualisiert, bei dem die Aufschliisselung nach verschiedenen Dimensionen da-
zu dient, die zentralen kognitiven Prozesse, Programmanwendungen und Kontexte
zu definieren (vgl. Senkbeil et al. 2013; Sparks et al. 2016).

Zusammenfassend ldsst sich somit bilanzieren, dass die Erfassung von ICT Li-
teracy in NEPS bei Studierenden konzeptuell sowie in der Testoperationalisierung
an das ICT Literacy Proficiency Model anschlussféhig ist. Sie erlaubt weitergehend
eine Uberpriifung der Kompetenzen in Form kriterienbezogener Riickmeldeformate,
welche die Leistungsverteilung auf kategorial gestuften Kompetenzniveaus abbilden
(Pant et al. 2010).

3 Internationale und nationale Befunde zur ICT Literacy

Mit dem ETS iskills assessment durchgefiihrte und auf groflen Stichproben basie-
rende Evaluationen (N>6000; Katz 2007) in Nordamerika zeigen, dass mehr als
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die Hilfte der angehenden wie auch der fortgeschrittenen Studierenden den jeweils
festgelegten Mindeststandard verfehlen (Tannenbaum und Katz 2008). Insbesondere
bei informationsbezogenen Problemstellungen wie z.B. der effizienten Informati-
onssuche im Internet, dem Bewerten von Informationen oder dem adressatenge-
rechten Erstellen von Informationsprodukten (z.B. Texte, Prédsentationen) weisen
die untersuchten Studierenden mehrheitlich gravierende Defizite auf (Wallace und
Clariana 2005; Katz 2007). Weiterhin ergeben sich erwartungsgeméaf eine hohere
ICT Literacy fiir fortgeschrittene Studierende im Vergleich zu Studienanféngern so-
wie Kompetenzunterschiede in Abhéngigkeit vom Studienfach (Troboy et al. 2009;
Teske und Etheridge 2010). Zu &hnlich erniichternden Befunden, wonach die Stu-
dierenden mehrheitlich nicht den normativ festgelegten Mindeststandard erreichen,
kommen Evaluationsstudien aus Kanada und Siidafrika, die jedoch auf vergleichs-
weise kleinen Stichproben (N~ 100) basieren (Blignaut und Els 2010; Smith et al.
2013). Weiter gestiitzt werden diese Befunde durch eine Reihe von Studienergebnis-
sen, die im Rahmen des Information Problem Solving-Paradigmas ermittelt wurden
(Walraven et al. 2009). Bei verschiedenen Aufgabenstellungen zeigte sich, dass Stu-
dierende héufig Probleme haben, addquate Suchbegriffe zu formulieren, und ermit-
telte Informationen oftmals nur anhand oberflichlicher Kriterien hinsichtlich ihrer
Glaubwiirdigkeit und Niitzlichkeit einschédtzen (Walraven et al. 2009; Nikolopoulou
und Gialamas 2011; Goldman et al. 2012). Mit diesen Befunden korrespondierend
fehlt es Hochschulabsolventen bei Berufseintritt aber hdufig an grundlegenden digi-
talen Kompetenzen (z. B. effiziente Informationsrecherche, Umgang mit Office- oder
E-Mail-Programmen) wie auch an realistischen Vorstellungen dariiber, welche digi-
talen Kompetenzen die jeweilige Berufsausiibung erfordert (Littlejohn et al. 2012;
Raish und Rimland 2016).

Fiir Deutschland liegen bislang nur wenige empirische Befunde zur ICT Literacy
von Studierenden vor. Studien zu einzelnen Komponenten, z.B. der Informations-
kompetenz, deuten — analog zu den internationalen Befunden — auf zum Teil erheb-
liche Wissensdefizite von Studierenden hin, z.B. bei der Suche nach wissenschaftli-
chen Informationen und deren Bewertung (z.B. Heinze 2008; Schmidt-Hertha und
Rott 2014; Mayer et al. 2016). Aufgrund ihrer methodischen Beschriankungen (z.B.
kleine Gelegenheitsstichproben, Beriicksichtigung weniger Studienfdcher, zum Teil
Erfassung selbsteingeschitzter Fiahigkeiten) erlauben sie aber keine generalisieren-
den Aussagen.

Aufgrund fehlender Studien werden héufig Daten zur freizeit- und studienbe-
zogenen Nutzung digitaler Medien von Studierenden zur Einschitzung ihrer ICT
Literacy herangezogen. So zeigt sich, dass Studierende hidufig nur unzureichend
in der Lage sind, ihre ICT-bezogenen Wissensbestinde und Fertigkeiten auf hoch-
schulrelevante Lerninhalte zu iibertragen (Schulmeister 2009) und in der Mehrzahl
ein begrenztes Verstindnis von innovativen und digitalen Lehr-Lernszenarien (z.B.
Blended Learning, kollaborative Arbeitsformen) haben. Die studienbezogene Nut-
zung digitaler Medien féllt bei vielen Studierenden entsprechend konservativ aus
und beschrinkt sich weitgehend auf klassische digitale Medien wie PDF-Dokumen-
te, E-Mail und Priésentationsprogramme (Persike und Friedrich 2016). Da sie digitale
Medien im privaten Kontext zudem vergleichsweise eingeschrénkt, d.h. groBtenteils
zur Unterhaltung und zum sozialen Austausch nutzen, werden bei Studierenden un-
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zureichende digitale Kompetenzen im Hinblick auf ihr akademisches Fortkommen
vermutet (Schulmeister 2010).

Dartiber hinaus sind studienfachspezifische Unterschiede in der ICT Literacy
zu erwarten. Da Personen mit hohen kognitiven Grundfihigkeiten und aus akade-
mischem Elternhdusern eher prestigetrichtige Studienficher (z.B. Medizin, Jura)
wihlen und sich seltener fiir sprach- und kulturwissenschaftliche Ficher entschei-
den (Becker et al. 2010), sind bereits zu Studienbeginn fachspezifische Kompe-
tenzunterschiede zuungunsten der Sprach- und Kulturwissenschaften anzunehmen.
Dariiber hinaus variiert die Nutzung digitaler Lehr- und Lernformate stark iiber die
Studienfiacher (Kleimann et al. 2008). Wihrend in den Sprach- und Kulturwissen-
schaften vornehmlich klassische digitale Medien Anwendung finden, werden in den
Ingenieurswissenschaften (z. B. Informatik) hiufig zusitzlich interaktive Werkzeuge
(z.B. Webkonferenzen) eingesetzt, was sich in hoherem MaBle als kompetenzforder-
lich auswirken sollte (Hofhues 2016). Zu Studienbeginn bestehende Kompetenzun-
terschiede konnten sich demnach wihrend des Studiums noch vergréBern.

Weiterhin werden geschlechtsspezifische Disparitidten in der ICT Literacy bei
Studierenden zuungunsten des weiblichen Geschlechts angenommen. Trotz inkon-
sistenter Befundlage werden fiir Studentinnen geringere Kompetenzen vermutet, da
sie im Vergleich zu Studenten eine hohere ICT-bezogene Angstlichkeit sowie ein
geringeres ICT-bezogenes Selbstkonzept aufweisen und damit einhergehend digitale
Lehr- und Lernangebote eher meiden (Huang et al. 2013).

4 Fragestellungen und Hypothesen

Zentrales Ziel dieses Beitrags ist die Untersuchung der ICT Literacy von angehen-
den und fortgeschrittenen Studierenden (sechstes Fachsemester) fiir verschiedene
Fachergruppen und in Abhingigkeit vom Geschlecht. Die in den NEPS-Tests er-
zielten Testwerte werden anhand eines Standard-Setting-Verfahrens in Kompetenz-
niveaus unterteilt, die eine kriterienbezogene Bewertung der Leistungen ermogli-
chen. Wie beim ETS iskills Assessment (Tannenbaum und Katz 2008) sollen die
Kompetenzniveaus die minimalen Wissensbestinde und Fertigkeiten in Form von
Mindeststandards beschreiben, die Studierende zu verschiedenen Zeitpunkten fiir ihr
akademisches und berufliches Fortkommen benétigen.

