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Anmerkung I

Anmerkung

Diese 2016 publizierte Version der Dissertationsschrift ist gegeniiber der
Manuskriptversion geringfiigig modifiziert. Der urspriinglich zuséitzlich eingereichte
460seitige Anhangband mit der Dokumentation der E-Learning-Plattform, der
eingesetzten Fragebogen und Interview- sowie Gruppendiskussionsleitfaden,
qualitativ und quantitativ ausgewertetem Datenmaterial, Transkripten von 35
Telefoninterviews und fiinf Gruppendiskussionen sowie den statistischen
Auswertungen der Online-Fragebogen und Einzelfallanalysen ist aus Griinden des

Umfangs nicht Teil dieser publizierten Version.

Eine Ubersicht iiber den gesamten zugrunde gelegten Datenkorpus und die
Operationalisierung des Forschungsprozesses findet sich im Anhang A1, der in Tabelle
15 um einen Uberblick iiber sdmtliche eingesetzten Methoden und Instrumente der

Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse ergénzt wird (vgl. Kapitel 8.3.3.3).
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Abstract

Die vorliegende Forschung dient als Instrument des Qualititsmanagements der
Verbesserung der Angebotskompetenz Offentlicher Bibliotheken und ihrer
Profilierung als innovative Lese- und Medienkompetenzzentren. Im Kontext der durch
PISA  verstirkten Debatte um  Lesekompetenzforderung als  wichtige
gesamtgesellschaftliche und politische Aufgabe (vgl. Baer et al. 2006, 447) gelten
Bibliotheken gerade im Hinblick auf die konstatierte Bildungsbenachteiligung und der
Korrelation des sozialen Milieus und der Leseleistung als prominenter schulischer
Bildungspartner (vgl. Baumert/Schiimer 2001, 386ff). Trotz Forderung der Aner-
kennung ihres Bildungsauftrages durch gesetzliche Einbindung in die
Bildungskonzepte der Lénder - obgleich nicht nur wissenschaftlich anhand hoéherer
Bibliotheksstandards der Siegerldnder PISAs (vgl. Dankert 2008, 116), sondern auch
politisch legitimiert durch die Empfehlungen der Enquete-Kommission ,,Kultur in
Deutschland* (vgl. Deutscher Bundestag 2007, 132) - stehen Bibliotheken heute vor
der Herausforderung, sich ohne pddagogisch-didaktische Kompetenzen (vgl.
Plassmann et al. 2011, 307) und mit knappen finanziellen Budgets (vgl. Steinhauer
2012, 257) um Kooperationen mit Bildungsinstitutionen bemiihen zu miissen, um dem
Auftrag nach gemeinsamer Bildungsverantwortung wie er jiingst auch im EU High
Level Report of Experts on Literacy angemahnt wurde, gerecht zu werden (vgl. EU
High Level Report of Experts on Literacy 2012, 90). Dabei zeigt die bibliothekarische
Praxis, dass die Angebote meist eine ,,Heilung der Gesunden* (Marci-Boehncke
2007a, 9) bleiben, die bildungsbenachteiligte, wenig lesehabitualisierte Zielgruppen
wegen hoher Buchorientierung und geringer Beriicksichtigung medialer Interessen
nicht erreichen (vgl. Marci-Boehncke/Rose 2012, 192). Hinzu kommt auf Seiten der
Schulen, dass Bibliotheken - moglicherweise bedingt durch wenig Fokus auf moderne
Marketingansétze (vgl. Georgy/Schade 2012a, 7) - nicht als kompetenter Partner fiir
die (auBer-)schulische Leseforderung betrachtet werden (vgl. Rose 2013, 440).

Vor dem Hintergrund dieser Problemlagen widmet sich die Studie einem
wissenschaftlich bislang noch wenig beachteten Bereich, der die Wirksamkeit von E-
Learning zur Verbesserung von institutionellen Bildungskooperationen zur Lese- und
Medienbildung auf Bibliothekarlnnen wuntersucht. Im Schnittfeld mehrerer
Disziplinen, u.a. Lese-/ Medienforschung und -didaktik, empirischer Sozialforschung,

Lehr-/ Lernforschung, E-Learning, Interventionsforschung sowie weiterer politisch-
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institutioneller wie wirtschaftlicher Fachdiskurse ist die Frage zentral, inwieweit iiber
eine E-Learning-Weiterbildung mit Medien in einer Doppelfunktion als Lern-
gegenstand und Arbeitsmittel sowie als Evaluationsinstrument Einfluss auf die
Kenntnisse, Medienkompetenz und Haltungen von BibliothekarInnen und folglich auf
ihre Praxis genommen werden kann. Dazu wurde das entwickelte Blended-Learning-
Konzept ,,Experten fiir das Lesen* drei Mal durchgefiihrt und grounded-theory-
orientiert mit einem mehrfach triangulierten, mehrmethodischen, grundsétzlich
qualitativen aber auch empirisch-quantifizierend arbeitenden mehrstufigen
Forschungsdesign mit insgesamt 459 Onlinebefragungen, Gruppendiskussionen, Live-

Votings und Interviews an 28 Messzeitpunkten und 37 Teilnehmenden erforscht.

Die Studie konnte zeigen, dass die Intervention durch den Einsatz von E-Learning trotz
einer in der Ausbildung nicht verwurzelten Lese- und Medienkompetenzbildung
positive Effekte sowohl auf die inhaltliche als auch die praktisch-mediale Kompetenz
der Bibliothekarlnnen hat. Neben signifikanten inhaltlichen und technischen
Kompetenzsteigerungen fiihrt die Weiterbildung iiber metakognitive Lernfortschritts-
reflexionen auch zu einer Erhohung ihrer eigenen Selbstwirksamkeitswahrnehmung
(vgl. Bandura 1977). Dabei werden jedoch auch kognitive Grenzen deutlich, sowohl
in der zwar gestiegenen, iiber den gesamten Erhebungszeitraum jedoch insgesamt eher
schwach ausfallenden Medienkompetenzeinschétzung als auch in der z.T. stabil
bleibenden Buchorientierung der Teilnehmenden. Ebenso fiihren die zielgruppen-
orientierten Haltungen laut Teilnehmeraussagen zu keiner angebotsseitigen Anderung
threr Praxis, so dass der Transfer auch nach sechsmonatiger Anwendungszeit
auszubleiben scheint bzw. zumindest nicht bewusst ist. Im Hinblick auf Mdglichkeiten
und Grenzen von Forschung und dem Potenzial von Bibliotheken fiir moderne
Lesekompetenzforderung zeigt die Studie, dass Haltungen und Uberzeugungen
besonders schwer verdnderbar sind und ein Zusammenhang zwischen Lernerfolg,
Innovationsbereitschaft und Bibliotheksgrole besteht. Vor dem Hintergrund der
Habitus-/ Kapitalsortentheorie (Bourdieu 1977) bedeutet dies, dass Praxis nicht nur
durch 6konomisches, sondern auch durch kulturelles Kapital verdndert werden kann.
Wichtige Faktoren neben Wissenszuwachs und unterstiitzter Selbstwirksamkeits-
wahrnehmung sind jedoch v.a. die (nur z.T. iiber Weiterbildung realisierbare) Starkung
des sozialen und symbolischen Kapitals. Nur durch Vernetzung der Bibliothekarlnnen
im sozialen und politischen Zusammenhang, durch Anerkennung im Arbeitsverbund

und systeminterne Gratifikation lédsst sich die Praxis nachhaltig verbessern.
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1 Einleitung

., Zu den Kernfragen, die dariiber entscheiden werden, ob
das Bibliothekswesen prosperieren wird, gehért auch die
nach der Durchsetzungsfihigkeit der Bibliothekare. Werden
diese  gentigend  Selbstbewusstsein  besitzen, um
Bibliotheken gegen Anfechtungen von auflen zu
verteidigen? Werden sie gleichzeitig flexibel genug sein, die
notwendigen Verdnderungen rechtzeitig einzuleiten, damit
es nicht zur Verdrdingung konkurrierender Anbieter kommt?
Aber die innere Modernisierung und Flexibilisierung muss
auch entsprechend publiziert werden. Wird es gelingen, die
hoffnungslos veralteten Stereotype iiber Bibliotheken und
ihr Personal in den Kopfen vieler Entscheidungstrdger zu
ersetzen durch das Bild einer modernen Bibliothek, die just
jene Dienstleistungen zu den giinstigsten Konditionen zu
erbringen im Stande ist, die in der Informationsgesellschaft
so dringend benotigt werden? Auch die Qualitit der
Selbstvermarktung — wird  iiber die Zukunft des
Bibliothekswesens mitentscheiden *“ (Plassmann et al. 2011,
323).

Der Wandel im Zusammenhang mit den Entwicklungen des Informationszeitalters und
die damit einhergehenden notwendigen Verinderungen stellen Bibliotheken' vor die
Herausforderung, den veranderten Bedarfen mit neuen Aufgabenfeldern im Berufsbild
zu begegnen. Dienten sie lange Zeit als Instanz der Sammlung, Bewahrung,
ErschlieBung und Bereitstellung von Biichern und anderer Printmedien der Funktion,
der Offentlichkeit Zugang zu Literatur zu verschaffen (vgl. Résch 2012, 94), haben
sich die Aufgaben mittlerweile um die Funktionen der Vermittlung und Aufbereitung
von Informationen hin zu einer hheren Nutzer- statt Objektorientierung erweitert. Um
den vielfdltigen Aufgaben in den Bereichen der Bildung, Information,
Personlichkeitsentwicklung, Kinder und Jugendliche, kulturelle Entwicklung und der
sozialen Rolle, wie sie die International Federation of Library Associations and
Institutions (IFLA) als internationaler Verband der bibliothekarischen Vereine und

Institutionen fiir Offentliche Bibliotheken definiert (vgl. IFLA 2001, 2ff), gerecht zu

' Obwohl Bibliotheken sowohl Wissenschaftliche als auch Offentliche Bibliotheken umfassen (vgl.
fiir die Abgrenzung Kap. 2.1), sind hier und im Folgenden stets Offentliche Bibliotheken gemeint,
sollte es nicht anders angegeben sein bzw. der Kontext die Unterscheidung notwendig macht.
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werden, miissen Bibliotheken mehr ,,von den NutzerInnen®, anstatt ,,von den Biichern
her*“ denken. Das bedeutet, dass die bislang im Berufsbild noch immer dominierende
Bestands- und Objektorientierung zugunsten einer Kunden- und Subjektorientierung
ergdnzt werden muss (vgl. Plassmann et al. 2011, 321). Dabei kommt dem
Bildungsauftrag im Diskurs um den Innovationsbedarf im Rollenverstindnis von
Bibliotheken eine zentrale Bedeutung zu, wie die Forderungen zum Einbezug von
Bibliotheken in die Bildungskonzepte der Lander im Schlussbericht der Enquete-
Kommission ,,Kultur in Deutschland* auf Bundesebene (vgl. Deutscher Bundestag
2007, 132) sowie auf EU-Ebene zur gemeinsamen Bildungsverantwortung von
Bibliotheken, Schulen und anderen Bildungsinstitutionen (vgl. EU High Level Group
of Experts on Literacy 2012, 90) zeigen?. Als Ausdruck einer gemeinsamen
Bildungsverantwortung sind neue Akteure mit Schulen und anderen klassischen
Bildungsinstitutionen sowie politischen  Akteuren fiir kooperative

Bildungsanstrengungen zusammenzubringen (vgl. Amos 2010, 94f).

Dabei liegt der Beitrag von Bibliotheken zur Lese- und Medienkompetenzforderung?
als gesamtgesellschaftlicher Aufgabe auf der Hand. Nicht erst im Zuge der
Berichterstattung zu den schlechten Ergebnissen der Lesekompetenz deutscher
SchiilerInnen in internationalen Leseleistungsstudien wie PISA oder IGLU und dem
Deutungszusammenhang zwischen schwacher Leseleistung und einer mangelnden
Einbindung von Bibliotheken in das Bildungssystem und in Leseforderkontexte (vgl.
Dankert 2008, 116), sondern bereits weit vorher wurde der Wert von Bibliotheken als
auBBerschulische Lernorte des Literaturunterrichts mit der Forderung Schwelleningste
abzubauen erkannt (vgl. Dahrendorf 1980, 282f). Gerade im Zusammenhang der
Lesesozialisation als Mediensozialisation von Kindern und Jugendlichen (vgl.
Groeben/Hurrelmann 2004, 440f) kommt dabei den Bibliotheken als Kernaufgabe die
Leseforderung in einem erweiterten Verstindnis zu, indem sie als Bildungspartner
Formen des schulischen Lesens genauso unterstiitzt wie offene Formen der
auBerschulischen (bzw. auBlerunterrichtlichen) Leseférderung unter Zugrundelegung

eines Lesebegriffs im weiteren Sinne (vgl. Keller-Loibl/Brandt 2015, 1). Hier werden

2 Vgl. fiir weitere Forderungen u.a. Miller 2013,11; BMBF 2007, 91f sowie Bucher 2005, 54.

Vgl. fir die Bedeutung und das Verhiltnis von Lesekompetenz als Teil einer generellen
Medienkompetenz Hurrelmann 2002a, 127; Bucher/Bonfadelli 2002 sowie Marci-Boehncke/Rath
2013, 22ff.
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iiber das technische Lesekompetenztraining und die literarische Bildung der Schule
hinaus die alltdglichen Leseinteressen und insbesondere das Lesen und Handeln mit
elektronischen Medien* fiir die Férderung der Lesemotivation in offenen Formen der

Leseforderung in den Blick genommen (vgl. Bertschi-Kaufmann 2007, 165fY).

Der Blick auf die (bislang weitgehend unberiicksichtigte, noch keinen eigenstindigen
etablierten Forschungszusammenhang bildende) lese- und bibliotheksdidaktische
Forschung zur bibliothekarischen Angebotspraxis zeigt, dass auBerschulische
LesefordermaBBnahmen héaufig eine ,Heilung der Gesunden* (Marci-Boehncke
2007a, 9) bleiben, die Kinder und Jugendliche aus wenig leseaffinen Elternhdusern,
die tiber keine habitualisierte Lesehaltung und ausreichende Lesekompetenz verfiigen,
nicht erreichen (vgl. Rose 2013, 422). In einem Verstindnis von Leseforderung als
,Buchleseforderung® (ebd., 378) werden die Medieninteressen von Kindern und
Jugendlichen als Leseanldsse und Schnittstelle zur Literatur auf Seiten der
Bibliotheken weitgehend ausgeblendet, was dazu fiihrt, dass die Angebotspraxis
hiufig buchorientiert ist und sich in der Bereitstellung von Biicherkisten erschopft oder
iiber Bibliothekseinfithrungen und Recherchetrainings nicht hinaus geht (vgl. Marci-
Boehncke/Rose 2012, 192). Dabei wird die Bibliothek in der Ausgestaltung ihrer
Kooperationspraxis mehr als Bereitstellungsinstanz von Material und weniger als
kompetenter Partner fiir Bildungsinstitutionen zur Forderung der literarischen und
medialen Sozialisation oder gar Lieferant didaktischer Ideen gesehen (vgl. Rose 2013,
440). Griinde hierfiir liegen einerseits in einem ausbildungsbedingten Mangel an
padagogisch-didaktischen Kompetenzen zur Beurteilung von Lesefordermal3nahmen
als Lernprozessangebote und der entsprechend didaktisch begriindeten Konzeption
und andererseits in wechselseitig unklaren bzw. falschen Erwartungen im
Kooperationsprozess. So ist nicht nur die Kommunikation zwischen den kindlichen
wie jugendlichen Nutzern und dem Bibliotheks- bzw. Forderpersonal, sondern auch
der Dialog mit den Bildungsinstitutionen von unklaren Erwartungen gepragt.

Wechselseitige Bilder bestimmen die Kooperationspraxis, in der unklar bleibt, wer auf

4 Im Folgenden werden unter ,,neuen®, , .elektronischen®, ,,digitalen Medien* oder ,,Medien* nach Siil3

etal. (2010, 32) Medien wie Handys, Computer und Internet verstanden, die von ,,Medien* im Sinne
des Gesamtmedienbestands von Bibliotheken, der auch Printliteratur mit einschlieft, und gerade in
den ersten Kapiteln zu den theoretischen Grundlagen von Bibliotheken Erwédhnung findet (vgl.
Kap. 2), abzugrenzen sind. Fiir weitere Ausfithrungen zum Medienbegriff vgl. auch Kap. 4.1.2.1.
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wen zugeht und wie die jeweils anderen Aufgaben, Mal3stibe und Moglichkeiten sind.
Dies bedingt die o.g. Orientierung an traditionellen Arbeitsformen, die dazu zu fiihren
scheint, dass sich weder bibliotheksseitig noch auf Seiten der Bildungsinstitutionen
um innovative Leseforderformate bemiiht wird, wie es auch die kritische Lesart der
Studie zur AuBerschulischen Leseforderung in Deutschland nahelegt (vgl. Stiftung
Lesen 2011, S. 32). So stagnieren Maflnahmen wie Kooperationen trotz zunehmender
Forderungen der Arbeit am auBerschulischen Lernort auch in den Lehrplinen auf

wenig professionalisiertem und ausgebautem Niveau.

Neben den unklaren Erwartungshaltungen, die sich in der Unkenntnis curricularer
Bedarfe und Erfordernisse wie auch der medialen Priferenzen von Kindern wie
Jugendlichen auf Bibliotheksseite und in der Unwissenheit der bibliothekarischen
Moglichkeiten  auf  Kooperationspartnerseite duBern, liegen  weitere
Kooperationsschwierigkeiten im der schlechten Offentlichen Haushaltssituation
geschuldeten Ressourcenmangel sowie einem Forschungsbedarf, dem bislang, weil er
im  Schnittbereich  mehrerer = Fachdisziplinen = und  bildungspolitischer
Verantwortungsbereiche liegt, noch wenig Beachtung geschenkt wird. So kann trotz
einer Orientierung an Leistungsmessung und der zunehmenden Forderung nach
Qualitdtsmanagement (vgl. Georgy/Schade 2012a, 21f) die derzeit praktizierte
indexbasierte Qualitdtsmessung, die Bibliothekarlnnen zur Verfiigung steht, keinen
Aufschluss iiber die Wirkweise der Angebote auf die Nutzerlnnen geben. Bislang
werden lediglich in quantitativer Hinsicht Aussagen zum ,,Output® der Bibliotheken
im Hinblick auf Ausleihzahlen, Bestand etc. gemacht, statt in einer erweiterten
Perspektive als ,,Outcome* Hinweise auf die Wirkweise der Angebote bei den Nutzern
zu geben (Umlauf 2001a, 41). Damit stehen den BibliothekarInnen forschungsseitig
weder pddagogische Qualititskriterien zur Verfligung, noch kann ihnen Orientierung
gegeben werden fiir die Qualitétssteigerung aus padagogischer Sicht. Hier ist in der
bisherigen Leistungsmessung Modifikationsbedarf in inhaltlicher wie auch auf

padagogische Kompetenzen fokussierter Hinsicht notwendig.

Vor dem Hintergrund der geschilderten Problemlagen und der internationalen wie
nationalen Forderung nach mehr aktiver und kontinuierlicher Weiterbildung in
Offentlichen Bibliotheken (vgl. fiir den skandinavischen Raum Thorauge 2010, 3
sowie flir das in Deutschland im Strategiepapier Bibliothek 2012 geforderte
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Berufsbild, das eine Erhohung der Weiterqualifikation der MitarbeiterInnen vorsieht,
BID 2008, 8), widmet sich die vorliegende Interventionsstudie® der Uberpriifung der
Wirksamkeit einer e-learning-basierten Weiterbildungsmafnahme, die nicht nur an der
Erweiterung der inhaltlichen Kenntnisse, sondern bereits an den Haltungen der
Bibliothekarlnnen zu Lesen und Medialitdt ansetzt. Gerade im Hinblick auf die
Komplexitit von Bildung, die neben inhaltlichem Wissen und technischen Fertigkeiten
auch entsprechende Einstellungen vermitteln muss, sind diese Haltungen im
vorliegenden Forschungsvorhaben zentral, da sie wichtige Faktoren nicht nur fiir eine
nachhaltige Verbesserung von Bildungsanstrengungen im Allgemeinen sind, sondern
auch mit Blick auf die einzelnen Akteure einen Beitrag zur Sicherung der
Bereitschaften leisten, ,,sich der Herausforderung eines lebenslangen Lernens zu
stellen” (Rath 2007, 27). Dazu wurden in einer Kopplung von Intervention (in Form
der modularisiert aus Pridsenz- und onlinegestiitzten Selbstlernphasen bestehenden
Fortbildung) und einer parallel geschalteten mehrstufigen Evaluation zur Erhebung der
Akzeptanz und Nachhaltigkeit der Lerneinheiten, (in der die Teilnehmenden zu ihren
Haltungen im Hinblick auf Medialitit, Relevanzeinschidtzung, aber auch zu ihren
medialen wie inhaltlichen Kompetenzen vor und nach der Teilnahme befragt wurden,)
metakognitive Reflexionsprozesse angeregt, die den BibliothekarInnen von Anfang an
explizit als Mdglichkeit zur Beobachtung der eigenen Arbeits- und Lernprozesse

vermittelt wurde.

Damit erklért sich das Erkenntnisinteresse forschungsseitig darin, dass gepriift wird,
inwieweit iiber eine E-Learning-Mallnahme, in der Medien in einer Doppelfunktion
als Arbeitsmittel wie auch als Lerngegenstand dienen, Einfluss nicht nur auf die
inhaltlichen Féhigkeiten und technisch-medialen Fertigkeiten der Teilnehmenden
genommen werden kann, sondern auch inwieweit Haltungen zugunsten einer
bewussteren Wahrnehmung neuer bibliothekarischer Aufgabenfelder beeinflusst
werden konnen und schlieBlich, ob eine Adaption der Lerninhalte in einem Transfer

zu einer nachhaltigen Anderung der Angebotspraxis fiihrt. Gerade im Hinblick auf die

> GemiB der Definition padagogischer Interventionsforschung nach Leutner 2010, 63 wird darunter

eine padagogische Mafinahme verstanden, mit der unter zuvor erfolgter pddagogischer Diagnostik
in einen laufenden Prozess eingegriffen wird, ,,um von vorneherein mit bestimmter Absicht in
konkreten Systemen wirksam zu werden bzw. zu deren Weiterentwicklung beizutragen
(Krainer/Lerchster 2012, 9, vgl. hierzu auch Kap. 8.2.1.2).
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Haltungen der Teilnehmenden wird so gepriift, welche Selbstwirksamkeit (vgl.
Bandura 1977, 3) die Fortbildung durch die regelméfige mediale Arbeit und
kontinuierlich angestoBenen metakognitiven Reflexionsprozesse in Fragen der
Medienkompetenz besitzt. Dazu wird in einem Feld geforscht, das wissenschaftlich
bislang noch wenig Beachtung findet, weil es im Schnittfeld mehrerer Fachdisziplinen
und politischer Zustdndigkeitsbereiche liegt. Dabei ist die theoretische Zugangsweise
der Studie im Sinne einer Wissenschaftskonvergenz (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2011,
21f) in der Lese- und Medienforschung im Rahmen der empirischen Sozialforschung
angesiedelt, die sich verschiedener sozial- wie lerntheoretischer und padagogischer

Ansitze bedient (vgl. Kap. 4.2; 6 sowie 8.2.1)

Das gesellschaftliche Erkenntnisinteresse liegt in der Férderung der Wahrnehmung
einer gemeinsamen Bildungsverantwortung von Bibliotheken und
Bildungsinstitutionen zur Reduktion von Bildungsbenachteiligungen in der
Lesesozialisation, indem die Kenntnisse und Handlungskompetenzen von
BibliothekarInnen im Hinblick auf ein Verstindnis von Medien als alternative ,, Texte*
fiir eine zielgruppenspezifische Leseforderung insbesondere nicht lesehabitualisierter
Zielpublika verdndert werden. Ziel ist dabei die Profilierung der teilnehmenden
Bibliotheken als Bildungsinstitution, innovatives Leseférderzentrum und
lesedidaktischer Partner fiir Bildungskooperationen mit Schulen und anderen
Bildungsinstitutionen. Dazu sollen die paddagogisch-didaktischen Wissensdefizite auf
Seiten der BibliothekarInnen durch die praxisnahe Arbeit der Fortbildung kompensiert
werden und sie zur Konzeption moderner Konzepte fiir die Forderung literarischer wie
medialer Fihigkeiten befdhigen. Mit Hilfe des Theoriewissens sollen dabei auch
Kompetenzen zur Analyse der standortspezifischen Voraussetzungen im Hinblick auf
optimierbare Lesefordermalnahmen ausgebildet werden und gerade in Zeiten knapper
finanzieller Ressourcen durch zusétzliche Kenntnisse in Bereichen der Pressearbeit,
Sponsorenanwerbung, Fordervereinen und Instrumenten zur Qualitdtssicherung die

bibliothekarische Praxis verbessert werden.

Vor diesem Hintergrund und auch mit Blick auf die Fragen Plassmanns et al. im
Eingangszitat zur Durchsetzungsfédhigkeit, dem Selbstbewusstsein, der Flexibilitét der
BibliothekarInnen im Hinblick auf Verdnderungsprozesse zur Modernisierung und

Kompensation veralteter Stereotype und auch zu ihren Kompetenzen der
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Selbstvermarkung befasst sich die vorliegende Studie mit dem Einfluss der
Weiterbildungsmafinahme auf die Wissensbestinde und Einstellungen der
BibliothekarInnen im Hinblick auf die Adaption der verdnderten Bedarfe in das
Berufsbild und schlieBlich auch auf die konkrete Leseforderpraxis. Zentral ist dabei
die iibergeordnete Frage nach der Wirkweise der e-learning-basierten Weiterbildung
zur Verbesserung der Angebotsstruktur zur Lesemotivation auf BibliothekarInnen, die
durch Erhebung der Ausgangsbedingungen vor Teilnahme, der Akzeptanz von sowohl
Lerninhalten als auch Lernform und des gesamten Lernsettings sowie der
Nachhaltigkeit im Vergleich zu den Ausgangsbedingungen vor Teilnahme beantwortet
werden soll. Konkret wird dazu den Fragen nachgegangen, inwieweit die Fortbildung
Effekte auf die Fahigkeiten im zielgruppenbezogenen Wissen, auf die Fertigkeiten in
Fragen der Medienkompetenz und auf die bibliothekarischen Haltungen und
Uberzeugungen im Hinblick auf ihr Selbstbewusstsein, ihr Zielgruppenbewusstsein
sowie auf ihr Selbstverstindnis zu Rolle und Aufgaben der Bibliothek hat. Neben den
Auswirkungen auf Kenntnisse, Medienkompetenz und Einstellungen der
BibliothekarInnen werden auch die Effekte auf ihre Kommunikation und Anerkennung
im  Arbeitsumfeld - sowohl bibliotheksintern wie auch extern bei
Kooperationspartnern - untersucht, ebenso wie der Transfer der Lerninhalte auf die
eigene Arbeit und damit der Einfluss der Fortbildung auf die konkrete
bibliothekarische Angebotspraxis.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden die insgesamt 28 an zwei Modulen
eines Aufbau- und eines Vertiefungsteils der Fortbildung (Modul 1 und 2)°
teilnehmenden Bibliothekarlnnen verteilt auf drei Kursdurchliufe in einem
grundsitzlich qualitativ orientierten, aber auch empirisch arbeitenden mehrstufigen
und mehrfach triangulierten Forschungsdesign im Vorfeld, nach jeder Lerneinheit
sowie zum Abschluss der Fortbildung und ein halbes Jahr nach Teilnahme befragt.
Leitend waren dabei die zielgruppenbezogenen Kenntnisse der Teilnehmenden, ihre
Medienkompetenz, ihr Selbstbild und ihre bibliothekarische Praxis, ihre eingeschétzte
Relevanz des Gelernten, ihr Umgang mit den Lerninhalten und der E-Learning-

Plattform sowie die nachhaltigen Auswirkungen der Fortbildung auf ihre Kenntnisse,

¢ Hier und im Folgenden werden aus Griinden der Verstéindlichkeit, des Leseflusses und zur besseren

Unterscheidung fiir die Fortbildung priagnante Zahlen unter zwolf wie beispielsweise ,,Modul 1 und
»~Modul 2 oder ,,Kurs 1* und ,,Kurs 2 als Ziffern und nicht als Zahlworter geschrieben.
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Haltungen und auf die Ausgestaltung ihrer konkreten Praxis. Dazu dienten die
qualitativen Verfahren der Gruppendiskussion an fiinf Prdsenzterminen zu Beginn und
am Ende der Kurse sowie leitfadengestiitzte Telefoninterviews ein halbes Jahr nach
Fortbildungsende der Erhebung der qualitativen computergestiitzt inhaltsanalytisch
ausgewerteten Daten. Zusétzlich wurden halbstandardisierte Online-Fragebogen an 27
Erhebungszeitpunkten zur Erhebung der Ausgangsbedingungen zu Beginn, der
Akzeptanz der einzelnen wdochentlichen Lerneinheiten und der Nachhaltigkeit der

MalBnahme eingesetzt.

In ihrer Darstellung orientiert sich die Studie in Anlehnung an die verschiedenen
Zugriffsweisen im Rahmen der logischen Abfolge des Forschungsprozesses und ihre
interdisziplindre wissenschaftskonvergente Ausrichtung im Schnittfeld von Lese- und
Medienforschung und ihrer Didaktik, Bibliotheksforschung, Lehr-/ Lernforschung und
empirischer Sozialforschung an den unterschiedlichen Feldern und Akteuren, die sie
betrifft. Damit ergeben sich unterschiedliche, z.T. disziplineniibergreifende
Perspektiven, aus denen der Forschungsgegenstand des Berufsfeldes Offentlicher
BibliothekarInnen betrachtet wird. Im Rahmen der theoretischen Grundlagen werden
in einem ersten Schritt die bibliotheksseitigen institutionellen Bedingungen in den
Blick genommen, die aufgrund der Komplexitit des Bibliothekssystems sowohl im
Hinblick auf den derzeitigen Status quo als auch die im 6ffentlichen, politischen wie
wissenschaftlichen Diskurs diskutierte zukiinftige Ausrichtung von Bibliotheken den
grofften Umfang im Theoriekontext der Studie einnehmen. Im zweiten
Themenkomplex werden mit den individuellen Bedingungen die beteiligten Akteure
in Form des Personals und der Nutzer von Bibliotheken betrachtet und in einem dritten
Schritt die Perspektive auf die leseseitigen Voraussetzungen gelegt. Hier werden die
relevanten Grundlagen der Lese- und Mediensozialisationsforschung fiir den Beitrag
von Bibliotheken zur Leseférderung umrissen. Im Anschluss an die Darstellung des
Forschungsstands im Rahmen der theoretischen Grundlagen widmet sich der zweite
Teil der Studie der Darstellung der Empirie, indem Forschungsfragen, Theorie-,
Interventions- und Forschungsdesign sowie die Ergebnisse und deren Interpretation
dargestellt werden. Die folgende Ubersicht zeigt den Aufbau der Arbeit im Uberblick,
auf deren Grundlage dann im Anschluss die einzelnen Bausteine genauer erldutert

werden:
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Abbildung 1: Aufbau der Arbeit

Einleitung

I EHIPA R0 I RS G Ausgangslage Bibliotheken in Deutschland

Kap. 3 Subjektperspektive MitarbeiterInnen Offentliche Bibliotheken und
ihre Nutzer’
Kap. 4 Sachperspektive Begriindung der Lerninhalte
Kap. 5 Forschungsfragen Untersuchungsleitende Fragestellungen
Kap. 6 Theoriedesign Sozial- und lerntheoretischer Rahmen
Kap. 7 Interventionsdesign Konzeption der Fortbildung

Kap. 8 Untersuchungsdesign Konzeption der Forschung

Ausgangsbedingungen, Akzeptanz und

Kap. 9 Ergebnisse
Nachhaltigkeit

Kap. 10 Interpretation Beantwortung der Forschungsfragen und
Diskussion

Fazit und Ausblick

Im ersten bibliotheksseitigen Themenkomplex des Kapitels 2 werden die wesentlichen
institutionellen Rahmenbedingungen des Feldes der Zielgruppe der Intervention, den
BibliothekarInnen oOffentlicher Bibliotheken, aufgezeigt. Dazu werden in einer

Begriffsklirung zundchst die Typologie wund Struktur des deutschen

7 Die vorliegende Studie orientiert sich in ihrer Darstellung an gendergerechter Schreibweise und

macht lediglich an Stellen, die den Lesefluss beeintrichtigen, aus Griinden des Umfangs
Ausnahmen. In diesen Fillen wird die Formulierung im Sinne des generischen Maskulinums als
grammatisches und nicht biologisches Geschlecht verstanden und schlieft somit weibliche wie
ménnliche Personen ein.
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Bibliothekssystems dargestellt (2.1) und in einem zweiten Schritt die
organisatorischen Zustdndigkeiten und finanziellen Trégerschaften aufgefiihrt (2.2).
Um die institutionellen bibliotheksseitigen Rahmenbedingungen zu vervollstindigen,
werden im abschlieBenden Kapitel (2.3) die derzeit geltenden rechtlichen Grundlagen
fiir Bibliotheken im komplexen System des Bildungsfoderalismus dargelegt und ein
Ausblick auf den Stand zur haufig geforderten, jedoch kaum zu realisierenden
Bibliotheksgesetzgebung in Deutschland und im internationalen Vergleich gegeben.
Dabei werden vor dem Hintergrund der Komplexitit des Systems die Grundlagen
moglichst umfassend dargestellt und mit einer Zusammenfassung am Ende eines jeden

Teilkapitels die konkrete Bedeutung fiir die Intervention plausibilisiert.

Im zweiten Themenkomplex des Kapitels 3 zur Subjektperspektive wird die
Ausgangslage Offentlicher Bibliotheken aus Sicht der beteiligten Akteure dargelegt.
Dazu wird in einem ersten Schritt das bibliothekarische Personal in den Blick
genommen (3.1), dessen Zusammensetzung und Ausbildungsstruktur auch vor dem
Hintergrund tariflicher Aspekte der Eingruppierung im Offentlichen Dienst aufgezeigt
wird. Der zweite Teil legt den Fokus auf die Nutzer von Bibliotheken, indem der
aktuelle Forschungsstand aus Studien zur Nutzung und Nichtnutzung Offentlicher
Bibliotheken vorgestellt wird (3.2). Beide Kapitel schlieBen mit einer

Zusammenfassung zur Bedeutung und Relevanz der Erkenntnisse fiir die Intervention.