Da alle nachfolgend aufgefiihrten Hypothesen auf der Annahme eines eindimen-
sionalen ICT Literacy-Konstrukts basieren, wird vorab gepriift (Hypothese 0, HO),
inwieweit diese Voraussetzung erfiillt ist, d.h. ob die Prozesskomponenten ausrei-
chend hoch korrelieren und iiber alle Prozesskomponenten vergleichbare und ho-
mogene Kompetenzstinde fiir die untersuchten Gruppen (Studienfachgruppen, Ge-
schlecht) vorliegen. Basierend auf den referierten Uberlegungen werden folgende
inhaltliche Fragestellungen und Hypothesen untersucht:

Fragestellung 1 Uber welche Kompetenzstinde und Kompetenzniveaus verfiigen
angehende und fortgeschrittene Studierende?
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o Hypothese 1 (H1): Da Studierende digitale Medien sowohl fiir studienbezogene
als auch private Zwecke nutzen (z.B. Kleimann et al. 2008), weisen fortgeschrit-
tene Studierende eine hohere ICT Literacy auf als angehende Studierende.

o Hypothese 2 (H2): Gemél der referierten nationalen und internationalen Befund-
lage (z.B. Heinze 2008; Tannenbaum und Katz 2008) vermuten wir bei den an-
gehenden Studierenden (H2a) und auch bei den fortgeschrittenen Studierenden
(H2b) substanzielle Anteile (220 %), die den jeweiligen Mindeststandard nicht er-
reichen.

Fragestellung 2 Ergeben sich Kompetenzunterschiede in Abhéngigkeit vom Stu-
dienfach und Geschlecht?

e Hypothese 3 (H3): Aufgrund der referierten Befunde zu herkunftsbedingten Dis-
paritdten in der Studienfachwahl (Becker et al. 2010) und fachspezifischen Un-
terschieden in der Nutzung digitaler Medien (z.B. Hofhues 2016) erwarten wir
fiir angehende Studierende (H3a) und fortgeschrittene Studierende (H3b) fach-
gruppenspezifische Unterschiede in der ICT Literacy. Dabei werden zumindest
teilweise Effektstirken von d= 0,50 erwartet, z.B. zwischen den Ingenieurswis-
senschaften und den Sprach- und Kulturwissenschaften.

e Hypothese 4 (H4): Daran gekoppelt sollten zwischen den Fachgruppen Unter-
schiede in den Studierendenanteilen auftreten, die den jeweiligen Mindeststandard
erreichen (H4a: angehende Studierende; H4b: fortgeschrittene Studierende).

o Hypothesen 5 und 6 (HS, H6): Angesichts der inkonsistenten Befundlage (Huang
et al. 2013) werden fiir Studenten allenfalls geringe Kompetenzvorteile (mit Ef-
fektstdrken von d < 0,30) gegeniiber Studentinnen vermutet (H5a: angehende Stu-
dierende, H5b: fortgeschrittene Studierende). Entsprechend sollten Studienanfin-
ger (H6a) und fortgeschrittene Studenten (H6b) zu etwas groferen Anteilen auf
den hoheren Kompetenzniveaus vertreten sein.

Fragestellung 3 Lassen sich Effekte der Eingangsselektivitit auf die ICT Literacy
von angehenden und fortgeschrittenen Studierenden ermitteln?

o Hypothese 7 (H7): Da kognitive Grundfihigkeiten stark mit ICT Literacy assozi-
iert (Senkbeil et al. 2013) sind und bei der Studienfachwahl eine substanzielle Rol-
le spielen (Becker et al. 2010) sowie die Geschlechter sehr unterschiedlich in den
Féchergruppen vertreten sind (sieche Abschnitt 5.1), wird abschlieBend der Fra-
ge nachgegangen, inwieweit fachspezifische Kompetenzunterschiede durch die-
se Eingangsmerkmale vermittelt werden. Hier ist die Erwartung, dass nach Kon-
trolle von kognitiven Grundfihigkeiten und Geschlecht im Sinne einer Mediation
die Kompetenzunterschiede abnehmen (H7a: angehende Studierende, H7b: fort-
geschrittene Studierende).

5 Methode

Die empirische Datengrundlage fiir die vorliegende Arbeit bildeten Erhebungen in
NEPS. Die Anlage und Durchfiihrung von NEPS ist detailliert in Blossfeld et al.
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Tab. 2 Verteilung der angehenden und fortgeschrittenen Studierenden auf die Fichergruppen

Fichergruppe® Angehende Studierende Fortgeschrittene Studierende

Absolut % (Un- % Absolut % (Un- %
gew.) (Gew.) gew.) (Gew.)

Rechts-, Wirtschafts- und 596 31,2 334 446 22,4 334

Sozialwissenschaften

Humanmedizin, Gesundheits- 96 5,0 5,6 128 6,4 4.4

wissenschaften

Ingenieurswissenschaften 349 18,3 20,5 205 10,3 21,0

(inklusive Informatik)

Mathematik, Naturwissen- 416 21,8 18,4 443 22,3 17,0

schaften

Sprach- und Kulturwissen- 353 18,5 16,1 668 33,6 17,3

schaften

Sonstige F;’ichergruppenb 101 52 6,0 101 5,0 6,9

Gesamt 1911 100 100 1991 100 100

ungew. ungewichtet; gew. gewichtet

“Die Zuordnung beider Studierendengruppen erfolgte zwecks besserer Vergleichbarkeit auf die bis zum
Wintersemester 2015/16 giiltige Fichersystematik des Statistischen Bundesamts

bSonstige Fichergruppen: Sport, Agrar-, Forst- und Ernihrungswissenschaften, Veterindrmedizin sowie
Kunst und Kunstwissenschaften

(2011) beschrieben. Wir beschrinken uns daher im Folgenden auf die fiir die vor-
liegende Arbeit wesentlichen Informationen. Diese umfassen die Beschreibung der
Stichproben, der ICT Literacy-Tests sowie der Linking-Studie, mit der die ICT
Literacy-Tests beider Studierendengruppen auf einer gemeinsamen Metrik skaliert
wurden. AbschlieBend wird das Standard-Setting-Verfahren zur Generierung von
kategorialen Kompetenzniveaus erldutert.

5.1 Stichproben

Fiir die Beantwortung der Fragestellungen beriicksichtigen wir die Daten derjenigen
Studierenden, fiir die ICT Literacy-Testwerte sowie valide Angaben zum gewihl-
ten Studienfach vorliegen. Der ICT Literacy-Test fiir die angehenden Studierenden
wurde in der Schule am Ende der 12. Jahrgangsstufe in 2013 (SC4, Welle 7) durchge-
fiihrt, also ein Jahr vor Studienbeginn. Die Stichprobe umfasst alle Schiilerinnen und
Schiiler, die im darauffolgenden Jahr ein Studium aufgenommen haben (N=1911;
weiblich: 53,9 %). Die Testung der fortgeschrittenen Studierenden erfolgte 2013 im
6. Fachsemester (SC5, Welle 5). Von dieser Stichprobe kdnnen N=1991 (weib-
lich: 60,6 %) Studierende in die Analysen aufgenommen werden. Um représentative
Ergebnisse zu erhalten, wurden die Daten fiir die Analysen entsprechend den Popu-
lationsverteilungen gewichtet (siche Tab. 2).

Dabei zeigt sich erwartungskonform, dass Studentinnen seltener ein ingenieurs-
wissenschaftliches (Anteil SC4: 25 %, Anteil SC5: 22 %) und ein mathematisch-
naturwissenschaftliches Fach (Anteil jeweils knapp unter 40 %) wihlen. Bei allen
anderen Fichergruppen bildeten sie die Mehrheit (zwischen 55 % in den Rechts-,
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Hannah Treudel sucht fiir ein Referat Informationen iiber die US-Umweltbehérde Environmental Protection
Agency (EPA). Welche der Treffer helfen ihr weiter?

Google spa o

Suche

| e EPC - Home

hen Patentamis (EPA). Inform:
ntrs: 2u Rechtsh
Das Amt - Europaisches Patentragister

mental Protection Agency

w. USEPA ist eine
Amerika zum ...

Ur. Cherie: Eicosspentaens sure, eine mehrfach unges sitigte
abstoflungs-Madell - VSEPR-Madall, Medizin ...

Richtig falsch

EPO — Home

US Environmental Protection Agency

Environmental Protection Agency — Wikipedia

EPA — Wikipedia

O|o|ooo

Images photos pictures | european press photo agency — epa

Environmental Protection Agency Ireland

Oo|oo|o|o

O

Abb. 1 Beispielitem zur Proesskomponente Bewertung (Programmanwendung: Internet); Kompetenzni-
veau Basic (476 Punkte)

Wirtschafts- und Sozialwissenschaften und 75 % in den Sprach- und Kulturwissen-
schaften).