Nachdem in den beiden vorangegangenen Kapiteln die bibliotheksseitigen
Grundlagen, die den Rahmen der Intervention bilden, dargestellt wurden, widmet sich
das dritte Themenfeld des Kapitels 4 der Leseforschung und damit der Klarung der
inhaltlichen Ausgestaltung der Fortbildung mit ihrem Lerngegenstand der
Leseforderung. Dazu werden in einem ersten Schritt die zentralen Erkenntnisse der
Leseforschung und das Verstindnis von Leseforderung im Kontext der Intervention
vorgestellt (4.1) und im zweiten Schritt der Beitrag von Bibliotheken im Rahmen einer
kooperativen Bildungsverantwortung mit seiner theoretischen Fundierung im Public-
Value-Konzept und im Educational-Governance-Ansatz aufgezeigt (4.2). Um die

inhaltliche Zielsetzung der Intervention® zu begriinden und den Theorieteil zu

8  Fiir die Begriindung der methodisch-didaktischen Zielsetzungen der Fortbildung vgl. Kap. 6.
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beschlieBen, schlieft das Kapitel mit einer Zusammenfassung zum Beitrag von

Bibliotheken fiir die institutioneniibergreifende Leseforderung (4.3).

Im Hauptteil der Arbeit werden nach der Darstellung der Forschungsfragen, die die
Studie beantworten will (5), im Rahmen des Theoriedesigns die fiir die Intervention
und Forschung zugrunde gelegten theoretischen Vorannahmen (6) erldutert, die sowohl
die Akteure des Berufsfelds selbst als auch das Lernumfeld betreffen und auf deren
Grundlage schlieBlich die methodisch-didaktischen Entscheidungen fiir die Gestaltung
der Fortbildung getroffen wurden. Dazu gliedert sich der theoretische Rahmen in einen
soziologischen Teil, der aus Perspektive der Habitus- und Kapitalsortentheorie Pierre
Bourdieus und der Theorie Margaret Meads zur temporalen Orientierung die
intentional-didaktische Ausrichtung der Intervention begriindet (6.1). In einem
zweiten lehr-/ lernforschungsbezogenen Teil wird schlieBlich die methodische
Ausgestaltung der E-Learning-Mallnahme mit der Lernform und den Vorteilen von
Blended Learning, der Beeinflussung der Selbstwirksamkeit nach Bandura und der
Initiierung metakognitiver Reflexionen plausibilisiert (6.2). Auf dieser Grundlage
werden zum Abschluss das Theoriedesign in der Biindelung der Ansitze die

methodisch-didaktischen Zielsetzungen der Intervention zusammengefasst (6.3)°.

Aufbauend auf die gesamten vorangegangenen bibliotheksseitigen, leseseitigen,
soziologischen und lerntheoretischen Uberlegungen wird im folgenden Kapitel (7) die
auf der Grundlage der Forschungsfragen entwickelte Intervention in ihrer Konzeption
und Durchfilhrung vorgestellt. Dazu werden zunédchst organisatorische
Zustiandigkeiten, Gegenstand und konkrete Zielgruppe der Fortbildung (7.1) und
schlieBlich ihre konzeptionelle Realisierung und ihr Lernsetting erldutert (7.2). Im
Anschluss daran wird der inhaltliche Ablauf vorgestellt und die zentralen

Fortbildungsziele zusammengefasst (7.3).

Als letzter Schritt vor der Darstellung der Ergebnisse der Studie wird das zugrunde
gelegte mehrfach triangulierte Untersuchungsdesign transparent gemacht. Dazu
werden die untersuchungsleitenden Forschungsziele (8.1), der methodologische

Rahmen in Form des Forschungsdesigns mit seinen Theorien-, disziplindren Daten-

®  Fiir die inhaltlichen Zielsetzungen der Intervention und die Begriindung der Lerninhalte siehe Kap.

4 (hier insbesondere Kap. 4.3).
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und Methodentriangulationen (8.2) und abschlieBend die konkret angewandten
qualitativen wie quantifizierenden Methoden der Datenerhebung, -aufbereitung und

- auswertung (8.3) erlédutert.

In der Darstellung der Ergebnisse (9) orientiert sich die Studie an den drei
iibergeordneten Forschungszielen der bibliothekarischen Ausgangsbedingungen zu
den teilnahmespezifischen Voraussetzungen und der medialen Praxis, zur inhaltlichen
wie methodischen Akzeptanz des Blended-Learning-Angebots und zur Nachhaltigkeit
und Wirksamkeit auf die bibliothekarische Arbeit. Dabei lehnt sich die Darstellung
nicht an die unterschiedlichen Erhebungsformen des mehrstufigen komplexen
Evaluationsdesigns an, sondern differenziert nach dem jeweiligen Forschungsinteresse
und integriert somit sédmtliche Erhebungsformen (qualitativ wie quantifizierend)
thematisch. Dazu werden im ersten Teil zu den bibliothekarischen Voraussetzungen
vor Teilnahme (9.1) die demographischen Fakten der Kandidatlnnen, ihre
Erwartungen an die Fortbildung und Vorkenntnisse (sowohl zielgruppenbezogen als
auch medienkompetenzbezogen), ihr bibliothekarisches Selbstverstindnis und
schlieBlich ihre Einschidtzung der bisherigen Kooperationspraxis dargestellt. Im
zweiten Teil zur Akzeptanz des Fortbildungskonzepts (9.2) wird dargelegt, wie die
Teilnehmenden das Lernsetting in ihrer Beteiligungsbereitschaft an den wochentlichen
Lernaufgaben, den Prisenzphasen und an der begleitenden Evaluation annehmen, im
Anschluss daran wird die inhaltliche Bewertung der Lerninhalte in Bezug auf
Relevanz, Schwierigkeitsgrad und Nutzen und zum Abschluss die Akzeptanz der
Lernform aufgezeigt. Der dritte Teil widmet sich der nachhaltigen Wirkung auf
Kenntnisse, Einstellungen und Praxis der BibliothekarInnen (9.3) und priift, inwieweit
sowohl inhaltliche als auch technische Aspekte in die eigene Arbeit integriert werden
und welchen Selbstwirksamkeitswert die Fortbildung hinterldsst. Dazu wird anhand
des Lernverlaufes (der iiber den modul- und lerneinheitenspezifischen Vergleich der
Zwischenfragebdgen, aber auch im moduliibergreifenden Vergleich der qualitativ und
quantifizierenden Eingangs- und Abschlusserhebungen sowie der Telefoninterviews
zur Nachhaltigkeit analysiert wurde) der Lernfortschritt und die nachhaltige Wirkung
auf die Teilnehmenden aufgezeigt. In Anlehnung an die Kompetenzdefinition nach
Weinert (2001, 27f) wird dabei der Einfluss erstens auf die kognitiven Fahigkeiten der

Bibliothekarlnnen (Zielgruppenkenntnisse), zweitens auf ihre technischen
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Fertigkeiten (Medienkompetenz im Rahmen der Selbstwirksamkeit) und drittens auf
thre Haltungen unterschieden. Als vierte Dimension der Nachhaltigkeit der
Fortbildung wird die konkrete Implementation der Lerninhalte in der Praxis und damit

der Transfer beschrieben.

Im nachfolgenden Kapitel zur Interpretation der Daten (10) werden die Ergebnisse
durch Riickbindung an die Theorie vor dem Hintergrund der gegenwartigen Sachlage
im Forschungskontext diskutiert und auf dieser Grundlage die Forschungsfragen
beantwortet. In einem ersten Schritt werden die Daten unter Bezugnahme auf die
sozial- und lerntheoretischen Theorien Bourdieus und Meads zur Selbstwirksamkeit
und metakognitiven Reflexionen zunichst im gegenwirtigen Forschungsstand verortet
und in den Kontext aktueller Entwicklungen (auch im Hinblick auf die Aussagekraft
der Daten) gesetzt (10.1). Auf dieser Grundlage werden dann mit Blick auf den
aktuellen Forschungsstand die Forschungsfragen zur Ausgangslage, Akzeptanz und
Nachhaltigkeit der Fortbildung auf die Kenntnisse, Haltungen und die

bibliothekarische Praxis beantwortet.

Die Arbeit schlieBt unter Riickgriff auf die iibergeordnete Forschungsfrage zur
Wirksamkeit der Intervention mit einem Fazit zu den Chancen und Grenzen der
Fortbildung (11), indem die Selbstwirksamkeit der MaBnahme und der
Innovationsbedarf aufgezeigt werden, den die Erkenntnisse aus der Studie fiir das
Berufsfeld ergeben. Daran ankniipfend werden zum Abschluss in einem Ausblick
Handlungsempfehlungen auf Mikro-, Meso- und Makro-Ebene formuliert, die die
Ergebnisse der drei Forschungsziele zu den Ausgangsbedingungen, der Akzeptanz und

der Nachhaltigkeit der Mallnahme biindeln.
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2 Institutionelle Perspektive: Ausgangslage
Bibliotheken in Deutschland

Im folgenden ersten Themenkomplex werden die relevanten institutionellen
Hintergriinde und Bedingungsfaktoren fiir die Zielgruppe der Intervention, den
Offentlichen Bibliotheken, dargestellt. Dazu wird in einem ersten Schritt mit der
Terminologie und Typologie die Struktur des deutschen Bibliothekswesens aufgezeigt,
um die Teilnehmenden in der Studie besser unterscheidbar zu machen (2.1). Im
Anschluss daran werden zur Konkretisierung des Arbeitsfeldes Offentlicher
Bibliotheken die organisatorischen Zustandigkeiten und finanziellen Trigerschaften

erlidutert (2.2). Es folgt abschlieBend die Erldauterung der rechtlichen Grundlagen (2.3).

2.1 Terminologisch-systematische Bedingungen: Begriffsklirung und

Typologie des deutschen Bibliothekswesens

In Deutschland gibt es gemiB Deutscher Bibliotheksstatistik ca. 7979 Offentliche
Bibliotheken (vgl. hbz 2013a), davon etwa 1604 in NRW, dem Zielgruppenbundesland
der vorliegenden Intervention (vgl. hbz 2013b). Um jene Zielgruppe der
WeiterbildungsmaBBnahme néher zu spezifizieren, wird im Folgenden in Form einer
duBeren Differenzierung zunidchst der Blick auf die begriffliche Abgrenzung zu
anderen Informationseinrichtungen gerichtet (2.1.1), um dann anschlieend die
Bibliothek als Institution mit ihrer Binnendifferenzierung in unterschiedliche
Bibliothekstypen zu prézisieren (2.1.2). Dazu werden zwei zentrale Typologien
vorgestellt, die Aufschluss iiber die Struktur des deutschen Bibliothekswesens im
Allgemeinen (2.1.2.1 und 2.1.2.2) sowie den speziell fiir die vorliegende Intervention
relevanten Bibliotheksformen der teilnehmenden Bibliothekarlnnen im Konkreten

geben (2.1.3).

2.1.1 AuBere Abgrenzung: Bibliotheken als Informationseinrichtungen

Bibliotheken zahlen neben Archiven, (Fach-)Informations- und
Dokumentationseinrichtungen, Museen und digitalen Medien zur

Informationsinfrastruktur in Deutschland. Damit gehort es gemal3 der Definition der
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Kommission Zukunft der Informationsinfrastruktur 2011 im Auftrag der
Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz zu ihrer Aufgabe, ,, die fiir Forschung und
Lehre relevante[n] Trdger von Daten, Informationen und Wissen unter systematischen
Gesichtspunkten [zu] sammeln, [zu] pflegen sowie fiir eine wissenschaftliche Nutzung
bereit [zu] stellen und zugdnglich [zu] machen” (Kommission Zukunft der
Informationsinfrastruktur 2011, 16). An dieser Definition von
Informationsinfrastrukturen wird deutlich, dass ein zentraler Auftrag von Bibliotheken
als Bestandteil jener oben genannten Informationseinrichtungen die Deckung der
Informationsversorgung wissenschaftlicher Bedarfe ist. Daneben existiert jedoch auch
ein weniger spezifizierter offentlicher Bedarf, dessen Deckung mit der folgenden
Typisierung Offentlicher Bibliotheken (2.1.2) beschrieben und im spiter folgenden
Kapitel 4 zur Begriindung der Lerninhalte gerade im Hinblick auf die zentrale Aufgabe

der Leseforderung niher ausgefiihrt wird.

2.1.2 Innere Abgrenzung: Wissenschaftliche und Offentliche Bibliotheken

Der Blick von der duferen Abgrenzung auf die Binnendifferenzierung der Institution
Bibliothek in unterschiedliche Bibliothekstypen macht iiber den wissenschaftlichen
Bedarf hinaus einen weiteren, zwar weniger spezialisierten, aber nicht minder
bedeutsamen Auftrag deutlich. So differenziert die elementarste und traditionsreichste
Unterscheidung in die beiden zentralen Bibliotheksformen der Offentlichen und
Wissenschaftlichen Bibliotheken. Wéhrend letztere den Informationsbedarf in
Forschung, Lehre, Studium, regionaler Wirtschaft und Wissenschaft abdecken und
dariber hinaus der Archivierung é&lterer Literatur und der Pflege von
Sondersammelgebieten dienen, gilt der Auftrag Offentlicher Bibliotheken'® der
Deckung des Informationsbedarfs einer breiten Offentlichkeit. Damit dienen diese zur
Informationsversorgung schulischer und beruflicher Bildung sowie von Freizeit- und
Alltagsinteressen (vgl. Umlauf 2001b, 25f). Die unterschiedlichen Bildungs- und

Informationsbedarfe fiihren dabei zu einer strukturellen und zielgruppenspezifischen

10" Da die Zielgruppe der vorliegenden Intervention MitarbeiterInnen Offentlicher Bibliotheken sind
und damit insbesondere die Erreichung weiter Teile der Offentlichkeit zentral ist, wird in den
folgenden Ausfiihrungen der Fokus auf Offentliche Bibliotheken gelegt, wihrend Wissenschaftliche
Bibliotheken aus Griinden der Relevanz nicht beriicksichtigt werden.
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Vielfalt von bibliothekarischen Einrichtungen, die zwar angebotsseitig entsprechend
unterschiedlich ausgerichtet sind, jedoch z.T. auch iiber sich {iberschneidende
Aufgabenbereiche verfiigen. Gemeinsam ist den Offentlichen Bibliotheken als
Zielgruppe der vorliegenden Intervention, dass sie ,,Informations-, Bildungs- und
Kultureinrichtungen* (KMK 1994, 1) sind, die dafiir zusténdig sind,
,, Ressourcen und Dienstleistungen in Form verschiedenster Medien zur Verfiigung
zu stellen, um die Bediirfnisse von Einzelpersonen oder Gruppen nach Bildung,
Information und personlicher Entwicklung, sowie nach Freizeitgestaltung und
Unterhaltung zu erfiillen [...] [und dazu] von der Offentlichen Hand etabliert,

unterstiitzt und finanziert [werden], sei es durch eine lokale, regionale oder
nationale Behérde oder eine andere offentliche Einrichtung *“ (IFLA 2001, 1f).

Vom gemeinsamen &ffentlichen Auftrag abgesehen unterscheiden sich Offentliche
Bibliotheken grundlegend in ihrer GroBe, dem Bestand, ihren Zielgruppen, ihren
Triagerinstitutionen und ihren primédren Funktionen. So gibt es neben den
Stadtbibliotheken der Stidte und Kommunen (die teilweise selbst bereits
unterdifferenziert werden in Zentral- und Stadtteilbibliotheken) zahlreiche
Sonderformen  wie  Schulbibliotheken, Kinder- und Jugendbibliotheken,
Fahrbibliotheken, Musikbibliotheken oder Spezialbibliotheken. Damit existiert im
deutschen Bibliothekswesen eine Bandbreite an verschiedenen Bibliotheksformen, die
anhand von Kriterien wie Art, Umfang der Bestinde, Versorgungsbereich,
Zielgruppen, aber auch Trigerinstitutionen oder Hauptfunktion zu unterschiedlichen
Bibliothekstypen zusammengefasst werden. Differenziert das Kriterium des
Bestandsumfangs beispielsweise die Bibliotheken in Grof3stadt-, Mittel- und
Kleinstadtbibliotheken, nimmt das Buchpreisbindungsgesetz stirker die Zielgruppen
in den Blick, indem in ,,kommunale®, ,,Landes-, ,,Schiiler-““ ,,konfessionelle* sowie
,» Truppenbiichereien” unterschieden wird (vgl. Steinhauer 2012, 261). Vor dem
Hintergrund der vielfiltigen Differenzierungsmoglichkeiten, die von funktionalen zu
thematischen Kriterien reichen, werden im Folgenden mit Blick auf die Zielgruppe der
Intervention zwei zentrale Typologisierungen vorgestellt, die es erlauben, die
Bibliotheksformen der teilnehmenden Bibliothekarlnnen zu systematisieren. Dazu
werden zur Eingrenzung und Definierung der an der Fortbildung beteiligten
Bibliotheken zunichst die wohl zentralste Typologisierung basierend auf dem fiir die

deutsche Bibliotheksentwicklung richtungsweisenden Positionspapier ,,Bibliotheken
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93 vorgestellt (2.1.2.1) und im Anschluss daran ein empirisch angewandter
Typologisierungsansatz der Deutschen Bibliotheksstatistik (DBS) und des darauf
aufbauenden Bibliotheksindex* (BIX) dargestellt (2.1.2.2).

2.1.2.1 Bibliothekstypologie nach Bedarf und Versorgungsbereich gemif}
Bibliotheken °93

In der Kategorisierung des Planungspapiers ,,Bibliotheken *93* zur bibliothekarischen
Gesamtversorgung Deutschlands wird der Bedarf von Seiten der Bevolkerung und
damit einhergehend der Versorgungsbereich der Bibliotheken zum unterscheidenden
Merkmal gemacht. Aus dieser Typologie der Bundesvereinigung Deutscher
Bibliotheksverbinde e.V. (BDB)!! ergeben sich ,vier arbeitsteilig aufeinander
abgestimmte[...] Funktionsstufen®, die ,,ein spezifisches Aufgabenspektrum® fiir die
jeweils zugeordneten Bibliothekstypen bilden (BDB 1994, 6). Dabei erhoht sich der
Abstraktionsgrad des Bedarfs mit der Hohe seiner Stufe, so dass Bibliotheken der
Funktionsstufe 1 den Grundbedarf der Bevolkerung abdecken, jene der Stufe 2 fiir den
gehobenen, Bibliotheken der Stufe 3 fiir den spezialisierten Bedarf und Einrichtungen

der Funktionsstufe 4 fiir den hochspezialisierten Bedarf zustindig sind.