5.2 Instrumente

ICT Literacy-Tests. Beide Tests, die bei den Studierenden eingesetzt wurden, umfas-
sen bei einer Bearbeitungszeit von 30min 31 bzw. 29 MC-Aufgaben (vgl. Senkbeil
und Thme 2017). Die Aufgaben enthalten authentische Problemstellungen und erfas-
sen, ob die Testpersonen angemessen mit bestimmten Aufgabenstellungen umgehen
konnen. Fiir eine moglichst realitidtsnahe Gestaltung werden in den Aufgabensti-
mulus Screenshots integriert (z.B. von einem Internet-Browser) und als Distrakto-
ren hdufig realistische Antwortalternativen in Form von Schaltflichen oder Meniis
vorgegeben (siche Abb. 1 und 2 fiir Beispielitems). Durch in NEPS implemen-
tierte Linking-Studien (siehe auch Abschnitt 5.3) kénnen die Kompetenztests iiber
verschiedene Kohorten und Messzeitpunkte gemeinsam skaliert werden (Pohl und
Carstensen 2013).
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Maria Meier mochte in einer Excel-Tabelle mit ihrer Noteniibersicht alle schlechten Noten (5 und 6)
rot einfarben. Wie kann sie dies am einfachsten tun?
[ TCn NCEE )= Notenabersicht3.xisx - Microsoft Excel _—
Stat | Einfdgen Seitenlayout Formeln  Daten Oberpritfen Ansicht
% calibri =11 Standard - |} Bedingte Formatierung - 5= Einfigen ~ X - Af
3 |F & U-||A & B - o, 00| [55Als Tabelle formatieren ~ || 3% Loschen ~ | (g] - z
Einfugen . - Sortieren  Su
= ||| S A~ 502 = Zellenformatvoriagen = | (%] Format ~ & und Filtem~ Au
Zwischen.., Schriftart Zahl fa Formatvorlagen Zellen Bearbeiten
R2S v
< D E F_ | G H 1 ) K L
4 Notenlbersicht
5
6 9. Klasse 10. Klasse
| 7 Fach 1. Halbjahr |2. Halbjahr |1.Halbjahr [2. Halbjahr |Gesamtnote
8 Deutsch 3 2 2 2
9 Englisch 2| 2 3 2
M 10 Franzésisch 2 2 1 1
11 Kunst 5| 5 - -
12 Musik - - 3 3
13 Geschichte 3 3 2 2|
14 Erdkunde 2 4 3|
15 Religion 3 4 - ,
i 16 Philosophie - 2 1
17 Mathe a 4 5 4
18 Biologie 2| 2 2| 2|
19 Chemie 3 3 2 2
20 Informatik 3 3 - -
21 Sport 3 3 3 5|
22
\ 23
Bitte kreuzen Sie die richtige Antwort an!
Sie markiert alles, klickt auf ,,Bedingte Formatierung* und erstellt eine neue Regel. O
Sie markiert die schlechten Noten und wihlt bei ,,Fiillfarbe* rot aus. O
Sie markiert die schlechten Noten und wihlt unter ,,Zellformatvorlagen® die Option ,,rot*. O
Sie markiert alles, klickt auf,,Sortieren und Filtern* und wihlt dort die Option O
,,Benutzerdefiniertes Sortieren®.

Abb. 2 Beispielitem zur Proesskomponente Suchen und Organisieren (Programmanwendung: Tabellen-
kalkulation); Kompetenzniveau Proficient (663 Punkte)

Kognitive Grundfihigkeiten Zur Erfassung der kognitiven Grundfihigkeiten
wird in NEPS ein sprachfreier Test zum schlussfolgernden Denken (NEPS-MAT,
Haberkorn und Pohl 2013) eingesetzt. Dieser ist in der Tradition klassischer Reason-
ing-Tests als Matrizentest angelegt, umfasst 12 Aufgaben bei einer Bearbeitungszeit
von 9min und besitzt eine ausreichende Reliabilitit (Cronbachs a=0,73). Der
individuelle Leistungswert ergibt sich durch den Summenscore iiber alle 12 Items.

5.3 Linking-Studie

Zur Verkniipfung der beiden ICT Literacy-Tests standen Daten einer im Herbst 2013
durchgefiihrten Linking-Studie in NEPS zur Verfiigung. In dieser bearbeiteten insge-
samt N=394 Schiilerinnen und Schiiler der zwolften Klasse aus vier Bundesldndern
sowohl den Test fiir Klasse 12 (SC4) als auch den Test fiir die fortgeschrittenen
Studierenden (SC5). Die insgesamt 60 Items beider Tests wurden fiir die Gesamt-
stichprobe (Linking-Stichprobe, Klasse 12 und fortgeschrittene Studierende) mittels
eines eindimensionalen Raschmodells in ConQuest (Wu et al. 2007) unter Verwen-
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dung eines Hintergrundmodells (Fachergruppe, Geschlecht, kognitive Grundféahig-
keiten) gemeinsam skaliert. Die auf diese Weise ermittelten Kompetenzwerte (fiinf
Plausible Values, PVs) wurden in der gewichteten Stichprobe der fortgeschrittenen
Studierend en auf einen Mittelwert von M=500 und SD=100 transformiert. Die
EAP/PV-Reliabilitit des Gesamttests betrdgt 0,72 und ist somit als ausreichend an-
zusehen (Rost 2004).

5.4 Standard Setting-Verfahren

Um Kompetenzniveaus fiir beide Studierendengruppen zu generieren, wurde ein
Standard-Setting-Verfahren (Pant et al. 2010) auf Grundlage der gemeinsamen
Skalierung aller Items durchgefiihrt. In dem Standard-Setting bestimmte ein
Expertenpanel' aus den Bereichen ICT Literacy und digitales Lehren und Ler-
nen an der Hochschule diejenigen Wissensbestinde und Fertigkeiten, iiber die eine
Person fiir ein bestimmtes Kompetenzniveau verfiigen muss, und legte Grenzwerte
(so genannte Cut-Scores) zur Trennung der Kompetenzniveaus fest. Hierfiir wurde
die Item-Descriptor-Matching-Methode angewendet, d.h. die Anforderungen jeder
Aufgabe wurden mit vorab erstellten Rohversionen der Kompetenzniveaubeschrei-
bungen (Ferrara und Lewis 2012) abgeglichen. Dem Verfahren liegt ein iteratives
Verfahren zugrunde, bei dem sich das Expertenpanel erst individuell und anschlie-
Bend als Gruppe auf konsensuelle Cut-Scores verstidndigt. In einem zweiten Schritt
wurden die Kompetenzniveaubeschreibungen modifiziert und ausgeschérft, indem
die Aufgaben dahingehend analysiert wurden, welche kognitiven Operationen zur
erfolgreichen Losung benotigt werden.

Als Ergebnis dieses Vorgehens wurden die Aufgaben den Kompetenzniveaus Ba-
sic und Proficient zugeordnet. Die beiden Kompetenzniveaus wurden anhand der
fiinf Prozesskomponenten der NEPS ICT Literacy-Rahmenkonzeption beschrieben
(siehe Tab. 3). Das Kompetenzniveau Basic definiert ein digitales Grundbildungs-
niveau, das fiir die Aufnahme eines Studiums notwendig ist und den Erwerb fort-
geschrittener, d. h. fiir das Studium und den spiteren Beruf benotigte Kompetenzen
ermoglicht. Das Kompetenzniveau Proficient beschreibt ein erweitertes Grundbil-
dungsniveau, welches Studierende im Verlauf ihres Studiums im Hinblick auf spéte-
re berufliche Anforderungen erwerben sollten. Die Kompetenzniveaus reprisentieren
damit Mindeststandards, die ein Studierender zu verschiedenen Studienzeitpunkten
erfiillen sollte. Dariiber hinaus wurde ein Cut-Score bestimmt, der die notwendigen
Wissensbestinde und Fertigkeiten beschreibt, damit ein Studierender tiberhaupt als
digital grundgebildet gelten kann. Studierende unterhalb dieses Cut-Scores (Kom-
petenzniveau Below Basic) verfiigen nur iiber rudimentidre Wissensbestinde und
Fertigkeiten, besitzen beispielsweise keine ausreichenden Kenntnisse im Umgang
mit Office-Programmen und haben grundlegende Probleme bei der Identifizierung,
Bewertung und Weiterverarbeitung ermittelter Informationen.