Somit dienen geméf der Definition der Basis-Typisierung Bibliotheken der 1. und der

erweiterten 1. Funktionsstufe

,der Befriedigung des Grundbedarfs. Der Grundbedarf ist durch ein
flichendeckendes Netz von Offentlichen Bibliotheken in angemessener
Erreichbarkeit fiir jeden Biirger/jede Biirgerin zu decken. Der erweiterte
Grundbedarf ist durch Mittelpunktbibliotheken (Bibliotheken der ersten

Funktionsstufe mit Teilfunktionen von Bibliotheken der zweiten Funktionsstufe) zu
decken (ebd. 1994, 11)*.

Damit handelt es sich bei den konkreten Bibliothekstypen um kleinere und mittlere
Offentliche Bibliotheken, Zweigstellen von GroBstadtbibliotheken sowie in Form
einer erweiterten ersten Stufe um Mittelpunktbibliotheken. Letztere decken als

erweiterte Funktionsstufe 1+ den erweiterten Grundbedarf ab, was bedeutet, dass sie

1" Seit dem Eintritt der Deutschen Gesellschaft fiir Informationswissenschaft und Informationspraxis
(DGI) im Juli 2004 tragt der Bundesverband den Namen Bibliothek & Information Deutschland
(BID).
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als ,,Bindeglied zwischen den Bibliotheken fiir den Grundbedarf und den Bibliotheken
fiir den gehobenen Bedarf (ebd., 16) fungieren und somit in Teilfunktionen auch fiir
die Deckung des gehobenen Bedarfs zustindig sind. Dies geschieht, indem die
Mittelpunktbibliotheken beispielsweise im Leihverkehr mit Bibliotheken des
gehobenen Bedarfs kooperieren oder aber selbst {iber ein entsprechend erweitertes
Medienangebot verfiigen. Daneben wird als weiterer Bibliothekstyp des Grundbedarfs
die sog. Fahrbibliothek festgelegt, die in Gebieten mit ,,geringer Siedlungsdichte und
in Randzonen von Ballungsgebieten [...] die bibliothekarische Grundversorgung*

iibernimmt (ebd., 14).

Daran ankniipfend und zur Ergénzung des Grundbedarfs auf Stufe 1 sind Bibliotheken
der 2. Funktionsstufe fiir die Informationsversorgung des gehobenen Bedarfs
zustindig und dienen zusétzlich zur Befriedigung der gesamtgesellschaftlichen
Informationsbediirfnisse auch der Deckung jener von spezifischen ,,Zielgruppen in
Wirtschaft, Gesellschaft, Kultur-, Bildungs- und sozialen Institutionen®. Damit
kommen ihnen u.a. auch Informationsaufgaben in Sachen Aus- und Weiterbildung,
Kultur- und Integrationsarbeit sowie in der ,,Leseforderung [...] in Kooperation mit
Schulen, Kindergirten und anderen Einrichtungen der Leserziehung* zu (ebd., 18).
Fiir diese spezielleren gehobenen Bedarfe bilden in Stidten und Gemeinden mit
zentraldrtlicher Funktion unterhaltene Zentralbibliotheken zusammen mit
Bibliotheken fiir den Grundbedarf [...] [und] einer oder mehreren Bibliotheken fiir
den erweiterten Grundbedarf (Mittelpunktbibliotheken) |[...] eine funktionale
Einheit, und zwar entweder in Form eines Bibliotheksverbundes (enge
Kooperation, insbesondere  unter  Verwendung  eines  gemeinsamen

Datenverarbeitungsnetzes) oder in  Form  eines  Bibliothekssystems
(organisatorische Zusammenfassung) (ebd., 111Y).

Entsprechend iiben Bibliotheken der 2. Funktionsstufe eine Doppelfunktion auf zwei
Stufenbereichen aus. Einerseits ,, fiir den rdumlichen Nahbereich die Funktionen der
Bibliothek [auf der 1. Stufe] zur Deckung des erweiterten Grundbedarfs und
[andererseits] fiir das gesamte Einzugsgebiet die Funktionen der Bibliothek [auf der
2. Stufe] zur Deckung des gehobenen Bedarfs“ (ebd., 20). Als Zentralbibliotheken
grofistadtischer Bibliothekssysteme oder als Versorgungszentren fiir verschiedene

Bedarfe wie beispielsweise Kinder- und Jugendbibliotheken, Mediotheken oder
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Artotheken unterscheiden sie sich damit von den Bibliotheken der ersten

Funktionsstufe insbesondere durch ihr erweitertes Medienangebot.

Die Bibliotheken der Funktionsstufe 3 und 4 besitzen als Wissenschaftliche
Bibliotheken mit Zustdndigkeiten fiir den spezialisierten und hochspezialisierten
Bedarf fiir die vorliegende Studie keine Relevanz. Mit Blick auf die weiteren
Systematisierungskriterien orientiert sich das Planungspapier neben dem Bedarf und
den dafiir jeweils unterschiedlichen notwendigen Funktionen am Versorgungsbereich
und an der Kategorisierung des Raumordnungsprogramms des Bundes und der Lénder,
so dass sich die weiteren Ordnungskriterien Kleinzentrum, Unterzentrum,
Mittelzentrum und Oberzentrum ergeben. Die nachfolgende Tabelle zeigt eine

Ubersicht der sich aus dieser Systematisierung ergebenden Bibliothekstypen:

Tabelle 1: Bibliothekstypologie nach Bedarf und Versorgungsbereich gem. Bibliotheken ’93

Funktionsstufe 1 1+ 2 3 4
Bedarf Grundbedarf Erweiterter Gehobener Bedarf | Spezialisierter Hochspeziali-
Grundbedarf Bedarf sierter Bedarf
Raumordnung Kleinzentrum, Mittelzentrum Oberzentrum Landesebene Bundesebene
Unterzentrum
Bibliothekstypen [ Offentliche Mittelpunkt- - Zentral- - Hochschul- - DNB
Bibliotheken der | bibliotheken bibliotheken - Landes- - Staats-
Grundversorgung grofistadtischer - Spezial- - Zentrale
(kleine und Bibliotheks- bibliotheken Fachbibliotheken
mittlere OB; systeme - Zentral- - SSG-
Zweigstellen) - Kinder-, Jugend-, | bibliotheken Bibliotheken
Schul- grofler
bibliotheken Grofistadte
- Mediotheken
- Musik-
bibliotheken
- Artotheken
wichtigste - Informationen - Bestandszentrum | Wissenschaftliche - Information - umfassende
Funktionen fiir das - Leihverkehrs- Betitigung und Medien fiir | Medienbestdnde
offentliche zentrale - Lernzentrum Forschung und |- dokumentarisches
Leben, - ausgebaute Lehre Material
schulische und multimediale - Aus-, Weiter- - internationale
berufliche Angebote und Medien
Ausbildung, Fortbildung
Beruf, Alltag, (auch in
Freizeit spezialisierten
- Leseforderung Bereichen)
- Integration - Wirtschafts-
- Kulturarbeit information
\ / - Uberlieferung

Quelle: BDB 1994, 11ff, Plassmann et al. 2011, 74 und Umlauf 2001c, 30ff.

Da Gegenstand und Zielgruppe der vorliegenden Forschung Offentliche Bibliotheken
sind und es sich somit ausschlieflich um Einrichtungen der Funktionsstufen 1 und 2

handelt, soll im Folgenden ein weiterer Typisierungsansatz vorgestellt werden, der es
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erlaubt, die Bibliotheken jener beiden (bzw. einschlieBlich der erweiterten Grundstufe

drei) Stufen noch weiter zu differenzieren und damit néher zu bestimmen.

2.1.2.2 Bibliothekstypologie nach empirischen Kategorien der
Leistungsmessung geméifl Deutscher Bibliotheksstatistik und

Deutschem Bibliotheksindex

Im Unterschied zur funktionalen, eher theoretischen Typisierung, wie sie im
Positionspapier zur Planung des deutschen Bibliothekswesens vorgenommen wurde,
soll im Folgenden ein Typisierungsansatz vorgestellt werden, der mehr praktisch an
den statistisch verwertbaren Kategorien der Leistungsmessung und weniger an einer
theoretischen Systematisierung orientiert ist. Dazu werden die beiden zentralen
nationalen Leistungsmessungen der deutschen Bibliothekslandschaft dargestellt, deren
zugrunde gelegte Bibliothekstypisierung dazu dienen soll, die Zielgruppe der
teilnehmenden Bibliotheken in der vorliegenden Studie ndher einzugrenzen. Es
handelt sich dabei um  die  Ordnungskriterien, wie sie  das
Hochschulbibliothekszentrum NRW (hbz) im Rahmen seiner jdhrlich stattfindenden
Leistungserhebung Deutsche Bibliotheksstatistik (DBS) und darauf aufbauend des
2015 aus finanziellen Griinden eingestellten Deutschen Bibliotheksindex’ (BIX)'
verwendet. Ein wesentlicher Unterschied zur vorangegangenen Typologie (2.1.2.1)
liegt infolgedessen in der empirischen Erfordernis der Vergleichbarkeit und
Gruppierbarkeit einzelner Bibliothekstypen begriindet, wonach ,,jede Bibliothek - sei
es eine One-Person-Library oder die Stadtbibliothek einer Grofistadt - ihre Position
im Umfeld vergleichbarer Einrichtungen‘ bestimmen kénnen muss (hbz 2012a).
Bevor jedoch die den beiden Statistiken zugrunde liegende Typologisierung vorgestellt
wird, sollen zunichst deren Eckdaten, Funktion und Unterschiede deutlich gemacht

werden.

Gemeinsam  im  Hinblick auf ihre  Funktion ist den  beiden
Bibliotheksleistungserhebungen DBS und BIX, dass sie mit ihren quantitativen

Kennzahlen nur bedingt Aussagen iiber die (iiber Ausleihzahlen hinausgehende)

12" Trotz ihrer Einstellung wird im Folgenden als Grundlage fiir die Kategorienbildung der vorliegenden
Studie die BIX-Leistungsmessung als Ergénzung zu den Bibliothekstypen im Rahmen der
Deutschen Bibliotheksstatistik vorgestellt.
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Qualitdt von Bibliotheken machen und lediglich Leistung anhand bestimmter
quantifizierbarer Kriterien vergleichen. Dennoch besitzt die darin verwendete
Bibliothekstypisierung fiir die vorliegende Studie, bei der es sich infolgedessen um
Qualitétssicherung (QS) eines E-Learning-Formats und damit um einen zentralen
Bestandteil des Qualitdtsmanagements (QM) und keine Leistungsmessung handelt,
einen Nutzen, indem sie bei der Bildung von Kategorien zur Differenzierung von

Bibliothekstypen fiir die Variablenbestimmung der Evaluation als Grundlage dient.

Die von der KMK finanzierte und vom Kompetenznetzwerk fiir Bibliotheken (knb)
und Hochschulbibliothekszentrum durchgefiihrte Deutsche Bibliotheksstatistik
(DBS), deren Vorldufer bereits seit 1901 existiert, gibt als einzige nationale, alle
Bibliothekssparten umfassende und auf einheitlichen internationalen Definitionen
basierende Statistik Aufschluss iiber die Leistungsdaten des gesamten deutschen
Bibliothekswesens (vgl. Strauch/Rehm 2007, 64). Sie liefert Kennzahlen fiir die
Bereiche Ausstattung, Bestand, Entleihungen, Ausgaben, Finanzen und Personal fiir
einen  bundesweiten  Leistungsvergleich sowohl  Offentlicher als auch
Wissenschaftlicher Bibliotheken. Die Ausrichtung an der internationalen Definition
ISO 2789 ,,Internationale Bibliotheksstatistik (vgl. hbz 2012b) sowie die stetige
Weiterentwicklung der statistischen Erhebungs- und Auswertungsinstrumente
ermoglicht die praxisnahe Abbildung und Analyse des Bibliothekssystems in
Deutschland (vgl. hbz 2012c, 2). Somit entsteht auf Grundlage der jahrlichen
Datenbasis laut Deutschem Bibliotheksverband (dbv) ,,ein Gesamtbild des Stands und
der Entwicklung der Bibliotheken®, das fiir ,, Bibliotheksentwicklungspldne, Nutzungs-
und Entwicklungsanalysen, [...] zur Ermittlung der Bibliothekstantieme [...] [sowie
fiir] Vergleiche zwischen Bundesldndern, Unterhaltstrdigern, Grofienklassen und
Einzelbibliotheken “ dient (dbv 2012). Mit einer durchschnittlichen Teilnahmequote
von 83,1% aller Offentlichen Bibliotheken bezogen auf das Jahr 2011 nehmen
regelméBig etwa 9000 Bibliotheken an der Online-Erhebung zur DBS teil (vgl. hbz
2012c, 2). Neben der primdren Funktion einen bundesweiten querschnittartigen
Uberblick zu liefern, bietet die DBS insofern auch die Méglichkeit der Aggregation
gezielter bibliotheksinterner Vergleiche in Bezug auf den Service, die
Bibliotheksnutzung, das Personal und die Finanzen (vgl. hbz 2012d). Individuelle

Datenanalysen lassen somit auch die variable Auswertung fiir Leistungsvergleiche
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zwischen Bibliotheken derselben Sparte und Gréenordnung zu (vgl. hbz 2012c, 2).
Damit sind neben der Vergleichbarkeit weitere wesentliche Ziele und Vorteile dieser
groB angelegten Statistik einen ,,Uberblick iiber das gesamte deutsche
Bibliothekswesen* (hbz 2011) zu gewihrleisten, Trends und Entwicklungen
abzubilden sowie eine Moglichkeit des Vergleichs der Entwicklung iiber den Verlauf
der Berichtsjahre hinweg zu bieten. Dariiber hinaus kénne man die Daten in die
Leistungsmessung einflieBen lassen und fiir die Offentlichkeitsarbeit oder zur

Verhandlung mit Geldgebern nutzen (vgl. ebd.).

In der Fokussierung auf diesen letzten Punkt verfolgte die auf die DBS aufbauende
Statistik BIX von 1999 bis 2015 das Ziel, eine tiefergehende Leistungsanalyse
einzelner Bibliotheken zu ermoglichen und stellte somit den Qualitétsaspekt etwas
mehr in den Vordergrund. Als freiwillige Leistung sollten die am BIX teilnehmenden
Bibliotheken ,,ihr Qualititsbewusstsein unter Beweis [...] [stellen und durch die]
Bereitschaft, Leistungszahlen offen darzulegen und selbstkritisch mit ihnen umzugehen
[...] zur Verbesserung der Kommunikation zwischen Bibliothek, Verwaltung,
Offentlichkeit und Politik* beitragen (dbv 2013a). Damit besteht ein wesentlicher
Unterschied beider Statistiken darin, dass mit 7979 kostenlos teilnehmenden
Offentlichen Bibliotheken bei der DBS 2012 (vgl. hbz 2013a) der Anspruch hier eher
auf einer lidngsschnittartigen Abbildung der Leistung des ,,gesamte[n] deutsche[n]
Bibliothekswesen[s]* (dbv 2012) liegt, wohingegen sich der wegen Mangels einer
Finanzierungsgrundlage 2015 eingestellte BIX als ,,bundesweites Benchmarking*
(hbz 2013c) mit knapp 200 teilnehmenden OB sowie einem Kostenfaktor in Héhe von
etwa 200 Euro als Teilnahmegebiihr (vgl. dbv 2013b) eher querschnittartig auf die
einzelne Bibliothek konzentrierte und sich mehr in Richtung eines qualitdtsorientierten
Leistungsratings verstand, das es als Marketinginstrument den teilnehmenden
Bibliotheken erlauben sollte, ihre Stirken zu priasentieren (vgl. Vonhof 2012, 281). Als
Benchmarking-Instrument ermdglichte es der BIX Vergleiche zwischen Bibliotheken
dhnlicher Voraussetzungen und GroB3enordnungen anzustellen, so dass Aussagen iiber
die Leistungsfahigkeit einzelner Bibliotheken und tiber ihre ,,Position im Gesamtfeld
aller vergleichbaren Bibliotheken* getroffen werden konnten (hbz 2012c, 1). Hierzu
wurden die jeweiligen Ergebnisse in eine von drei Leistungsgruppen eingeordnet, um

so die Einzelbibliothek entweder als ,, Top-Gruppe** auszuzeichnen, als ,,Mittelgruppe
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zu deklarieren oder Modifikationsbedarf als ,,Schluss-Gruppe® aufzuzeigen (dbv
2013b, 2). Im direkten Vergleich der Bibliotheksbetriebe wurden somit im Sinne des
Benchmarkings Produkte und Prozesse der Bibliotheken mit denen anderer
Bibliotheken verglichen, um so Orientierungsmoglichkeiten an den besten
Bibliotheken der jeweiligen Sparte zu schaffen (vgl. Vonhotf 2012, 281). Obgleich
weder die DBS- noch die BIX-Leistungserhebung mit ihrer rein quantitativen
Messung die Heterogenitit demographischer und soziokultureller lokaler
Voraussetzungen einzelner Bibliotheken abbilden konnen und keine bzw. nur bedingte
Aussagekraft in Bezug auf die Qualitdit von Bibliotheken haben, erhalten die
teilnehmenden Einrichtungen beim BIX zumindest ein individuelles Stédrken-
Schwichen-Profil, das es ihnen ermoglicht, Verdnderungen zum Vorjahr abzubilden.
Die Teilnahme soll damit einerseits als Argumentationsgrundlage dienen, um die
Qualitdt der Bibliothek zu dokumentieren, bzw. finanziellen Handlungsbedarf
aufzuzeigen und andererseits im Sinne der AuBenwirkung Qualitétsbewusstsein

beweisen und somit als Instrument zur Imageverbesserung dienen (vgl. ebd.).

Unterschiede in den beiden Leistungserhebungen lassen sich entsprechend der
jeweiligen Erhebungsziele in den Messkategorien feststellen. Wahrend die DBS sechs
Vergleichskriterien erhebt (Ausstattung, Bestand, Entleihungen, Ausgaben, Finanzen
und Personal, vgl. hbz 2012b) sind die Analysekategorien des BIX nicht finanz- und
aufwandsorientiert, sondern mehr an fachlichen Bediirfnissen und Erfordernissen von
Bibliotheken orientiert (Angebote, Nutzung, Effizienz sowie Entwicklungspotenzial
der Bibliothek; vgl. dbv 2013b). Um die Zielgruppe der teilnehmenden Bibliotheken
der vorliegenden QS-Studie zu kategorisieren und in der Evaluation die Heterogenitét
der Bibliothekstypen besser abbilden zu koénnen, werden nachfolgend die in den
Statistiken ~ vorgenommenen  Eingruppierungen ndher  beschrieben.  Die
Bibliothekstypologie, die den beiden Erhebungen zugrunde liegt, orientiert sich
zunichst an der traditionsreichen Unterscheidung zwischen Offentlichen und
Wissenschaftlichen Bibliotheken. Mit Blick auf die Offentlichen Bibliotheken werden
diese in einer weiteren Gliederungsebene im nédchsten Schritt in Haupt- bzw.
Zentralstellen, Zweigstellen und weitere Bibliothekseinrichtungen unterschieden.
Dabei iibernimmt in Anlehnung an ein ausgebautes groBstiadtisches Bibliothekssystem

die Zentralbibliothek Hauptaufgaben wie Erwerbung, Inventarisierung und
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Katalogisierung der Biicher und Medien, wahrend Zweigbibliotheken, beispielsweise
Stadtteilbibliotheken, lediglich fiir die Aufgaben zustidndig sind, die mit der direkten
Benutzung einhergehen (vgl. Strauch/Rehm 2007, 64). Die folgende Abbildung zeigt
als Synopse einer Analyse der Fragebogenkategorien wie auch der variablen
Auswertungen von DBS und BIX eine Ubersicht iiber alle an den beiden Erhebungen

teilnehmenden Bibliotheksformen:

Abbildung 2: Bibliothekstypologie nach DBS und BIX 2013

Offentliche
Bibliotheken
|
| | |
Zenggﬂ?g:;ﬁgek J Zweigstelle weitere Einrichtungen
— Stadtteilbibliothek || Fahrbibliotheken
—  Schulbibliothek — Musikbibliotheken
integrierte /
— kombinierte Schul- / | —Patientenbibliotheken
Stadtteilbibliothek
selbststindige Bibl. Externe
—  (z.B.Kinder-/ — Dienstleistungs-
Jugendbibliothek) stellen

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf einer Recherche der Fragebbgen von DBS und BIX
fiir OB (vgl. hbz 2013d) und der variablen Auswertung der DBS (vgl. hbz 2013e)

Damit ergeben sich gemidB dem DBS-Fragebogen 2013 fiir den Bereich der
Offentlichen Bibliotheken die Bibliothekstypen der Zentralbibliotheken sowie die
unterschiedlichen Zweigstellen in Form von Stadtteilbibliotheken, Schulbibliotheken,
integrierten oder kombinierten Schul- und Stadtteilbibliotheken sowie selbststindige
Einrichtungen wie beispielsweise Kinder- und/ oder Jugendbibliotheken. Dariiber
hinaus werden als weitere Einrichtungen die Bibliothekstypen der Fahrbibliothek,
Musikbibliothek, Patientenbibliothek sowie externe Dienststellen gefiihrt (vgl. hbz
2013f). Dabei versteht die DBS unter Fahrbibliotheken ,,Biicherbusse aller GrofB3en,
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die nach einem bestimmten Fahrplan Stadtteile, Vororte, Schulen, Siedlungen oder
Orte innerhalb eines Kreisgebietes oder einer Region regelméfig anfahren* (ebd., 2).
Zu den ,,externen Dienstleistungsstellen® zahlt sie
,, Orte mit stationdren Buch- und Medienbestinden auflerhalb einer Bibliothek, an
denen eine bestimmte Dienstleistung regelmdfig fiir Benutzer verfiigbar ist [...],
[wie beispielsweise] stationdre Bestdnde [...] in Kindergdrten, Altenheimen,

Gemeindezentren, Tourismus-Informationsstellen, Kurzentren und dhnlichen
Einrichtungen* (ebd.).

Da der BIX seine Berechnungen fiir repriasentative Vergleiche auf den Daten der DBS
aufbaut (vgl. dbv 2013c¢), liegt beiden Statistiken entsprechend dieselbe Typologie
zugrunde. Unterschiede gibt es lediglich in den Bezugsgroflen, die fiir die Einteilung
der Bibliotheken in Gruppen zur besseren Vergleichbarkeit angelegt werden. So
werden als Maf3stab der Einteilung sog. ,,Einwohnergréenklassen* gebildet, die sich
an der ,,Einwohnerzahl des jeweiligen Bibliotheksorts* bemessen (dbv 2013b). Dabei
unterscheiden sich die beiden Erhebungen jedoch in der GroBenordnung ihrer
jeweiligen Gruppenzuordnungen. Wahrend die DBS acht Einwohnergrofenklassen
bildet (vgl. hbz 2012a), verwendet die Statistik des BIX in ihrem Bibliotheksrating
sechs Einwohnergrof3enklassen (vgl. dbv 2013d). Somit herrscht in der DBS
insbesondere bei den Grofstddten (mit Abstufungen in 100.000 bis 400.000 und mehr
als 400.000 Einwohner) eine feinere Differenzierung als beim BIX, der in seiner
sechsten und letzten GroBenklasse lediglich Stadte mit mehr als 100.000 Einwohnern
unterscheidet (vgl. ebd.). Ein abschlieBender Blick auf die Auswertungen der beiden
Statistiken macht neben den o.g. Bibliothekstypen und den Einwohnergro3enklassen
eine weitere Gruppierungskategorie deutlich, nach der Offentliche Bibliotheken
unterschieden werden konnen. Wihrend der BIX in seinen Ergebnisprédsentationen
ausschlieBlich nach GrofBenklassen differenziert (vgl. dbv 2013e; B.I.T.online/dbv
2012), verwendet die DBS zwei weitere Vergleichskategorien. So gruppiert sie in ihren
Ergebnisdarstellungen die Bibliotheken nicht nach Typen, sondern nach ihrer
Tragerschaft sowie nach der Art ihrer Leitung (vgl. hbz 2012a+b), woriiber das
nachfolgende Kapitel 2.2 Aufschluss geben soll. Bevor dies geschieht, wird zunéchst
das laufende Kapitel zur Typologie mit einer Zusammenfassung der fiir die Studie

zentralen Bibliothekstypen beschlossen.
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2.1.3 Zusammenfassung: Relevante Bibliothekstypen fiir die Intervention und

Grenzen der Bibliotheksstatistiken fiir die Qualititsmessung

Mit Blick auf die vorliegende Intervention werden abschlieBend zugunsten einer
Préazisierung der Zielgruppe die fiir die Teilnahme an der Weiterbildung relevanten
Bibliothekstypen zusammenfassend dargestellt. Die folgende Abbildung zeigt eine
Ubersicht iiber die unterschiedlichen Bibliotheksformen der teilnehmenden
BibliothekarInnen:

Abbildung 3: Bibliothekstypologie nach Items und Antworten der Befragung in der
vorliegenden Studie*

- N D
Zentralbibliothek /

Hauptstelle Zweigstellen

L Stadtteilbibliothek** |

Stadtbibliothek =]

 Medienzentrum L/ Kinder>tnd/ oder

un T
Ls schulbibliothekarische P Jugendbibliothek

Arbeitsstelle

N\ Schulbibliothek, |
Schulmediothek

(N J A /

*  Die Darstellung stellt kein représentatives Abbild aller in Deutschland vorherrschenden Bibliotheksformen dar, es werden
lediglich die Typen der teilnehmenden Bibliotheken aufgefiihrt. Fiir eine vollstindige Ubersicht vgl. Abbildung 2.

**  Da in der vorliegenden Forschung die Grifie der Bibliothek von grofferer Relevanz fiir die Evaluation als der
Versorgungsbereich ist und entsprechend in den Fragebdgen lediglich zwischen Hauptstellen und Zweigstellen in Form
von Stadtteilbibliotheken und speziellen Schulbibliotheken differenziert wird, handelt es sich bei den weiteren genannten
Bibliothekstypen um Teilnehmeraussagen zu dem Item , Sonstige Einrichtungen*, die wiederum zu Uberschneidungen
bzw. Doppelungen fiihren kénnen (so wie im Falle von Stadtteilbibliotheken, die hdufig auch spezielle Kinder-/
Jugendbibliotheken sind).

Quelle: Eigene Darstellung gemifl Frage nach bibliothekarischer Einrichtung im Fragebogen
und Teilnehmeraussagen zum Item ,,Sonstige Einrichtung®.

Da es sich bei der inhaltlichen Ausrichtung der Weiterbildung um Aspekte der Lese-
und Medienforschung und bei der Intention um die Stirkung der bibliothekarischen
Angebotskompetenz und Zielgruppenansprache handelt, sind als Zielgruppe der
Fortbildung gemédl der Funktionsstufen-Typologie nach  Bedarf und
Versorgungsbereich  Wissenschaftliche Bibliotheken fiir spezialisierte und
hochspezialisierte Bedarfe der Stufen 3 und 4 nicht von Interesse (vgl. Kap. 2.1.2.1).
Gegenstand und damit Zielgruppe sind vielmehr Offentliche Bibliotheken der

Funktionsstufen 1 Grundbedarf und 2 gehobener Bedarf, also kleinere und mittlere
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Stadt- und Stadtteilbibliotheken der Stufe 1 sowie im Rahmen der 2. Stufe die
Zentralen offentlicher Bibliotheken in Grofstidten, aber auch Zweigstellen wie
Kinder- und/ oder Jugendbibliotheken und Schulbibliotheken (vgl. Umlauf 2001c, 31).
Als Einzelfille in Form von integrierten Teileinrichtungen der Bibliothekszentralen
bleiben abschlieBend noch schulbibliothekarische Arbeitsstellen zu erwéhnen, die ,,mit
Konzepten und Materialien zur Leseférderung sowie Beratungsdienstleistungen®
Schulbibliotheken unterstiitzen (Umlauf 2012a, 384) sowie Medienzentren, die
Schulen und Schulbibliotheken speziell bei der medialen Arbeit beratend beiseite
stehen und durch die Bereitstellung sowie die didaktische ErschlieBung von digitalen
Medien zu Unterrichtszwecken ,wichtige Beitrdge zur Verbesserung der

Medienkompetenz von Schiilern und Lehrern leisten (Seefeldt/Syré 2011, 27).

Gerade mit Blick auf die Aufgaben Offentlicher Bibliotheken (vgl. Kap. 2.1.2) und die
Bedeutung ihres Bildungsauftrages, wie er in den beiden Abschlussberichten der EU
High Level Group of Experts on Literacy sowie der Enquete-Kommission ,,Kultur in
Deutschland“ mit der Forderung zur Einbindung von Bibliotheken in die
Bildungskonzepte der Bundesldnder zum Ausdruck kommt (vgl. EU High Level
Group of Experts on Literacy 2012, 90; Deutscher Bundestag 2007, 132 sowie
ausfiihrlich zum Beitrag fiir die Lese- und Medienkompetenzforderung Kap. 4.2.1),
werden die Grenzen der Bibliotheksstatistiken filir die Qualitdtsmessung und damit
auch die Qualitétssicherung deutlich. Als Instrumente der Leistungsmessung kénnen
weder die DBS noch der BIX Kennwerte fiir die Erfiillung jenes pddagogischen
Auftrages liefern, indem sie zwar Aussagen zum Output der Bibliotheken in Form von
Ausleihzahlen, Medien pro Einwohner etc. machen konnen, nicht jedoch Aufschluss
iiber die tatsdchliche Wirkung beim Nutzer (,,Outcome*) geben (vgl. Umlauf 2001a,

41) und die padagogischen Kompetenzen sichtbar machen.

Nachdem nun im Rahmen einer Begriffskldarung die Bibliotheksformen des deutschen
Bibliothekswesens dargestellt und die Bibliothekstypen der Interventionszielgruppe
prazisiert wurden und die Grenzen der indexbasierten Bibliotheksstatistiken fiir die
Qualititssicherung im Hinblick auf die paddagogische Arbeit aufgezeigt wurde, werden
im folgenden Kapitel dessen organisatorische Struktur und die finanziellen

Zustandigkeiten dargestellt.
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2.2 Administrativ-finanzielle Bedingungen: Zustindigkeiten und

Tragerschaften im deutschen Bibliothekssystem

Um zur Klirung der Arbeitssituation der Weiterbildungszielgruppe die
Verantwortlichkeiten des deutschen Bibliothekssystems und damit die
Voraussetzungen bibliothekarischer Arbeit zu verdeutlichen, werden nachfolgend
zundchst die in Deutschland geltenden verwaltungsorganisatorischen Zustindigkeiten
geschildert (2.2.1), schlieBlich ein Uberblick iiber die finanziell verantwortlichen
Trager von Bibliotheken gegeben (2.2.2) und abschlieBend deren Bedeutung fiir die

Studie im Hinblick auf Intervention und Evaluation zusammengefasst (2.2.3).

2.2.1 Administrative Aspekte: Verwaltungsorganisatorische Zustindigkeiten

Fir die bibliothekarische Situation der Interventionsteilnehmerlnnen aus
verwaltungsorganisatorischer Perspektive ist zentral, dass die Zustiandigkeiten im
deutschen Bibliothekswesen geméll Art. 28 des Grundgesetzes dezentral organisiert
sind und damit die Verantwortung nicht dem Bund, sondern den Léndern iiberlassen
ist. Die Bundeslénder sind somit ebenso wie fiir das Bildungswesen, die Wissenschaft
und die Kunst auch fiir kulturelle Angelegenheiten verantwortlich. Konkret bedeutet
diese Kulturautonomie, dass im Sinne des Subsidiaritdtsprinzips Stiadte, Gemeinden
und Kommunen iiber ,,das Recht [verfiigen], alle Angelegenheiten der ortlichen
Gemeinschaft im Rahmen der Gesetze in eigener Verantwortung zu regeln® (GG, Art.
28). Damit sind an der Kulturhoheit auf kommunaler Ebene mafgeblich die Stadte und
Gemeinden beteiligt, die im Rahmen der kommunalen Selbstverwaltung als freiwillige
Aufgaben neben Theatern, Museen und anderen Einrichtungen auch Bibliotheken
unterhalten (vgl. Seefeldt/Syré 2011, 24ff). Von Seiten des Bundes gibt es seit der
SchlieBung des Deutschen Bibliotheksinstituts (DBI) 2000 keine zentrale staatliche
Einrichtung mehr, die auf gesetzlicher Grundlage fiir die Belange der Bibliotheken in
Form von Forschung und Dienstleistungen zusténdig ist. Lediglich das von der KMK
der Lander beauftragte Kompetenznetzwerk fiir Bibliotheken (knb) {ibt seit 2004 die
Koordination iiberregionaler Aufgaben aus und berit Bund und Linder in
bibliotheksbezogenen Planungs- und Entscheidungsfragen (vgl. ebd., 22). Damit

besitzt der Bund seit der Foderalismusreform im Jahr 2006, als dessen Zustandigkeit
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in Bildungsfragen deutlich gekiirzt und insbesondere in dem fiir die bibliothekarische
Arbeit relevanten Kultur-Bereich nahezu vollstidndig eingeschrankt wurde, so gut wie

keinen Einfluss mehr (vgl. ebd., 25).