! Das Expertenpanel setzte sich aus folgenden Personen zusammen: Julia Gerick, Frank Goldhammer,
Michael Leucht, Andreas Miihling, Tom Rosman, Jan Vahrenhold und Johannes Zylka.
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Tab. 3 Ergebnisse des Standard-Settings: Wertebereiche und Beschreibungen der Kompetenzniveaus in
NEPS ICT Literacy

Kompetenzniveau Benotigte ICT-bezogene Wissensbestéinde und Fertigkeiten (Prozesskompo-
nenten)
Basic Pl: Grundlegende Kenntnisse im Umgang mit géngigen Office-Programmen (z.B.
319-506 Textverarbeitung, Tabellenkalkulation): z.B. einfache Formatierungen durch-
Punkte fiihren, Zellen auswihlen, Dateien in einem anderen Format speichern
P2: Informationen in einfacher Form weiterverarbeiten: z. B. Auswahl einer Dar-

stellungsform auf Basis zweckdienlicher Kriterien

P3: Informationen (z.B. in Dokumenten, im Internet) identifizieren und abrufen:
z.B. Durchsuchen von Dokumenten nach bestimmten Begriffen, Nutzung
von Suchmaschinen, Sortieren und Filtern von Informationen nach einzelnen
Kriterien

P4: Informationen nach einzelnen, explizit vorgegebenem Kriterium bewerten: z.B.
Relevanz, Verstindlichkeit, Glaubwiirdigkeit

P5: Grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten fiir die Nutzung digitaler Kommu-
nikationswerkzeuge (z.B. E-Mail, soziale Netzwerke): z. B. Unterscheidung
zwischen offentlichen und privaten Informationen, verschiedene Arten von
Adressaten beim E-Mail-Verkehr beriicksichtigen

Proficient PI: Weiterfiihrende Kenntnisse im Umgang mit géngigen Office-Programmen (z. B.
=507 Textverarbeitung, Tabellenkalkulation): z.B. Arbeiten mit Formatvorlagen,
Punkte automatisiertes Erstellen eines Inhaltsverzeichnisses

P2: Informationen in komplexerer Form weiterverarbeiten: z. B. Zusammenfiihren

mehrerer Informationsquellen in ein neues Informationsprodukt, Ableitung von
KenngroBen aus vorhandenen Daten

P3: Weiterfithrende Kenntnisse und Fertigkeiten fiir Identifikation und Abruf von
Informationen: Anwendung komplexerer Strategien zum Auffinden gesuchter
Informationen, Sortieren und Filtern von Informationen nach mehreren Kriteri-
en

P4: Informationen nach mehreren, implizit vorgegebenen Kriterien bewerten: z. B.
Relevanz, Verstindlichkeit, Glaubwiirdigkeit
P5: Weiterfithrende Kenntnisse und Fertigkeiten fiir die Nutzung digitaler Kom-

munikationswerkzeuge (z.B. E-Mail, soziale Netzwerke): z. B. Erkennen von
Phishing-Nachrichten, Verwaltung von Nutzerkonten

5.5 Analysen

Fiir die Analysen zur Beantwortung der Hypothesen wurde die Statistiksoftware
SPSS 24 verwendet. Zwecks Priifung der Vorab-Hypothese (HO) wurde fiir den Ge-
samttest mit 60 Items in ConQuest ein fiinfdimensionales Raschmodell gemif3 den
Prozesskomponenten (Anwenden/Verstehen: 9 Items, Erzeugen: 15 Items; Kommu-
nizieren: 10 Items; Bewerten: 13 Items; Suchen/Organisieren: 13 Items) berechnet.
Als Personenparameterschitzer wurden Weighted Likelihood Estimates (WLEs) be-
stimmt. Zur Bestimmung der Kompetenzen (H1, H3, HS5) wurden zunichst die
mittleren Kompetenzwerte unter Berticksichtigung der Populationsgewichte fiir die
jeweilige Studierendengruppe berechnet. Da die Mittelwerte und anderen statisti-
schen Kennwerte auf fiinf PVs beruhen, wurden alle Analysen fiinfmal durchge-
fiihrt und die Ergebnisse gemif3 den Vorschldgen von Rubin (Rubin’s Rules 1987;
vgl. auch Rutkowski et al. 2010) gemittelt. Fiir die Mittelwerte der Féchergruppen
wurde inferenzstatistisch anhand der Standardfehler gepriift, ob sie signifikant vom
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jeweiligen Gesamtmittelwert abweichen. In einem weiteren Schritt wurden mit den
Schwellenwerten (Cut-Scores) aus dem Standard-Setting-Verfahren die Verteilun-
gen auf den Kompetenzstufen berechnet (H2, H4, H6). Diese Analysen (Mittel-
werte, Kompetenzniveauverteilungen) wurden fiir die jeweilige Gesamtstichprobe
sowie differenziert nach Fachergruppen und Geschlecht durchgefiihrt. Zur Kldrung
der Frage, inwieweit Kompetenzunterschiede zwischen den Fichergruppen durch die
Eingangsvoraussetzungen vermittelt werden, wurden fiir beide Studierendengruppen
multiple Regressionsanalysen durchgefiihrt (H7).

6 Ergebnisse

Zunichst wird gepriift, inwieweit die grundlegende Annahme eines eindimensiona-
len und homogenen ICT Literacy-Konstrukts gerechtfertigt ist. Fiir die Prozesskom-
ponenten ergeben sich gemif der eindimensionalen Testkonstruktion substanzielle
Interkorrelationen zwischen 0,80 (Anwenden/Verstehen und Bewerten) und 0,88 (Su-
chen/Organisieren und Bewerten). Fiir die verschiedenen Fachergruppen zeigen sich
iiber alle Prozesskomponenten fiir die verschiedenen Fiachergruppen weitgehend ho-
mogene, d.h. nahezu durchgehend tiberschneidungsfreie Kompetenzprofile (z-stan-
dardisierte WLESs als Personenparameterschitzer; siche Abb. 3). Nur die Fachgruppe
der Humanmedizin und Gesundheitswissenschaften weist ein inhomogenes Kompe-
tenzprofil auf: Vergleichsweise geringen Kompetenzwerten in den Komponenten
Anwenden/Verstehen, Erzeugen und Kommunizieren stehen hohe Kompetenzwerte
in den Komponenten Bewerten und Suchen/Organisieren gegeniiber. Davon abgese-
hen belegen die jeweiligen Fachergruppen in allen Prozesskomponenten die gleiche
Rangposition (bis auf eine Vertauschung in der Rangfolge bei der Prozesskom-
ponente Suchen/Organisieren), wenngleich die Hohe der Kompetenzunterschiede
zwischen den Fichergruppen liber die Prozesskomponenten variiert.

In Bezug auf das Geschlecht zeigt sich konsistent bei allen Prozesskomponenten
ein Kompetenzvorteil fiir die Studenten, der ebenfalls in der Hohe leicht variiert
(Abb. 4).

Aufgrund der erwarteten, weitgehend homogenen Kompetenzprofile erscheint die
Uberpriifung der inhaltlichen Hypothesen auf Grundlage des Gesamttests gerecht-
fertigt. Das abweichende Kompetenzprofil fiir die Fachgruppe der Humanmedizin
und Gesundheitswissenschaften sowie die variierenden Kompetenzunterschiede zwi-
schen den Fichergruppen iiber die Prozesskomponenten werden bei der Diskussion
berticksichtigt.