Fiir die konkreten bibliothekarischen Zustandigkeiten bedeutet dies, dass der Bund im
Rahmen des Beauftragten der Bundesregierung fiir Kultur und Medien lediglich fiir
die (Wissenschaftliche) Deutsche Nationalbibliothek verantwortlich ist. Dariiber
hinaus gibt es als gemeinsame Koordinationsstellen des Bundes und der Lander das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF), die Deutsche
Forschungsgemeinschaft (DFG), den Wissenschaftsrat (WR) sowie die Gemeinsame
Wissenschaftskonferenz von Bund und Landern (GWK). Auf der Ebene der Lander ist
die KMK fiir derartige Gemeinschaftsaufgaben zustdndig. Fiir die alleinigen, den
Landern vorbehaltenen Aufgaben im Rahmen der Kulturhoheit liegt die Zustiandigkeit
fiir Offentliche Bibliotheken bei den Kultur- und Kultusministerien (und im Falle der
fiir die vorliegende Studie nicht relevanten Wissenschaftlichen Bibliotheken bei den
Wissenschaftsministerien; vgl. Plassmann et al. 2011, 64ff). Daneben sind fiir die
Offentlichen Bibliotheken auf der Ebene der Regierungsbezirke deutschlandweit 25
Staatliche Bibliotheksfachstellen zustindig, die von den meisten Bundeslédndern
eingerichtet wurden und als Beratungsstellen bzw. ,,Biichereizentralen® fungieren (vgl.
Seefeldt/Syré 2011, 25). Uber die Zustindigkeiten von Bund, Lindern und
Regierungsbezirken hinaus sind auf der néchsten Ebene die Kommunalen
Gemeinschaftsstellen  fiir Verwaltungsmanagement und die kommunalen
Kulturdezernate bzw. Kulturdmter fiir die Kommunen und Gemeinden verantwortlich.
Dabei bilden in der deutschen Bibliothekslandschaft Gemeinden die hdufigsten Trager
Offentlicher Bibliotheken (vgl. Plassmann et al. 2011, 65), die im Folgenden niher
erldutert werden. Dazu wird - nachdem nun aus verwaltungsorganisatorischer Sicht die
Zustindigkeit fir Bibliotheken gekldrt wurde - im anschlieBenden Kapitel aus
finanzieller Perspektive Aufschluss dariiber gegeben, welche Triger Bibliotheken

unterhalten.
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2.2.2 Finanzielle Aspekte: Uberblick iiber die Triger von Bibliotheken

Im Hinblick auf sowohl Intervention als auch Evaluation (vgl. fiir die Lerninhalte Kap.
7.3 und fir die Befragungsthematiken Kap. 8.3.3) werden im Folgenden zur Klarung
der finanziellen Situation der teilnehmenden Bibliotheken die Trigerschaften im
deutschen  Bibliothekssystem erldutert.!”>  Grundsitzlich unterscheidet das
Bibliothekswesen drei zentrale Trigertypen, wobei unter der Tridgerschaft der
Unterhaltstrdager einer Bibliothek verstanden wird, der 6ffentlich, kirchlich oder privat
sein kann (vgl. Seefeldt/Syré 2011, 35). Wihrend private Trager eher eine Sonderform
einnehmen, da die von ihnen unterhaltenen Bibliotheken in ihrer Ausrichtung héufig
nicht fiir die (breite) Offentlichkeit bestimmt sind, handelt es sich bei den Bibliotheken
in Offentlicher Trigerschaft quantitativ betrachtet um die hdufigste Form. Auch
kirchliche Tragerschaften, die insbesondere in ldndlichen bzw. urbanen Randgebieten
vertreten sind, nehmen eine nicht unbedeutende Rolle ein, wie die folgenden
Ausfiihrungen zeigen werden (vgl. Steinhauer 2012, 246). Dariiber hinaus kdnnen
Bibliotheken von Stiftungen, sowohl des 6ffentlichen als auch des privaten Sektors,
unterhalten werden. Nachfolgend werden in der Reihenfolge ihrer Relevanz fiir die
Fortbildung die unterschiedlichen Tragerschaften dargestellt. Dazu werden zunichst
die 6ffentlichen (2.2.2.1), im Anschluss daran die kirchlichen (2.2.2.2) und schlie8lich
die privaten Trager (2.2.2.3) in den Blick genommen. Den Abschluss bilden
Spezialfille, die fiir die Fortbildung ebenfalls von Bedeutung sind (2.2.2.4).

2.2.2.1 Offentliche Triger

Entsprechend den bibliothekarischen Zustédndigkeiten, wie sie im vorangegangenen
Kapitel (2.2.1) geschildert wurden, fungieren im deutschen Bibliothekssystem der
Bund, die Lénder sowie Landkreise, Stddte und Gemeinden als 6ffentliche Trager von
Bibliotheken. Wéhrend letztere die haufigsten Triger sind, konnen daneben auch
Stiftungen des Offentlichen Rechts Bibliotheken unterhalten, die dabei jedoch eine

Sonderstellung einnehmen (vgl. Plassmann et al. 2011, 67). Im Folgenden werden

13 Dabei liegt der Fokus der Ausfiihrungen vor dem Hintergrund der Vielfalt der unterschiedlichen (z.T.
fir die Studie nicht relevanten) Spezialisierungsgrade der moglichen Bibliotheksformen auf
denjenigen Trégern, die fiir die an der Studie teilnehmenden Bibliotheken in Frage kommen.
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daher die unterschiedlichen offentlichen Tridger und die von ihnen unterhaltenen

Bibliotheken vorgestellt und die Wichtigsten néher prézisiert.

Auf oberster Ebene agiert der Bund als Triger von Bibliotheken mit nationaler
Bedeutung flir hochspezialisierte Bedarfe, wie im Fall der Deutschen
Nationalbibliothek mit ihren Standorten in Leipzig und Frankfurt am Main (vgl. Kap.
2.1.2). Als Triger von weiteren hochspezialisierten Bibliotheken wie die des
Deutschen Bundestages, der Bundesbehdrden, der Bundesforschungsanstalten sowie
der Bundeswehr und der Bundesministerien und Bundesgerichte (vgl. Hacker 2000,
21f) sind die unterhaltenen Bibliotheken fiir die vorliegende Studie jedoch nicht

relevant.

Selbiges gilt fir die Ebene der Bundeslidnder, die als bedeutendster Trager
hauptsdchlich  Wissenschaftliche Bibliotheken wie Staats-, Landes- und
Regionalbibliotheken, Universitits- und Hochschulbibliotheken sowie die
Bibliotheken der Landtage, Landesbehdrden und weiterer landeseigener Forschungs-
und Bildungseinrichtungen unterhalten (vgl. Seefeld/Syré 2011, 35 und Plassmann et
al. 2011, 66). Neben der Tragerschaft Wissenschaftlicher Bibliotheken sind die Lander
durch die Unterhaltung von zentralen Bibliotheksfach- bzw. Beratungsstellen z.T. am
Offentlichen Bibliothekswesen mitbeteiligt, jedoch nicht als direkter Unterhaltstriger,
sondern eher indirekt, indem die Fachstellen einerseits Beratungsfunktion fiir die
Offentlichen Bibliotheken ausiiben und ihnen andererseits gelegentliche Zuschiisse
ermOglichen, deren Verteilung sie (zumindest in den Lindern, die Fordermittel
gewidhren) ebenfalls koordinieren. Damit nehmen die Fachstellen und damit die
Lander gerade im ldndlichen Raum bzw. in den Flachenlidndern allgemein auch fiir die

Offentlichen Bibliotheken eine bedeutende Rolle ein (vgl. Plassmann et al. 2011, 66).

Die am héufigsten im deutschen Bibliothekswesen anzutreffende Tragerform ist die
kommunale Tragerschaft. Hierbei unterhalten Landkreise bzw. Kreise, Stadte und
grofere Gemeinden zumeist Offentliche Bibliotheken. Bei den von den Landkreisen
und Kreisen unterhaltenen Bibliotheken handelt es sich um zentrale Kreisbibliotheken
sowie ggf. um Fahrbibliotheken, die fiir die kreiseigenen Gemeinden ohne
eigenstdandige Bibliothek mobil zustdndig sind (vgl. Hacker 2000, 22). Die Haupt- und

damit wichtigsten kommunalen Triiger Offentlicher Bibliotheken sind jedoch die
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Stadte und Gemeinden, die teilweise auch mit Kreisergédnzungsbibliotheken durch die
Kreise unterstiitzt werden (vgl. Plassmann et al. 2011, 65). Landkreise ohne
eigenstidndige Bibliothek beteiligen sich ggf. durch Zuschiisse fiir die Stadt- und
Gemeindebibliotheken an der bibliothekarischen Infrastruktur, die im Zuge der
kommunalen Selbstverwaltung zur ,,kulturellen Daseinsfiirsorge* dient (Seefeldt/Syré
2011, 35). Somit unterhalten alle GroBstidte und ein grofBer Teil der Mittelstddte
Offentliche Bibliotheken, groBere Stidte dariiber hinaus teilweise sogar eigene
Wissenschaftliche Stadtbibliotheken (vgl. Hacker 2000, 22). Gemeinden mit weniger
als 5.000 Einwohnern hingegen verfiigen in den meisten Fillen iiber keine
Offentlichen Bibliotheken, weshalb diese dann auf die umliegenden bzw. kreiseigenen

Fahrbibliotheken angewiesen sind (vgl. Plassmann et al. 2011, 65).

Als Sonderform o6ffentlicher Trager konnen Bibliotheken in Triagerschaft von
Stiftungen oder Korperschaften gefiihrt werden, die im 6ffentlichen Recht als Subjekte
und damit als eigenstindige juristische Person mit Rechten und Pflichten auftreten.
Wihrend offentlich-rechtliche Stiftungen ihre Belange durch ihre Organe und
Satzungen eigenverantwortlich regeln, sie jedoch finanziell auf ihre Stifter und die
Entscheidungen der jeweiligen Gebietskorperschaften angewiesen sind, wird sowohl
die Einrichtung als auch der Unterhalt von durch Korperschaften getragenen
Bibliotheken von Kammern geregelt, die wiederum finanziert werden aus den
Beitrdgen der Mitgliedsfirmen. Da es sich bei den unterhaltenen Bibliotheken wie
beispielsweise der Herzogin Anna Amalia Bibliothek mit der Klassik Stiftung Weimar
als Trdager oder den korperschaftlich getragenen Bibliotheken der Industrie- und
Handelskammern um Wissenschaftliche bzw. Spezialbibliotheken handelt, besitzen sie
in dieser Form fiir die vorliegende Studie keine Relevanz. Eine spezielle Form der
Korperschaften 6ffentlichen Rechts stellen Kirchen dar, die jedoch aufgrund ihres
Sonderstatus und ihrer Bedeutung insbesondere fiir lédndliche Randgebiete im

nachfolgenden Teilkapitel gesondert behandelt werden (vgl. Hacker 2000, 23).

2.2.2.2 Kirchliche Triger

Bibliotheken in Tragerschaft der evangelischen und katholischen Kirche sind neben

den offentlich getragenen Bibliotheken die zweitwichtigste Tragerform im deutschen
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Bibliothekswesen. Dabei haben die Bibliotheken je nach kirchlicher Hierarchie
unterschiedliche Verantwortungsbereiche und Spezialisierungsgrade, so dass sowohl
Offentliche als auch Wissenschaftliche Bibliotheken unterhalten werden. Letztere, im
Falle von durch Bistlimern, Landeskirchen und kirchlichen Hochschulen getragenen
Bibliotheken, sind im Unterschied zu Klosterbibliotheken zwar gemeinhin fiir die
Offentlichkeit zuginglich, besitzen jedoch wegen ihrer wissenschaftlichen und
spezialisierten Ausrichtung fiir die vorliegende Studie keine Relevanz (vgl. Steinhauer

2012, 256).

Auf der unteren Ebene der Gebietskorperschaften hingegen kommen Pfarr- und
Kirchengemeinden, die kleine, groBtenteils ehrenamtlich geleitete Offentliche
Bibliotheken betreiben, ecine fiir die Offentlichkeit und damit fiir die
StudienteilnehmerInnen besondere Bedeutung zu, weil ihnen héufig gerade im
landlichen Raum und in stddtischen Randgebieten wegen mangelnder kommunal
getragener Bibliotheken die alleinige Aufgabe der Literaturversorgung zukommt (vgl.
Seefeldt/Syré 2011, 36). Im Gegenzug werden diese dann fiir ihr Engagement von den
Kommunen sowie im Falle von Thiiringen, Hessen und Baden-Wiirttemberg auch von
den Landern finanziell bezuschusst (vgl. Steinhauer 2012, 256). Um auch ohne
hauptamtliche Leitung insbesondere im Kinder- und Jugendbereich qualifizierte
Arbeit leisten zu konnen, arbeiten die ehrenamtlichen kirchlichen Bibliotheken héufig
mit evangelischen oder katholischen Verbdnden zusammen (vgl. Plassmann et al.

2011, 68).

2.2.2.3 Private Triger

Neben den Haupttragern der 6ffentlichen Hand und den kirchlichen Trégern gibt es im
deutschen Bibliothekswesen auch private Tragerschaften, die jedoch aufgrund ihrer
mehr privaten und nur teilweise Offentlichen Ausrichtung eine Sonderstellung
einnehmen (vgl. Plassmann et al. 2011, 67). Grundsitzlich wird von privaten Triagern
dann gesprochen, wenn die Tragerschaft weder in Offentlicher noch in kirchlicher
Hand ist (vgl. Steinhauer 2012, 256). Diese Triger konnen einerseits Firmen (AGs
oder GmbHs), Vereine (e.V.) oder Verbinde, Stiftungen oder andererseits, wenngleich

auch seltener, Privatpersonen sein (vgl. Plassmann et al. 2011, 69).
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Wihrend sich Firmen als private Tridger von meist Wissenschaftlichen
Spezialbibliotheken fiir Forschungs- und Entwicklungszwecke oder Werks- und
Betriebsbibliotheken lediglich fiir Firmenangehorige (vgl. Seefeldt/Syré 2011, 36),
seltener noch Stiftungen als Trager von Bibliotheken fiir bestimmte Themenbereiche
wie beispielsweise der Bibliothek zur Geschichte der deutschen Arbeiterbewegung der
Friedrich-Ebert-Stiftung oder der Bibliothek des Deutschen Adelsarchivs in Marburg
(vgl. Steinhauer 2012, 257) und noch seltener Privatpersonen als Tréger von privaten
Sammlungen wie z.B. Adelsbibliotheken alle jeweils nur an einen beschrinkten
Nutzerkreis wenden, konnen private Initiativen, Vereine oder Verbidnde u.U. auch
Offentliche Bibliotheken unterhalten und somit als Zielgruppe fiir die Intervention und

vorliegende Forschung von Belang sein.

So konnen als private Trdger Vereine biirgerlichen Rechts (e.V.), aber auch
Berufsverbande und Gewerkschaften Bibliotheken fiir kulturelle, ideelle oder
wirtschaftliche Zwecke betreiben. Dabei handelt es sich groftenteils um spezialisierte,
wissenschaftliche Bibliotheken, wie im Falle des Vereins der Deutschen
Schillergesellschaft e.V., der mit ideeller Zielsetzung als Trager fiir die Bibliothek des
Schiller Nationalmuseums und damit einhergehend des Deutschen Literaturarchivs
agiert. Haufiger noch handelt es sich bei den Ausrichtungen der
bibliotheksunterhaltenden Vereine und Branchenverbinde um wirtschaftliche
Interessen, wie sie z.B. das Stahlinstitut VDEh in Diisseldorf aus berufsstidndischer
Perspektive verfolgt (vgl. Plassmann et al. 2011, 69). Damit wenden sich die meisten
privat getragenen Bibliotheken nur an einen beschrdnkten Nutzerkreis und sind in
Form von privaten Schul-, Hochschul-, Firmen-, Krankenhaus- oder Vereins- und
Stiftungsbibliotheken in etwa mit Hochschul- und Verwaltungsbibliotheken zu
vergleichen. Dariiber hinaus gibt es aber auch durchaus privat getragene Bibliotheken,
die sich dhnlich wie die kirchlichen Bibliotheken an die breite Offentlichkeit wenden
und in ihren Aufgaben und Funktionen mit Offentlichen Bibliotheken vergleichbar
sind. Dies geschieht beispielsweise dann, wenn kommunale oder kirchliche Trager
ihrer Verantwortung nicht mehr nachkommen kénnen bzw. wollen und Initiativen oder
Vereine die Bibliothek aufrechterhalten (vgl. Steinhauer 2012, 257). In Abgrenzung
zur Offentlichen Tragerschaft bedeutet das gerade fiir die Bibliotheken in kirchlicher

und teilweise auch privater Tragerschaft, dass hier die z.T. ehrenamtlich geleistete
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bibliothekarische Arbeit eine Herausforderung fiir die Qualitét der bibliothekarischen
Angebote ist und somit auch in der Konzeption der Fortbildung berticksichtig werden

muss (vgl. ebd).

2.2.2.4 Spezialfille: Schulbibliotheken und One-Person-Libraries

Um den Uberblick iiber die Triger von Bibliotheken zu beschlieBen, werden
abschlieBend Spezialfille in den Blick genommen, die fiir die Fortbildung ebenfalls
von Bedeutung sind. Dazu werden zundchst die Verantwortlichkeiten der
Schulbibliotheken und schlielich - hdufig auch damit einhergehend - sog. One-

Person-Libraries ndher betrachtet.

Schulbibliotheken bzw. -mediotheken, die neben Medien fiir den Unterricht auch
solche fiir die Freizeitlektiire zur Verfiigung stellen, konnen als direkt in die Schule
integrierte Form oder - in seltenen Fillen - mit einer Zweigstelle des stidtischen
Bibliothekssystems kombiniert auftreten (vgl. Seefeld/Syré 2011, 63). Die weitaus
geldufigeren integrierten Schulbibliotheken stellen in Bezug auf ihre Tragerschaft
insofern einen Sonderfall dar, als sie zwar mehrheitlich von kommunalen, also
Offentlichen Tragern, unterhalten werden, sie aber aufgrund ihrer Ausrichtung
strenggenommen nicht als Offentliche Bibliothek betrachtet werden konnen. So sind
sie stattdessen Teil des jeweiligen Schulkonzepts und damit den pddagogischen
Grundsétzen der padagogischen Arbeit ihrer Schule unterstellt (vgl. von Hentig 2004,
18) und bilden somit einen eigenen Bereich (vgl. Steinhauer 2012, 263). Im
Unterschied zu den deutlich selteneren kombinierten Schulbibliotheken sind
integrierte Schulbibliotheken iiberwiegend nebenamtlich und z.T. auch fachfremd
organisiert (vgl. Seefeld/Syré 2011, 63). Haufig sind sie als One-Person-Libraries

strukturiert, die im Folgenden néher skizziert werden.