6.1 ICT Literacy bei angehenden und fortgeschrittenen Studierenden

Wie Tab. 4 ausweist, verfiigen fortgeschrittene Studierende erwartungsgemailf iiber
eine hohere ICT Literacy als angehende Studierende (Hla). Der Unterschied von
100 Punkten (501 vs. 401 Punkte) entspricht einer Effektstirke von d= 1,00, was auf
einen erheblichen Kompetenzzuwachs in der ersten Studienphase hinweist. Eben-
falls hypothesenkonform ergeben sich bei angehenden Studierenden (H3a) und bei
fortgeschrittenen Studierenden (H3b) zum Teil betriachtliche Unterschiede in der
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Abb. 3 Mittlere Kompetenzwerte (z-standardisierte WLEs) fiir die Prozesskomponenten, differenziert
nach Fichergruppen. Anmerkung: WLE Weighted Likelihood Estimate (Personenparameterschitzer)
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Abb. 4 Mittlere Kompetenzwerte (z-standardisierte WLEs) fiir die Prozesskomponenten, differenziert
nach Geschlecht. Anmerkung: WLE Weighted Likelihood Estimate (Personenparameterschitzer)

ICT Literacy zwischen den Fichergruppen. Bei den angehenden Studierenden wei-
sen die Studierenden der Sprach- und Kulturwissenschaften mit 368 Punkten die
geringste geringere ICT Literacy (368 Punkte) auf. Sie liegen zwischen 32 und
53 Punkten hinter den Studierenden den Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften (d=0,36), der Medizin (d=0,42), den Ingenieurswissenschaften (d=0,58)
und den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fichern (d=0,58). Ahnlich ungiins-
tig schneiden Studierende der sonstigen Féachergruppen (Sport, Agrar-, Forst- und
Erndhrungswissenschaften, Veterindrmedizin, Kunst und Kunstwissenschaften) mit
372 Punkten ab. Deren Kompetenzriickstinde zu den iibrigen Fichergruppen fallen
nahezu identisch aus (0,39 <d<0,61).

Weiterhin erzielen ménnliche Studienanfinger deutlich hohere Kompetenzwerte
als die weiblichen Studienanfinger (H5a). Der Unterschied fillt mit 52 Punkten
(d=0,57) groBer aus als erwartet und ist nicht auf die unterschiedliche Verteilung
der Geschlechter auf die Fichergruppen zuriickzufiihren, d. h. es ergeben sich bei ei-
ner zweifaktoriellen Varianzanalyse mit den Faktoren Fiachergruppe und Geschlecht
keine signifikanten Interaktionseffekte.

Diese Unterschiede zeigen sich in sehr dhnlicher Form, d.h. mit identischen
Rangfolgen bei den fortgeschrittenen Studierenden. Im Vergleich zu den angehen-
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Tab. 4 ICT Literacy der angehenden und fortgeschrittenen Studierenden: Mittelwerte (M), Standardab-
weichungen (SD) und Standardfehler (SE)

Féchergruppe Angehende Studierende Fortgeschrittene Studierende
M SD SE M SD SE

1 Rechts-, Wirtschafts- und 400 96 3,95 502 117 5,56
Sozialwissenschaften

2 Humanmedizin, Gesund- 410 96 9,78 496 83 7,36
heitswissenschaften

3 Ingenieurswissenschaften 4212 101 5,40 5374 143 10,00

4 Mathematik, Naturwis- 418 87 4,27 5172 84 3,99
senschaften

5 Sprach- und Kulturwis- 368 84 4,46 461° 66 2,56
senschaften

6 Sonstige Fichergruppen 3720 98 9,78 457° 105 10,48

- Eta® 0,046 - - 0,076 - -

7 Weiblich 375b 86 2,71 467° 81 2,22

8 Minnlich 427* 98 3,40 535 115 4,48

- Eta” 0,070 - - 0,116 - -

- Gesamt 401 95 2,18 501 100 2,23

Mittelwert liegt signifikant iiber dem Gesamtmittelwert (p < 0,05);
PMittelwert liegt signifikant unter dem Gesamtmittelwert (p < 0,05)

den Studierenden fallen die Unterschiede zwischen den Fichergruppen und den
Geschlechtern priagnanter aus, wie an den groferen Varianzanteilen, die durch die
Féchergruppenzugehorigkeit (Eta: 7,6 % vs. 4,6 %) und das Geschlecht (Eta%: 11,6 %
vs. 7,0 %) aufgeklirt werden konnen, deutlich wird. Entsprechend fallen die Kom-
petenzriickstdnde der Studierenden der Sprach- und Kulturwissenschaften (35 bis
75 Punkte; 0,45 <d<0,75) und der sonstigen Fichergruppen (39 bis 79 Punkte;
0,41 <d <0,64) noch groBer aus. Die Studierenden der Ingenieurswissenschaften
erzielen mit 537 Punkten wiederum das beste Ergebnis. Ebenso fallen die Kompe-
tenzvorteile der médnnlichen Studierenden im sechsten Fachsemester mit 68 Punkten
(d=0.69) hoher aus als bei Studienbeginn (H5b) und sind wiederum nicht durch
Interaktionseffekte zwischen Fichergruppe und Geschlecht aufkldrbar. Zusammen-
gefasst stiitzen die Ergebnisse unsere Erwartung, wonach Studierende in Bezug
auf ihre ICT Literacy keine homogene Population darstellen. Auffillig sind jedoch
die unerwartet starken geschlechtsbezogenen Kompetenzunterschiede. Im Folgen-
den wird berichtet, zu welcher Verteilung auf die Kompetenzniveaus die berichteten
mittleren Unterschiede fiihren.

6.2 Kompetenzniveaus der angehenden und fortgeschrittenen Studierenden

Wie im Methodenteil erldutert, definieren die vom Expertenpanel festgelegten Kom-
petenzniveaus jeweilige Mindeststandards fiir die angehenden Studierenden (Basic)
und die fortgeschrittenen Studierenden (Proficient). Studierende, die nicht das Kom-
petenzniveau Basic erreichen, verfiigen iiber keine ausreichende digitale Grundbil-
dung, die fiir die Aufnahme eines Studiums notwendig ist. Wie Tab. 5 zeigt, ergeben
sich bei beiden Studierendengruppen sowohl fiir die Fichergruppen als auch fiir das
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Tab. 5 Verteilung der angehenden und fortgeschrittenen Studierenden auf die vom Expertenpanel defi-
nierten Kompetenzniveaus, getrennt nach Féachergruppen und Geschlecht (Angaben in Prozent)

Angehende Studierende Fortgeschrittene Studierende
Féchergruppe Below Basic Proficient ~ Below Basic Proficient
Basic Basic
Rechts-, Wirtschafts- und 19,7 67,2 13,1 2,3 49,5 48,2
Sozialwissenschaften
Humanmedizin, Gesundheits- 17,2 68,5 14,3 43 50,0 45,7
wissenschaften
Ingenieurswissenschaften 14,3 67,0 18,8 1,8 35,6 62,6
Mathematik, Naturwissen- 15,4 67,2 17,3 1,9 44,1 54,0
schaften
Sprach- und Kulturwissen- 29,7 63,9 6,4 6,2 61,8 32,0
schaften
Sonstige Fiachergruppen 31,2 63,5 53 6,3 63,1 30,6
Weiblich 26,7 65,9 7.4 54 60,3 34,3
Mainnlich 13,0 67,0 19,9 1,0 37,5 61,5
Gesamt 20,0 66,5 13,5 3,2 48,7 48,1

Ergebnisse mit SPSS gemittelt iiber jeweils fiinf Plausible Values

Geschlecht starke Unterschiede in der Erreichung der jeweiligen Mindeststandards
(H4, He6).

Unserer Hypothese entsprechend (H2a) unterschreiten insgesamt 20 % der ange-
henden Studierenden den festgelegten Mindeststandard (Kompetenzniveau Basic).
Bei den Studierenden der sprach- und kulturwissenschaftlichen Féacher sowie der
sonstigen Fichergruppen betrigt der Anteil sogar mehr als ein Viertel (30 % bzw.
31 %). Bei den andern Fichergruppen fallen diese Anteile deutlich geringer aus und
betragen zwischen 14 % (Ingenieurswissenschaften) und 20 % (Rechts-, Wirtschafts-
und Sozialwissenschaften; H4a). In Bezug auf das Geschlecht zeigt sich, dass 27 %
der weiblichen Studienanfinger den Mindeststandard nicht erreichen. Der Anteil ist
mehr als doppelt so hoch wie bei den ménnlichen Studienanfiangern (13 %; H6a).

Im sechsten Fachsemester erreichen 48 % der Studierenden das Kompetenzniveau
Proficient. Trotz offensichtlich erheblicher Kompetenzzuwéchse in der ersten Studi-
enphase (siche H1a) erreicht also etwas mehr als die Hilfte der Studierenden (noch)
nicht den normativ festgelegten Standard, was deutlich iiber dem vorab vermute-
ten Prozentsatz liegt (H2b). Am schlechtesten schneiden Studierende der Sprach-
und Kulturwissenschaften und der sonstigen Fichergruppen ab. Von diesen erreicht
weniger als ein Drittel (32 % bzw. 31 %) den Mindeststandard (H4b). Immerhin et-
wa 6 % der Studierenden dieser Fichergruppen unterschreiten auch noch zu diesem
Zeitpunkt den Mindeststandard der angehenden Studierenden.

Die hochsten Studierendenanteile auf Kompetenzniveau Proficient finden sich
bei den Ingenieurswissenschaften (63 %) und den mathematisch-naturwissenschaft-
lichen Fichern (54 %). Weiterhin verfiigen nahezu alle Studierende dieser beiden
Fachergruppen — wie auch der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften —
zumindest iiber ein ausreichendes Maf digitaler Grundbildung (Kompetenzniveau
Basic).
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Tab. 6 ICT Literacy der angehenden Studierenden in Abhingigkeit der kognitiven Grundfihigkeiten und
dem Geschlecht (unstandardisierte Regressionskoeffiezienten (B) und Standardfehler (SE))

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B (SE) B (SE) B (SE)
Intercept 420,8 4,7) 429,7 4,7) 4283 (4,6)
Geschlecht? - - —44.3%F%  (4,4) 47,185 (4,3)
Kognitive Grundfihi gkeitenb - - - - 27, 2% (2,0)
Fiichergruppen®
Rechts-, Wirtschafts- und =20,7%%*  (6,1) 7.4 (6,0) 1,7 (5,8)
Sozialwissenschaften
Humanmedizin, Gesundheits- -10,7 (10,3) 9,2 (10,1) 11,1 9.,7)
wissenschaften
Mathematik, Naturwissen- -29 (7,0) 3,2 6,7) 6,0 6,5)
schaften
Sprach- und Kulturwissen- —53.2%*%*  (7,2) =31,7%%*%  (7,2) —23,2%* (7,1)
schaften
Sonstige Fiachergruppen —48,6%*%*  (10,0) —44 2%%% (9.7) —35,8%* 9,4)
R’ 0,05 - 0,09 - 0,18 -

#Referenzgruppe: ménnlich

bz-standardisiert (M=0, SD=1)

“Referenzgruppe: Ingenieurswissenschaften; multiple Regressionsanalysen mit SPSS (gemittelt iiber je-
weils fiinf Plausible Values); * p< 0,05, ** p> 0,01, *** p> 0,001

Grofle Unterschiede sind auch hinsichtlich des Geschlechts festzustellen (H6b).
Deutlich mehr als die Hilfte der fortgeschrittenen Studenten (62 %) erreicht den
Mindeststandard Proficient, dies trifft jedoch nur auf ein Drittel der fortgeschritte-
nen Studentinnen zu (34 %). Wihrend die Studenten im sechsten Semester nahezu
flachendeckend zumindest iiber eine digitale Grundbildung verfiigen, erreichen mehr
als 5% der fortgeschrittenen Studentinnen auch zu diesem Zeitpunkt nicht dieses
Niveau.

6.3 Kompetenzunterschiede unter Kontrolle von kognitiven Grundfihigkeiten
und Geschlecht

In multiplen Regressionsanalysen wird gepriift, inwieweit die Fachgruppenunter-
schiede in der ICT Literacy durch bestimmte die Eingangsmerkmale kognitive
Grundfihigkeiten und Geschlecht vermittelt werden. Die Ergebnisse der dazu spezi-
fizierten Regressionsmodelle mit den entsprechenden Regressionskoeffizienten sind
in Tab. 6 fiir die angehenden Studierenden und Tab. 7 fiir die fortgeschrittenen
Studierenden dargestellt.

Modell 1 gibt jeweils noch einmal die Kompetenzunterschiede zwischen den
Féchergruppen fiir die jeweilige Studierendengruppe wieder. Die unstandardisier-
ten Regressionskoeffizienten (B) entsprechen den Mittelwertdifferenzen zur Refe-
renzgruppe (Ingenieurswissenschaften) in Tab. 4. In Modell 2 wird zusétzlich das
Geschlecht und in Modell 3 dariiber hinaus die kognitiven Grundfihigkeiten aufge-
nommen. Durch die Beriicksichtigung des Geschlechts in Modell 2 erhohen sich die
Anteile aufgekldrter Varianz bereits deutlich (angehende Studierende: AR?=0,04;
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Tab. 7 ICT Literacy der fortgeschrittenen Studierenden in Abhéngigkeit der kognitiven Grundfihigkeiten
und dem Geschlecht (unstandardisierte Regressionskoeffiezienten (B) und Standardfehler (SE))

Modell 1 Modell 2 Modell 3

B (SE) B (SE) B (SE)
Intercept 536,7 4,7) 545,1 (4,6) 540,7 (4,6)
Geschlecht? - - =57, 7% (4,4) —49,8**% (2,0)
Kognitive Grundfihi gkeitenb - - - - 27,0k (2,0)
Fichergruppen®
Rechts-, Wirtschafts- und -33,8%%*  (6,0) -14,9 5,9 -8,0 5.7)
Sozialwissenschaften
Humanmedizin, Gesundheits- —40,6%* (11,2) -14,7 (11,0) -11,8 (10,5)
wissenschaften
Mathematik, Naturwissen- -18,6 (7,0) -8,4 (6,8) -99 (6,5)
schaften
Sprach- und Kulturwissen- —75,6%**  (7,0) —44, 3%%*%  (7.0) -36,3%* (6,8)
schaften
Sonstige Fiachergruppen —79,5%%* (9,6) —61,2%%*% (9,2) —54,3%* 8,9)
R’ 0,07 - 0,15 - 0,22 -

#Referenzgruppe: ménnlich

bz-standardisiert (M=0, SD=1)

“Referenzgruppe: Ingenieurswissenschaften

multiple Regressionsanalysen mit SPSS (gemittelt iiber jeweils fiinf Plausible Values); * p<0,05,
** p>0,01, *** p>0,001

fortgeschrittene Studierende: AR?=0,08), und die Aufnahme der kognitiven Grund-
fahigkeiten in Modell 3 fiihrt zu einer weiteren Zunahme aufgeklarter Varianz (an-
gehende Studierende: AR?=0,09; fortgeschrittene Studierende: AR?>=0,07).

Die jeweiligen Verinderungen in den Regressionskoeffizienten zwischen Mo-
dell 1 (Ausgangsmodell) und Modell 3 (finales Modell) weisen auf die vermute-
ten Mediationseffekte hin (H7a, H7b), da sich bei beiden Studierendengruppen die
Abstinde zur Referenzgruppe der Ingenieurswissenschaften erheblich verringern
(angehende Studierende: zwischen 9 und 30 Punkten; fortgeschrittene Studieren-
de: zwischen 9 und 39 Punkten). Bei den angehenden Studierenden ergeben sich
fiir einige Fichergruppen (z.B. Mathematik und Naturwissenschaften) sogar ge-
ringe, aber nicht signifikante Kompetenzvorteile. Zusammengefasst verschwinden
bei den Fichergruppen Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, Mathema-
tik und Naturwissenschaften sowie Humanmedizin und Gesundheitswissenschaften
die vormals signifikanten Mittelwertdifferenzen im Vergleich zu den Ingenieurswis-
senschaften. Bei den anderen Féchergruppen (Sprach- und Kulturwissenschaften,
sonstige Fichergruppen) bleiben hingegen signifikante Kompetenzriickstinde be-
stehen. Wihrend diese bei den angehenden Studierenden angesichts der gewihlten
Metrik (SD=100) vergleichsweise gering ausfallen, entsprechen sie bei den fort-
geschrittenen Studierenden zumindest mittelgroen Effekten. Im Einklang mit den
Hypothesen (H7a, H7b) lésst sich somit zusammenfassen, dass die Kompetenzun-
terschiede zwischen den Fachergruppen zumindest teilweise durch die Eingangsse-
lektivitdt (kognitive Grundfihigkeiten, Geschlecht) vermittelt, aber nicht vollstindig
durch diese aufgeklirt werden.
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7 Diskussion

Mit dem vorliegenden Beitrag prisentieren wir Befunde zur bislang noch offenen
Fragestellung, in welchem Umfang Studierende in Deutschland iiber die fiir ihr aka-
demisches und berufliches Fortkommen notwendige ICT Literacy verfiigen. Da es
hierzu bislang an belastbaren und verallgemeinerbaren Befunden fehlte (Rott 2014),
gingen wir dieser Frage anhand einer Sekundiranalyse von Daten des Nationalen
Bildungspanels nach. Dartiber hinaus konnte die ICT Literacy mittels eines Standard-
Setting-Verfahrens auf kategorial gestuften Kompetenzskalen (Kompetenzniveaus)
abgebildet werden. Diese erlauben eine Bewertung der Leistungen zu verschiede-
nen Studienabschnitten (Studienbeginn, gegen Ende des ersten Studienabschnitts)
anhand normativ festgelegter Erwartungen.