Oftmals arbeitet gerade in kleineren Spezialbibliotheken sowohl in 6ffentlichen, aber
auch in kirchlichen bis hin zu privaten Tragerschaften lediglich eine bibliothekarische
Fachkraft, die bestenfalls von weiteren nichtfachlichen Kraften unterstiitzt wird. Diese
spezielle Bibliotheksform wird als One-Person-Library (OPL) bezeichnet (vgl. Hacker
2000, 38). Dabei handelt es sich neben den oben beschriebenen integrierten

Schulbibliotheken hdufig auch um Bibliotheken von Forschungsinstituten und anderen
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spezialisierten Einrichtungen wie Museen und Kliniken, aber auch von Firmen,
Vereinen und Verbdnden, wie sie im Vorangegangen dargestellt wurden (vgl.
Seefeld/Syré 2011, 51). Von Interesse fiir die vorliegende Intervention sind damit
neben den Schulbibliotheken auch die als OPL organisierten Offentlichen und ggf. in
kirchlicher =~ Tragerschaft  stehenden  Bibliotheken. Nachdem nun die
verwaltungsorganisatorischen und finanziellen Zustdndigkeiten im deutschen
Bibliothekswesen und entsprechende relevante Offentliche Bibliothekssonderformen
aufgezeigt wurden, werden nachfolgend die fiir die Studie relevanten Trégerschaften
und Finanzierungsaspekte zusammengefasst und durch einen kurzen Blick auf die
finanziellen Aufwendungen fiir deutsche Offentliche Bibliotheken im internationalen
Vergleich ergidnzt, um die bibliothekarische Arbeitssituation im Hinblick auf die

finanziellen Moglichkeiten der Bibliotheken zu verdeutlichen.

2.2.3 Zusammenfassung: Relevante Zustindigkeiten, Trigerschaften und
finanzielle Aspekte Offentlicher Bibliotheken im internationalen

Vergleich

Die Interventionszielgruppe der Offentlichen Bibliotheken fallt
verwaltungsorganisatorisch aufgrund der Kulturautonomie der Lénder in die
Zusténdigkeit der von ihnen eingesetzten Kultur- und Kultusministerien. Dabei sind in
manchen Léndern wegen des Verstindnisses von Bibliotheken sowohl Bildungs- als
auch Kultur- sowie Wissenschaftseinrichtung unterschiedliche Ministerien fiir
bibliothekarische Belange zustindig. Im Falle der Offentlichen Bibliotheken
Nordrhein-Westfalens, das Land der vorliegenden Intervention, handelt es sich in
erster Linie um das Ministerium fiir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport. Weiter
fungieren auf der Ebene der Regierungsbezirke Staatliche Bibliotheksfachstellen als
zentrale, beratende Instanzen, die ebenfalls Zielgruppe der Intervention sind. Dariiber
hinaus zeichnen sich auf kommunaler Ebene die Kommunalen Gemeinschaftsstellen
fiir Verwaltungsmanagement und die kommunalen Kulturdezernate bzw. -dmter
verantwortlich. Mit zahlreichen Berufs-, Fachverbdnden und Arbeitsgemeinschaften
lasst sich fiir die bibliothekarischen Zustdndigkeiten und Ansprechpartner insgesamt
festhalten, dass ,,die Interessensartikulation des Bibliothekssystems in Deutschland

unter zersplitterten Verbandsstrukturen® leidet (Umlauf 2012b, 14).
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Relevante Trager fiir die vorliegende Intervention und damit finanziell verantwortlich
sind in erster Linie die Kommunen, die die Offentlichen Bibliotheken von
(Land-)Kreisen, Stidten und Gemeinden und vereinzelt auch Schulen unterhalten.
Daneben konnen auch Kirchen als Triiger von Offentlichen Bibliotheken auftreten,
was bedeutet, dass die Offentliche Hand der Haupttriger der teilnehmenden
Bibliotheken ist. Dariiber hinaus sind als spezielle Organisationsformen auch die
Schulbibliotheken sowie ggf. die als OPL organisierten Offentlichen und ggf. auch in
kirchlicher Trigerschaft stehenden Bibliotheken von Belang. Gerade fiir jene
letztgenannten kleineren Bibliotheken, deren Unterhaltung von Seiten der 6ffentlichen
Hand nicht mehr gewéhrleistet werden kann und die deshalb oft ehren-/ nebenamtlich
weitergefiihrt werden, ldsst sich geméf Steinhauer 2012 festhalten, dass die
ehrenamtlich geleistete bibliothekarische Arbeit eine Herausforderung fiir die Qualitét
der bibliothekarischen Angebote sei und somit auch in der Konzeption der Fortbildung
beriicksichtig werden muss (vgl. Steinhauer 2012, 257). Neben dieser personellen und
administrativen ist auch die finanzielle Ausgangssituation im Hinblick auf die

offentliche Haushaltslage der teilnehmenden Bibliotheken eine Herausforderung:

Tabelle 2: Gesamtausgaben fiir Offentliche Bibliotheken pro Kopf der Bevilkerung 2001 in €

Denmark 64,27 €

Top Spender Finland, 46,23 €
(>39 €/head) Iceland. 42,68 €
Sweden 39,09 €

Netherlands 30,62 €

) Norway 27,41 €
USA 22,80 €

Belgium 19,74 €

France 17,76 €

: Ireland 16,03 €
M("i‘(l)‘_‘ig‘ €S/{)1::((11)er Slovenia 15,30 €
Canada 10,42 €

Japan 10,28 €

Germany 8,85 €

Low Spender Austria 6,31 €
(5-10 €/head) Estonia 7,52 €
Greece 6,53 €

Quelle: Eigene Darstellung nach Fuegi/Jennings 2004, 74
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Zwar gibt es keine direkten aktuellen Vergleichsdaten der Ausgaben fiir Bibliotheken,
jedoch hat das Projekt LibEcon fiir den Zeitraum zwischen 2001 und 2004
internationale Bibliotheksstatistiken zusammengetragen, die die Gegeniiberstellung
der finanziellen Aufwendungen einzelner Linder fiir Offentliche Bibliotheken
erlauben, wie sie in der oben skizzierten Ubersicht aufgelistet werden. Auch wenn eine
Vergleichbarkeit nur bedingt gewéhrleistet ist und neben der Finanzierung auch
weitere, beispielsweise soziodemographische, administrative und insbesondere
bibliotheks- und bildungssystemische Faktoren beriicksichtigt werden miissten, kann
der internationale Vergleich zumindest ansatzweise Hinweise auf die bibliothekarische
Arbeitssituation in Deutschland geben. So wird bei den Gesamtausgaben fiir
Bibliotheken pro Einwohner im internationalen Vergleich deutlich, dass Deutschland
mit seinen finanziellen Ausgaben fiir Offentliche Bibliotheken auf den letzten Riingen
rangiert (vgl. Fuegi/Jennings 2004, 75). Hier zeigt sich, dass gerade diejenigen Léander,
die sowohl im Bildungs- als auch Bibliothekskontext als vorbildlich gelten, deutlich

mehr in ihre Bibliotheken investieren.

Nachdem nun sowohl die Herausforderungen der finanziellen Ausgangssituation der
studienteilnehmenden Bibliotheken als freiwillige Leistungen der Kommunen auch im
internationalen Vergleich als auch aus verwaltungsorganisatorischer Perspektive die
Vielfalt der Bibliotheken einschlieSlich der uneinheitlichen Interessensartikulation
iiber zahlreiche Verbiande und Arbeitsgemeinschaften deutlich wurde und damit das
Kapitel zu den verwaltungsorganisatorischen (2.2.1) und finanziellen Zustandigkeiten
(2.2.2) beschlossen wurde, wendet sich der nachfolgende Themenkomplex des

Kapitels zur institutionellen Perspektive abschliefend den juristischen Grundlagen zu.

2.3 Rechtliche Bedingungen: De lege lata und de lege ferenda

Um anhand der rechtliche Legitimierung die Grundlagen und die derzeitigen
Entwicklungen und Diskurse der bibliothekarischen Arbeitssituation zu schildern,
werden im Folgenden die der bibliothekarischen Arbeit zugrunde liegenden zentralen
rechtlichen Aspekte und der aktuelle Stand der Bibliotheksgesetzgebung in
Deutschland in den Blick genommen. Dazu werden in einem ersten Schritt die

allgemeinen Rechtsvorgaben in Form der derzeit giiltigen deutschen Rechtsordnung
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(2.3.1) sowie in einem zweiten Schritt der Stand zur Bibliotheksgesetzgebung in
Deutschland und im internationalen Vergleich dargestellt (2.3.2). Wie im
Vorangegangenen, schlieft das Kapitel mit einer Zusammenfassung, in der die
Bedeutung der derzeitigen Rechtsgrundlagen fiir das Offentliche Bibliothekswesen

subsummiert werden (2.3.3).!4

2.3.1 De lege lata: Status quo rechtlicher Vorgaben im deutschen
Bibliothekssystem

Fiir die bibliothekarische Arbeit in Deutschland gelten vielféltige Rechtsvorschriften,
die jeweils unterschiedliche Bereiche reglementieren und teilweise allgemeine sowie
teils bibliotheksspezifische Giiltigkeit besitzen. Die in ihrer Gesamtheit als
Bibliotheksrecht bezeichneten Rechtsgrundlagen bilden damit im Vergleich zu
anderen Rechtsgebieten (beispielsweise dem Straf- oder Handelsrecht) ein relativ
heterogenes Feld, das sich aus unterschiedlichen Teilbereichen konstituiert und fiir die
verschiedenen Bibliotheksformen z.T. unterschiedliche Vorschriften bereithdlt (vgl.

Plassmann et al. 2011, 101).

Grundsatzlich ist zundchst der Tréger fiir die Aufgaben- und Zweckbestimmung seiner
unterhaltenen Bibliothek zustindig, die in Form von Bibliotheks- oder
Benutzungsordnungen manifestiert werden. Die entsprechenden rechtlichen Vorgaben,
die bei der Formulierung einzuhalten sind, differieren jedoch je nach Bibliothekstyp
und Trégerschaft und finden sich auf samtlichen Ebenen der deutschen Rechtsordnung
wieder (vgl. Steinhauer 2012, 247). Welche Vorschriften somit fiir die einzelnen
Bibliotheken im Konkreten gelten, hingt von ihrem Typ und ihrem jeweiligen Trager

ab. So orientieren sich beispielsweise Hochschul- und andere Wissenschaftliche

4 Die folgenden Ausfiihrungen zu den derzeit giiltigen Rechtsgrundlagen (2.3.1) und der in
Offentlichen Bibliothekskreisen diskutierten und geforderten rechtlichen Verankerung von
Bibliotheken iiber ein Bibliotheksgesetz (2.3.2) verstehen sich exkursorientiert als fakultatives
theoretisches Fundament fiir die Ergebnisdarstellung der Studie, da diese Thematiken einen
erheblichen Antwort- und Diskussionsanteil in den sowohl qualitativen wie auch quantifizierenden
Befragungsmethoden ausmachen (vgl. Kap.9). Dariiber hinausgehend besitzen sie auch Relevanz
fiir die Begriindung der Lerninhalte der Weiterbildung (vgl. Kap. 7.3). Die fiir die Studie nicht
relevanten Wissenschaftlichen Bibliotheken werden dabei so weit mdglich vernachléssigt, jedoch
der Vollstiandigkeit halber zur Darstellung des gesamten Bibliothekssystems an gegebenen Stellen
mitberiicksichtigt.
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Bibliotheken an den Vorschriften des Landesrechts, wiahrend fiir Offentliche
Bibliotheken die jeweiligen Gemeindeordnungen gelten. Hingegen sind wiederum bei
Bibliotheken der offentlichen Hand andere Rechtsvorschriften anzulegen als bei
denjenigen in privater Tragerschaft (vgl. Plassmann et al. 2011, 101). Insgesamt lassen

sich die Bibliotheken damit in drei wesentliche Rechtsbereiche eingruppieren:

e Offentlich getragene Bibliotheken, zu denen sowohl die kommunalen
Offentlichen als auch Wissenschaftliche sowie Landesbibliotheken zéhlen,
e Bibliotheken in privater und

e Bibliotheken in kirchlicher Tragerschaft.

Die folgenden Ausfiihrungen geben orientiert an dieser Klassifikation einen Uberblick
iiber die zentralen Rechtsgrundlagen, die sowohl fiir die Erstellung von
Benutzungsordnungen als auch fiir den gesamten Betrieb von Bibliotheken verbindlich
sind. Dabei werden gemil der Zielgruppe der Intervention schwerpunktmiBig
offentliche Bibliotheken in den Blick genommen und die anderen (teils nicht bzw. nur
marginal relevanten) Bibliotheksformen wie Wissenschaftliche, Landesbibliotheken
und privat getragene Bibliotheken sowie die zumindest teilweise relevanten
kirchlichen Bibliotheken lediglich aus Griinden der Vollstindigkeit und zur
Abgrenzung aufgefiihrt.

2.3.1.1 Bibliotheken in Trigerschaft der 6ffentlichen Hand

Bei aller Vielfalt der von der 6ffentlichen Hand getragenen Bibliotheken ist sowohl
den an spezialisierten Bedarfen ausgerichteten Wissenschaftlichen und
Landesbibliotheken der hoheren Funktionsstufen als auch den fiir den Grundbedarf
zustindigen, meist kommunalen Offentlichen Bibliotheken gemeinsam, dass sie sich
unabhingig von ihrem Versorgungsbereich in erster Linie an den Rechtsgrundlagen
ithrer jeweiligen Bundesldnder orientieren. Die Lénder sind entsprechend dem
Subsidiarititsprinzip im Rahmen ihrer Kulturhoheit fiir sdmtliche kulturellen
Angelegenheiten und somit auch fiir das Bibliothekswesen zustindig (vgl. 2.1.2.1).
Dabei gibt es auf allen vier Ebenen der deutschen Rechtsordnung bibliotheksrelevante
Vorgaben. In normativ absteigender Reihenfolge - und damit in der Regelungsdichte

jeweils immer konkreter werdend - handelt es sich zundchst um
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e das Verfassungsrecht, schlielich um

e die jeweiligen Parlamentsgesetzte und

e die darauf basierenden Rechtsverordnungen sowie letztlich

e die von Selbstverwaltungskorperschaften erlassenen Satzungen.

Uber diese vier Regelungsebenen des Bibliotheksrechts hinaus gibt es ferner zur
weiteren Prézisierung zahlreiche Verwaltungsvorschriften, die Einheitlichkeit in der
gesetzlichen Auslegung und im konkreten Handeln der Bibliotheken gewihrleisten
sollen. Anders als die vier oben aufgelisteten Normen gelten diese jedoch nur
verwaltungsintern, womit sie streng genommen keine nach auflen giiltigen
Rechtsnormen sind und lediglich Innenwirkung besitzen. Damit werden die
rechtlichen Vorgaben im Rahmen der fiir das deutsche Bibliothekswesen giiltigen
Rechtsordnung begonnen bei der noch relativ unkonkreten Verfassungsebene
sukzessive bis hin auf die Ebene der einzelnen Bibliotheken immer weiter
ausdifferenziert und prazisiert (vgl. Steinhauer 2012, 252). Die folgende Tabelle zeigt
eine Ubersicht iiber diese Normenhierarchie mit den fiir die 6ffentlich getragenen

Bibliotheken relevanten Rechtsgrundlagen, die im Anschluss daran erldutert werden:

Tabelle 3: Regelungsebenen des deutschen Bibliotheksrechts

m Verfassung Bund Grundgesetz
> . Staatszielbestimmungen
; Linder (in RP: SH)
j Bund Organisationsgesetze™®
E [ OISR Bund / Lander Pflichtexemplargesetze*
8 Hochschulgesetze*
q Lander Bibliotheksgesetze
(TH; ST; HE; geplant: MV; SH; NW; SN)

1 Rechtsverordnungen Pflichtexemplarrecht*
> Ministerium
; Gebiihrenrecht
M Selbstverwaltungs- L AT

korperschaften .
E Satzungen (Conshcmnails Kosten-/Gebiihrenordnung
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e Verfassungsrecht

Die hochste Ebene der deutschen Rechtsordnung bildet das Verfassungsrecht, das in
Form des Grundgesetzes bundesweite und im Falle der Landesverfassungen und
Staatszielbestimmungen landesweite Giiltigkeit besitzt (vgl. Seefeldt/Syré 2011, 24).
Dabei kommt den Léndern, deren Hoheitsrechte in Bezug auf Bildungs- und
Kulturfragen im Zuge der Foderalismusreform 2006 gestiarkt wurden, nahezu
ausnahmslos die alleinige Kompetenz in Sachen Gesetzgebung zu (vgl. Steinhauer
2007, 376). Grundsitzlich beinhalten sowohl die Bundes- als auch die
Landesverfassungen ,die fiir das Gemeinwesen grundlegenden Aussagen und
Wertentscheidungen® und haben damit auch konkrete Bedeutung fiir das
Bibliothekswesen (Steinhauer 2012, 247). Relevant sind dabei einerseits im Rahmen
des Grundgesetzes die Grundrechte der Informations- und Wissenschaftsfreiheit, die
besagen, dass jeder ,,das Recht [hat], seine Meinung in Wort, Schrift und Bild frei zu
dufern und zu verbreiten und sich aus allgemein zugdnglichen Quellen ungehindert
zu unterrichten [ ...] [sowie] Kunst und Wissenschaft, Forschung und Lehre [...] frei*
sind (Art 5 GG, Abs. 1 und 3). Wenngleich diese Grundrechte damit zwar Leitlinien
fiir das staatliche Handeln darstellen, bedeutet es im Umkehrschluss jedoch nicht, dass
die Biirger Anspruch darauf haben, dass der Staat ihnen jene allgemein zuginglichen
Informationsquellen auch tatsdchlich einrichtet. Es handelt sich dabei also lediglich
um Abwehrrechte gegen staatliche Eingriffe und nicht um Leistungsanspriiche' (vgl.
Umlauf 2011, 7f). Konkrete Auswirkungen haben die Grundrechte jedoch insofern, als
Bibliotheken dazu angehalten sind, ihr Angebot in Bezug auf Zulassung zur Nutzung
und Gebiihren entsprechend grundrechtskonform zu gestalten (vgl. Steinhauer 2012,

247).