Im Folgenden diskutieren wir die Befunde der beiden Studierendengruppen zu-
nichst anhand der Kompetenzniveaus. AnschlieBend widmen wir uns den Kompe-
tenzdifferenzen zwischen den untersuchten Gruppen (Fichergruppen, Geschlecht)
und berticksichtigen hierbei Limitationen der vorliegenden Studie sowie offene Fra-
gestellungen.

7.1 Verteilung auf die Kompetenzniveaus

Erwartungskonform — und im Einklang mit Ergebnissen nordamerikanischer Evalua-
tionsstudien (Tannenbaum und Katz 2008; Smith et al. 2013) — weisen substanzielle
Anteile von angehenden und auch vergleichsweise erfahrenen Studierenden (sechs-
tes Fachsemester) betréchtliche Defizite in ihrer ICT Literacy auf. Etwa ein Fiinftel
der angehenden Studierenden verfiigt iiber kein hinreichendes Maf} digitaler Grund-
bildung, welches fiir die Aufnahme eines Studiums als notwendig angesehen wird.
Angesichts dieser nur rudimentdren Wissensbestinde und Fertigkeiten sind fiir die-
se Studierenden Schwierigkeiten im Studium und im Beruf nicht auszuschlielen
(Rott 2014), Gegen Ende des sechsten Fachsemesters verfiigen nahezu alle Studie-
renden (97 %) tiber ein digitales Grundbildungsniveau, welches zwar den Erwerb
fortgeschrittener Kompetenzen ermoglicht, aber eigentlich bereits zu Studienbeginn
erwartet wird.

Das zu diesem Zeitpunkt normativ erwartete Kompetenzniveau Proficient erreicht
jedoch nur knapp die Hilfte der fortgeschrittenen Studierenden (48 %). Berticksich-
tigt man, dass typische Berufsfelder von Studierenden zunehmend fortgeschrittene
Kenntnisse mit Office-Anwendungen (z.B. Tabellenkalkulation) sowie elaborierte
Losungsstrategien zu komplexen informationsbezogenen Problemstellungen (z.B.
Abruf, Selektion und Bewertung spezifischer Informationen nach multiplen Kriteri-
en) erfordern (z. B. Rott 2014; Schmidt-Hertha und Rott 2014), werden Kompetenzen
auf Grundbildungsniveau hierfiir aller Wahrscheinlichkeit nach nicht ausreichend
sein.

Diese Befunde korrespondieren mit zentralen Befunden der internationalen Schul-
leistungsstudie International Computer and Information Literacy Study (ICILS) 2013
und ergénzen diese (Bos et al. 2014). Dort zeigte sich neben einem generell nur mit-
telmdBigem Abschneiden der Achtklisslerinnen und Achtklissler in Deutschland
auch fiir Gymnasien, die einen Grofteil der zukiinftig Studierenden stellen, dass
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nur knapp die Hilfte (48 %) der Schiilerinnen und Schiiler ein Kompetenzniveau er-
reicht, welches eine selbstbestimmte und reflektierte Teilhabe in einer digitalisierten
Welt erwarten lédsst (z.B. selbststindiges Losen informationsbezogener Problem-
stellungen, Erstellen inhaltlich gehaltvoller Informationsprodukte; Bos et al. 2014;
Eickelmann 2017). Auch wenn die Studien NEPS und ICILS 2013 methodisch und
in ihrer Anlage nicht direkt miteinander vergleichbar sind, deuten die Ergebnisse
darauf hin, dass sich die in Klasse 8 ermittelten Kompetenzdefizite substanziel-
ler Anteile von Schiilerinnen und Schiilern bis ins Studium fortsetzen und in der
weiteren Schullaufbahn nicht mehr (vollstindig) kompensiert werden.

Der hohe Anteil digital illiterater angehender Studierender unterstreicht die Dring-
lichkeit, mit der die von der Kultusminsterkonferenz (KMK) verabschiedete Strate-
gie ,,Bildung in der digitalen Welt* in den Schulen umzusetzen ist. Danach sind aus
z.B. ICILS 2013 abgeleitete Kernbereiche digitaler Bildung moglichst friihzeitig in
der Schule zu vermitteln, um ein digitales Grundbildungsniveau sicherzustellen, wel-
ches den Erwerb fortgeschrittener Kompetenzen (z.B. im Studium) tiberhaupt erst
ermoglicht (KMK 2016; vgl. Eickelmann 2017). Fiir die Hochschulen fehlen bislang
vergleichbar elaborierte Digitalisierungsstrategien. Vielmehr wird vergleichsweise
hiufig auf noch ungenutzte Potenziale hingewiesen, z.B. die unzureichende tech-
nische und didaktische Qualifizierung und Weiterbildung der Hochschullehrenden
— als den treibenden Kriften fiir die Etablierung digitaler Lehr- und Lernformate
-und fehlende Anreizsysteme (z.B. Lehrfreisemester, Berufungsverfahren) fiir diese
(z.B. Hochschulforum Digitalisierung 2016; Pensel und Hofhues 2017).

7.2 Kompetenzniveaus nach Fiachergruppen und Geschlecht

Besonders hohe Anteile von Studierenden unterhalb des jeweiligen Mindeststandards
konnten wir in Sprach- und Kulturwissenschaften sowie in den sonstigen Ficher-
gruppen (Sport, Agrar-, Forst- und Erndhrungswissenschaften, Veterindrmedizin,
Kunst) identifizieren. Nahezu ein Drittel der Studierenden in diesen Féachergruppen
beginnt ein Studium ohne ausreichende digitale Grundbildung. Dies trifft sogar nach
sechs Fachsemestern auf immerhin noch 6 % der Studierenden zu. Fiir diese Grup-
pe sind neben Schwierigkeiten in Studium und Beruf auch Probleme im Hinblick
auf die private Lebensfiihrung (z. B. Online-Banking, E-Government) zu befiirchten
(van Deursen und van Dijk 2009). Umgekehrt erreicht nur knapp ein Drittel das zu
diesem Zeitpunkt erwartete Kompetenzniveau Proficient. Dies deutet auf fehlende
Lerngelegenheiten in diesen Fachergruppen iiber den bisherigen Studienverlauf hin.
Aber selbst in den leistungsstirksten Fiachergruppen, den Ingenieurswissenschaften
und den mathematisch-naturwissenschaftlichen Fachern, erreichen bei weitem nicht
alle Studierenden die jeweiligen Mindeststandards (angehende Studierende: ~15 %;
fortgeschrittene Studierende: 37 bzw. 46 %). Die vergleichsweise hohen Anteile iiber
alle Fichergruppen unterstreichen die Dringlichkeit, an den Hochschulen Rahmen-
bedingungen zu schaffen, die eine Forderung der ICT Literacy von Studierenden
— in mehr oder weniger allen Studiengéngen — ermoglichen (z.B. Hochschulform
Digitalisierung 2016).

Eine ungiinstige Befundlage zeigt sich auch fiir Studentinnen. Ihr Anteil an ange-
henden Studierenden ohne ausreichende digitale Grundbildung ist mit nahezu 27 %
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mehr als doppelt so hoch wie bei Studenten. Auch ihnen scheint es wihrend des Stu-
diums — unabhingig vom Studienfach — nicht zu gelingen, diese Kompetenzdefizite
gegeniiber den Studenten aufzuholen, da zwei Drittel der Studentinnen nach sechs
Fachsemestern nicht das normativ erwartete Kompetenzniveau Proficient erreichen
(ménnliche Studierende: 62 %).

7.3 Kompetenzunterschiede und Ausblick

Die fachgruppenspezifischen Unterschiede in den Kompetenzniveaus entsprechen
erwartungskonform zum Teil mittleren bis starken Effektstirken. Dies gilt vornehm-
lich fiir die Sprach- und Kulturwissenschaften sowie die sonstigen Fichergruppen
im Vergleich mit den Ingenieurswissenschaften und den mathematisch-naturwis-
senschaftlichen Fichern (Studienbeginn: 0,49 <d <0,58; sechstes Fachsemester:
0,63 <d<0,75). Dieses Ergebnis korrespondiert mit Befunden zur digitalen Me-
diennutzung, wonach Studierende technologiebezogener und mathematisch-natur-
wissenschaftlicher Studienficher eine grofere Affinitidt gegeniiber digitalen Medien
aufweisen als Studierende der Sprach- und Kulturwissenschaften und diese insge-
samt und insbesondere fiir informationsbezogene Zwecke hiufiger nutzen (Kleimann
et al. 2008; Persike und Friedrich 2016). Auch unter Kontrolle differenzieller Ein-
gangsmerkmale (kognitive Grundfihigkeiten, Geschlecht) verbleiben immer noch
signifikante und in der Gréenordnung substanzielle Kompetenzriickstdnde, insbe-
sondere bei den fortgeschrittenen Studierenden (36 bzw. 54 Kompetenzpunkte). Da
in der vorliegenden Studie nur zwei Selektionsvariablen beriicksichtigt wurden, ist
der Frage nach der Eingangsselektivitit in zukiinftigen Studien genauer nachgehen.
Die den eigentlichen, inhaltlichen Hypothesen vorgeschaltete Analyse zu den Pro-
zesskomponenten weist fiir nahezu alle Fachergruppen auf relativ homogene, d.h.
gleichféormige Kompetenzprofile, aber auf keine ausgeprigten Stirken oder Schwi-
chen einzelner Fachergruppen hin. So ist die Rangfolge der Fachergruppen iiber alle
Prozesskomponenten identisch, was zum Teil auch Folge des Einsatzes vergleichs-
weise homogener Items im Sinne einer eindimensionalen Testkonzeption ist. Die
einzige Ausnahme bildet die Fachgruppe der Humanmedizin und Gesundheitswis-
senschaften mit ausgeprégten Stirken beim Bewerten sowie Suchen und Organisie-
ren digital bereitgestellter Informationen. Diese Stirken sind moglicherweise in ei-
ner fachbezogenen Tradition bei der Nutzung digitaler Lehr-Lernformate begriindet.
Mbgliche, in den Féchertraditionen begriindete Stirken und Schwichen in bestimm-
ten Komponenten der ICT Literacy konnen anhand eines Grundbildungstests wie
dem vorliegenden jedoch nicht oder nur schwer identifiziert werden und bediirfen
gesonderter Testentwicklungen (z. B. zum kompetenten Umgang mit Kommunikati-
onswerkzeugen, vgl. z. B. Hothues 2016). Weiterhin ist genauer zu klédren, inwieweit
die Kompetenzunterschiede z.B. auf unterschiedliche Muster und Priferenzen der
digitalen Mediennutzung im Jugendalter (z.B. instrumentelle Nutzungsmuster bei
technologie-affinen vs. hedonistische Nutzungsmuster bei sprachlich-kulturell inter-
essierten Jugendlichen; vgl. Senkbeil 2017) oder soziale Ungleichheiten im Laufe
der Mediensozialisation (Hollingworth et al. 2011) zuritickgefiihrt werden konnen.
Die dhnlich hohen und damit erwartungswidrigen Kompetenzriickstinde von
mehr als einer halben Standardabweichung der Studentinnen gegeniiber den Stu-
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denten kontrastieren hingegen z.B. mit Befunden aus ICILS 2013. Dort haben die
Jungen in Klasse 8 auf dem Gymnasium einen geringen, aber nicht signifikanten
Kompetenzvorsprung (d=0,08) gegeniiber den Midchen (Bos et al. 2014). Inwie-
weit moglicherweise geschlechtsbezogene Selektionseffekte bei der Entscheidung
fiir oder gegen ein Hochschulstudium (z.B. Lorz und Schindler 2011) die hohen
Kompetenzunterschiede erklidren kdnnen, konnte anhand der hier analysierten Da-
ten nicht gepriift werden, sollte aber zukiinftig detaillierter untersucht werden.
Weiterhin lassen die Ergebnisse vermuten, dass sich zu Studienbeginn bestehen-
de Kompetenzunterschiede zwischen den Fichergruppen im Verlauf des Studiums
noch vergrofern (erkldrte Leistungsvarianz: 4,6 % zu Studienbeginn vs. 7,6 % im
sechsten Fachsemester). Zwischen den beiden leistungsstirksten bzw. -schwichsten
Fachergruppen steigen diese von mittleren auf mittlere bis starke Effektstirken an
(Studienbeginn: 0,49 <d <0,58; sechstes Fachsemester: 0,63 <d <0,75). Die Zu-
nahme der Differenzen zwischen den Féachergruppen bleibt auch unter Kontrolle der
Eingangsvoraussetzungen erhalten (siehe Tab. 6). Eine mogliche Erklidrung fiir diese
Vermutung liefern Unterschiede der digitalen Mediennutzung im Kontext fachkultu-
reller Traditionen. Eine produktiv-reflexive Nutzung digitaler Medien (z. B. Massive
Open Online Courses, interaktive Werkzeuge, kollaborative Lernformen), die mit
einer Forderung der ICT Litercay einhergehen sollte, findet sich beispielsweise in
der Informatik (Bestandteil der Ingenieurswissenschaften), die traditionell kreativ-
aneignende Lernprozesse stark betont. In den Geistes- und Sozialwissenschaften
dominiert hingegen eine eher rezeptive Nutzung konventionellerer ICT-Anwendun-
gen (z.B. Weblogs, Textdokumente). Diese dienen vornehmlich der Begleitung und
Dokumentation von Lernprozesse und unterstiitzen in geringerem Umfang die Wei-
terentwicklung digitaler Kompetenzen (Hofhues 2016; Persike und Friedrich 2016).

7.4 Limitationen

Mit der vorgestellten Studie konnten zwar neue Einblicke iiber die ICT Literacy
angehender und fortgeschrittener Studierender generiert werden, jedoch sind — ne-
ben der erwihnten Frage der Eingangsselektivitit — ebenso einschrinkende Aspekte
der Untersuchung zu beriicksichtigen. Zum ersten beruht die vorliegende Arbeit
auf Querschnittsdaten zweier unterschiedlicher Startkohorten, so dass die Uberle-
gungen zu moglichen differenziellen Kompetenzentwicklungen in Abhingigkeit der
Féachergruppe nur hypothetischen Charakter haben. Diese sind demnach an geeig-
neten Lingsschnittdesigns — moglichst unter Einbezug der digitalen Mediennutzung
in den jeweiligen Féachergruppen — empirisch zu priifen.

Zum zweiten erfassen die statischen Aufgaben der NEPS-Tests nur ein Teil-
konstrukt von ICT Literacy im Sinne einer wissensbasierten Kompetenz. Anhand
von MC-Aufgaben werden zwar deklaratives Fakten- und Konzeptwissen sowie
anwendungsorientierte Wissensbestinde erfasst, aber die Anwendung erworbenen
Wissens in realitdtsnahen Situationen (prozedurales Handlungswissen), bleibt unbe-
riicksichtigt. Obwohl statische MC- und performanzbasierte ICT Literacy-Aufgaben
substanziell miteinander (r=0,70; Senkbeil und Thme 2014, in Vorbereitung) kor-
relieren und somit keine substanziell verschiedenen Befunde in Abhingigkeit vom
Aufgabenformat zu erwarten sind, wire eine genauere Priifung der ICT Litercay an-
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hand performanzbasierer Aufgaben wiinschenswert. Sie liefern umfangreichere, d. h.
genauere diagnostische Informationen und konnten als Grundlage fiir Handlungs-
empfehlungen zur Sicherstellung grundlegender ICT-Kenntnisse und -Fertigkeiten
von Studierenden genutzt werden.

Open Access Dieser Artikel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 International Lizenz
(http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veroffentlicht, welche die Nutzung, Vervielfilti-
gung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem Medium und Format erlaubt, sofern Sie
den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle ordnungsgemil nennen, einen Link zur Creative Com-
mons Lizenz beifiigen und angeben, ob Anderungen vorgenommen wurden.
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