Auf der anderen Seite kommt auf Landesebene den Staatszielbestimmungen konkrete
Bedeutung fiir die Bibliotheken zu. Dies ist jedoch nur in Rheinland-Pfalz und
Schleswig-Holstein der Fall, wo Land und Kommunen zur Forderung Offentlicher
Bibliotheken als gemeinsamer Aufgabe aufgerufen werden. Des Weiteren koénnen

darin Bibliotheken auch implizit dann gemeint sein, wenn die Verfassungen das Thema

15" Vgl. fiir den Status quo zur Diskussion um die Bibliotheksgesetzgebung auch Kap. 2.3.2.
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Erwachsenenbildung enthalten (vgl. ebd.). Im Unterschied zu den Offentlichen
Bibliotheken finden Wissenschaftliche Bibliotheken keine explizite Erwédhnung, da
diese der Wissenschaftsfreiheit zugerechnet werden. Aus normativer Perspektive gilt
bei den Staatszielbestimmungen ebenso wie bei den Grundrechten, dass sie als
Richtlinien zwar bindend, nicht jedoch einklagbar und somit von verhdltnisméBig
geringer normativer Bedeutung sind. Gleichwohl haben die Landesverfassungen
gemdll dem hierarchischen Aufbau der deutschen Rechtsordnung gegeniiber den
nachfolgenden Regelungsebenen Geltungsvorrang und somit auch gegeniiber den auf

der nichsten Ebene folgenden Parlamentsgesetzen (vgl. Steinhauer 2007, 377).
e Parlamentsgesetze

Im Unterschied zur relativ unspezifischen Erwdhnung in den Bundes- und
Landesverfassungen gibt es in den von den Léanderparlamenten erlassenen
Parlamentsgesetzen konkrete Vorgaben fiir Bibliotheken. Hier liegt der Fokus jedoch
weniger auf den Offentlichen und mehr auf den Wissenschaftlichen bzw. Bibliotheken
fiir spezialisierte und hochspezialisierte Bedarfe. So werden in Form von
Organisationsgesetzen Zentral- und Landesbibliotheken in den Blick genommen, die
als Stiftungen oder Anstalten des 6ffentlichen Rechts eigenstédndig agieren sollen. Die
Gesetze regeln daher die Griindung und Aufgaben einer bestimmten Bibliothek, die
als eigene Rechtspersonlichkeit auftreten soll, wie es beispielsweise bei der Zentral-
und Landesbibliothek in Berlin, der Deutschen Nationalbibliothek in Leipzig und
Frankfurt oder bei der Sidchsischen Landesbibliothek  Staats- und
Universitétsbibliothek Dresden der Fall ist (vgl. Steinhauer 2012, 247).

Daneben behandeln in einem zweiten wichtigen Bereich Pflichtexemplargesetze die
Ablieferungspflicht von kostenlosen Belegexemplaren zu Dokumentations- und
Archivierungszwecken. Die Gesetze widmen sich somit in erster Linie auf
Bundesebene der deutschen Nationalbibliothek, der deutschlandweit Pflichtexemplare
zustehen sowie auf Landerebene denjenigen Landesbibliotheken, denen ebenfalls ein
Pflichtexemplarrecht im Rahmen ihrer jeweiligen Lander zusteht (vgl. Seefeldt/Syré
2011, 44). Wihrend fiir die Gesetzgebung auf Bundesebene das Deutsche

Nationalbibliotheksgesetz zustdndig ist, sind es auf Lénderebene meist die



2 Institutionelle Perspektive: Ausgangslage Bibliotheken in

Deutschland 66

Pressegesetze, die die entsprechenden Vorschriften enthalten (vgl. Steinhauer 2012,

248).

Im dritten Regelungskomplex, dem Hochschulrecht, werden gesetzliche Vorgaben fiir
Wissenschaftliche Bibliotheken gemacht. In den Hochschulgesetzen werden ihre
Aufgaben sowie ihre Stellung innerhalb der Hochschulstruktur definiert und ggf.
staatliche Funktionen wie beispielsweise Landesbibliotheksfunktion genannt. Dariiber
hinaus enthalten sie Angaben zu moglichen Gebiihren, zum bibliothekarischen

Personal sowie zum Umgang mit externen Nutzern (vgl. ebd., 248f).

Einen vierten Bereich bildet die von vielen Seiten geforderte, bislang aber in
Deutschland noch nicht existierende Bibliotheksgesetzgebung (vgl. Seefeldt/Syré
2011, 24). Im Rahmen von parlamentarisch erlassenen Gesetzen sollen geméal3 der
Forderungen der Bibliotheksverbiande die Lédnder ihre Kommunen dazu verpflichten,
Offentliche Bibliotheken zu unterhalten — bislang gehéren Einrichtung und Betrieb
lediglich zu den freiwilligen Aufgaben (vgl. Steinhauer 2012, 249). Bevor jedoch
ndher auf die Hintergriinde und den aktuellen Stand der Bibliotheksgesetzgebung in
Deutschland!® eingegangen wird, soll zunichst die Ubersicht iiber die derzeit giiltigen
Regelungsebenen im Bibliotheksrecht vervollstindigt werden. Ebenfalls in die Ebene
der Parlamentsgesetze, jedoch deutlich weniger konkret, reihen sich die
Gemeindeordnungen ein, die die Zustindigkeiten fiir Offentliche Bibliotheken in
kommunaler Tragerschaft festlegen. Neben den hierarchischen Strukturen und
Zustandigkeitsverhéltnissen der kommunalen Einrichtungen werden u.U. auch
Aussagen zur Rechtsstellung der von ihnen getragenen Offentlichen Bibliotheken
gemacht (vgl. Plassmann et al. 2011, 101). Dariiber hinaus werden Offentliche
Bibliotheken auch vereinzelt in Weiterbildungs- oder Schulgesetzen erwéhnt (vgl.

Steinhauer 2007, 377).
e Rechtsverordnungen

Die nidchste Ebene der Normenhierarchie bilden die auf Grundlage der

Parlamentsgesetze erlassenen Rechtsverordnungen. Wihrend die hierarchiehdheren

16 Vgl. hierzu das folgende 2. Teilkapitel Status quo Bibliotheksgesetzgebung.
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Parlamentsgesetze grundsitzliche Rechtsfragen beantworten, dienen die der
Exekutive, also der Verwaltung, iiberlassenen Rechtsverordnungen dazu, bestimmte
Einzelfragen zu kldren. Damit werden die in den Gesetzen angesprochenen Inhalte
meist durch die zustédndigen Ministerien in Form von Rechtsordnungen konkretisiert
(vgl. Steinhauer 2012, 250f). Relevante Rechtsbereiche fiir Bibliotheken sind dabei
insbesondere die Parlamentsgesetze zum Pflichtexemplar- sowie zum Hochschulrecht,
die in Form von Regelungen zu Abgabe und Entschidigungen bzw.

Bibliotheksgebiihrenverordnungen normiert werden (vgl. Steinhauer 2007, 377f).

In den meisten Féllen beziechen sich die Rechtsverordnungen auf das
Pflichtexemplargesetz und bieten damit Orientierung fiir die entsprechenden
berechtigten Landesbibliotheken. Sie prézisieren dabei die abzuliefernden
Belegexemplare und machen Vorgaben zu etwaigen Entschdadigungen, die in

Hartefdllen gezahlt werden miissen (vgl. Steinhauer 2012, 251).

In einem zweiten Bereich wenden sich die vom zustdndigen Ministerium erlassenen
Rechtsverordnungen an Hochschulbibliotheken. In der Regel auf dem
Hochschulgesetz basierend werden darin die Gebiihrentatbestdnde landesweit
einheitlich vorgegeben. In manchen Bundesldndern sowie im Falle der kommunalen
Offentlichen Bibliotheken gibt es jedoch keine zentralen Gebiihrenverordnungen,
stattdessen werden vielmehr individuelle Vorgaben auf lokaler Ebene gemacht (vgl.

ebd.).

e Satzungen

Auf der untersten Ebene und damit fiir die bibliothekarische Arbeit am wichtigsten ist
die Orientierung an Satzungen wie beispielsweise den Benutzungsordnungen, die von
Selbstverwaltungskorperschaften, z.B. Gemeinden oder Hochschulen, formuliert
werden. Diese haben mit der Satzungsautonomie das Recht, eigene Angelegenheiten
eigenstdndig zu regeln, miissen dabei jedoch die hierarchiech6heren Vorschriften der
Rechtsordnung beriicksichtigen (vgl. Steinhauer 2007, 376). Damit bilden Satzungen,
die als Rechtsnormen dieselbe Verbindlichkeit besitzen wie Parlamentsgesetze, den
Grofteil aller bibliotheksrechtlichen Vorgaben. Grundsétzlich lassen sich dabei drei

verschiedene Arten unterscheiden, neben Benutzungsordnungen gibt es Satzungen in
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Form von Kosten- bzw. Gebiihrenordnungen sowie im Hochschulbereich

Bibliotheksordnungen (vgl. Steinhauer 2012, 251).

So verfiigt jede Bibliothek, sowohl Offentlich als auch Wissenschaftlich, iiber eine
Benutzungsordnung, in der die Verhéltnisse zwischen Bibliothek und Nutzer geklart
werden. Zentrale Regelungsbereiche sind dabei ,,die Zulassung zur Benutzung, das
Verhalten in der Bibliothek, die Ausleihe, die Nutzung von Sonderbestinden, die
Regulierung von Schdden am oder bei Verlust von Bibliotheksgut sowie Sanktionen bei
Zuwiderhandlung gegen  Benutzungsbestimmungen oder Anordnungen des
Bibliothekspersonals “ (ebd.). Gerade mit Blick auf die kommunalen Offentlichen
Bibliotheken konnen die Gemeinden aufgrund ihres Selbstverwaltungsstatus so
entsprechend ihrer kulturpolitischen Ausrichtung und finanziellen Verhéltnisse tiber
den Rechtsstatus sowie die Betriebsform der Bibliothek selbst verfligen. Dies kann
neben der Benutzungsordnung, die sowohl 6ffentlich-rechtlich als auch privatrechtlich
konzipiert sein kann, auch die Erhebung von Benutzungsgebiihren betreffen (vgl.

Plassmann et al. 2011, 103).

Kosten- oder Gebiihrenordnungen bilden damit den zweiten wichtigen Bereich der
Satzungsformen. Sie werden dann erlassen, wenn es entweder keine hierarchiehoheren
Rechtsverordnungen zum Gebiihrenrecht gibt oder um diese zu erginzen. Dabei legen
sie sowohl bei Offentlichen als auch bei Wissenschaftlichen Bibliotheken die zu
zahlenden Benutzungsentgelte fest (vgl. Steinhauer 2012, 251). Ebenso kann iiber die
komplette Einfithrung bzw. Abschaffung sowie tiber die Erhebungsart, beispielsweise
also in Form von Jahres- oder Einzelgebiihren verfiigt werden (vgl. Plassmann et al.

2011, 103).

Der dritte und letzte Satzungsbereich betrifft lediglich Hochschulbibliotheken. Bei den
sog. Bibliotheksordnungen geht es nicht wie bei den anderen Satzungstypen um
Vorgaben fiir den Umgang zwischen Bibliothek und Nutzer, vielmehr kldren sie
strukturelle Fragen der Bibliothek als Teil der Hochschule (vgl. Steinhauer 2012, 251).
Als Organisationssatzungen konkretisieren sie damit die organisatorische Stellung von
Zentral- und Bereichsbibliotheken und legen Aufgaben und Erwerbungsrichtlinien fest

(vgl. Steinhauer 2007, 378).
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Gemeinsam ist den Satzungen im Vergleich zu den hierarchiehdheren Rechtsnormen,
dass sie deutlich flexibler sind und entsprechend konkretere, an den individuellen
Gegebenheiten orientierte Aussagen machen. Ebenso einfach lassen sie sich bei Bedarf
auch @ndern, wenngleich sie auf den hinteren Ridngen der Normenhierarchie stehen
und sie somit die Vorgaben von Rechtsverordnungen und Parlamentsgesetzen zu

beriicksichtigen haben (vgl. Steinhauer 2012, 251).

Zusammenfassend ldsst sich damit festhalten, dass jede Institution bzw. Gemeinde mit
thren Satzungen iiber jeweils eigene Regelungen verfligt. Insgesamt betrachtet finden
sich die bibliothekarisch relevanten Rechtsnormen damit insbesondere im unteren
Bereich der Normenhierarchie wieder. Das gesamte Bibliothekssystem abdeckende
bzw. die Bibliothekstypen iibergreifende  Vorgaben im  Sinne einer
Bibliotheksgesetzgebung sind dabei ein Desiderat (vgl. Steinhauer 2007, 378). Bevor
im Folgenden jedoch die Bibliotheksgesetzgebung genauer in den Blick genommen
wird, werden abschlieSend die rechtlichen Grundlagen mit den (wenngleich auch nicht
rechtsgiiltigen, so aber dennoch verwaltungsintern giiltigen) Verwaltungsvorschriften
und weiteren, nicht rechtsverbindlichen, jedoch fiir das 6ffentliche Bibliothekswesen

relevanten Vorgaben vervollstindigt.

e Sonderfille: verwaltungsinterne und nicht rechtsgiiltige Vorgaben

Neben den oben beschriebenen Rechtsnormen, die in ihren Regelungsebenen nach
unten hin immer konkreter werden, gibt es dariiber hinaus auf Verwaltungsebene
weitere Vorschriften, die die Umsetzung der gesetzlichen Vorgaben auf der Ebene der
einzelnen Einrichtungen noch ndher prézisieren. Im Unterschied zu den Normen im
Rahmen der Rechtsordnung besitzen die Verwaltungsvorschriften jedoch keine
AuBlenwirkung, womit sie nur innerhalb der Verwaltung bindend sind. Als weitere
Einschréankung sind sie auch nur dann rechtsgiiltig, wenn in der Verwaltungshierarchie
die jeweils vorgesetzte Stelle die Fachaufsicht fiihrt. Die Vorschriften treten dabei in
Form von Verwaltungsvorschriften, Erlassen oder Verwaltungsvereinbarungen auf, so
zum Beispiel als Sammelrichtlinien bei den Pflichtexemplarbibliotheken, als
Amtsdruckschriftenerlasse bei amtlichen Veroffentlichungen, in Bezug auf die
Fernleihe als Leihverkehrsordnung der BRD oder in bestimmten Lédndern als

Aussonderungsrichtlinien (vgl. Steinhauer 2012, 252). Die meist wenig transparent
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veroffentlichten Vorschriften werden ergidnzt durch Verwaltungsabkommen wie
beispielsweise der Teilnahme der Bundeslédnder an Bibliotheksverbiinden oder den
Vereinbarungen tiber die Kooperation von Bibliothek und Schulen zwischen dem dbv
und einigen Bundesldndern (vgl. Steinhauer 2007, 379). Dabei haben nicht alle
Bundesldnder fest installierte Kooperationsvereinbarungen, aber mit Bayern, Berlin,
Brandenburg, Bremen, Hamburg, Hessen, Mecklenburg-Vorpommern, Nordrhein-
Westfalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-Holstein,
Thiiringen handelt es sich dabei immerhin um einen Grofteil der Lander (vgl. dbv

2013f)"7.

Als letzte Aspekte bleiben einerseits die eher im Grenzbereich rechtlicher Vorgaben
einzustufenden Papiere, Empfehlungen oder Planvorgaben der Ministerien und die
Beschliisse der Kultusministerkonferenz zu nennen sowie auf der anderen Seite fiir die
deutsche Bibliothekslandschaft bedeutsamen Stellungnahmen und Empfehlungen der
Deutschen Forschungsgemeinschaft oder des Deutschen Wissenschaftsrats. Diesen
kommt jedoch ,keine bibliotheksrechtliche, sondern lediglich bibliothekspolitsche
Qualitét™ zu (Steinhauer 2007, 379).

Nachdem nun die Rechtsnormen und weitere relevante Vorgaben fiir den groBten Teil
der Bibliotheken (den sowohl Offentlichen als auch Wissenschaftlichen Bibliotheken
in Trigerschaft der Offentlichen Hand) deutlich gemacht wurden, wird im Folgenden,
bevor die Diskussion eines einheitlichen bundesweiten Bibliotheksgesetzes dargestellt
(2.3.2) und schlieBlich dessen Bedeutung fiir das Offentliche Bibliothekswesen
zusammengefasst (2.3.3) wird, die Rechtslage fiir die Bibliotheken in privater (2.3.1.2)
sowie kirchlicher Tragerschaft (2.3.1.3) vervollstidndigt.

2.3.1.2 Bibliotheken in privater Tragerschaft

Grundsétzlich ist die rechtliche Stellung sowohl der Bibliotheken in privater als auch
in kirchlicher Triagerschaft eher uneinheitlich. So ist den privat getragenen
Bibliotheken in Tridgerschaft von Unternehmen und eingetragenen Vereine zwar

gemein, dass es sich in beiden Formen nicht um eigensténdige Rechtspersonlichkeiten

17 Vgl. hierzu auch Kap. 4.2.
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handelt, jedoch unterscheiden sich die Verantwortlichen, die im Rahmen der Satzung
entsprechend fiir die internen und externen Angelegenheiten zustdandig sind. Im Falle
der von AGs getragenen Bibliotheken sind rechtlich verantwortlich der Vorstand, die
Hauptversammlung und auch der Aufsichtsrat, bei der Rechtsform der GmbH der
Geschiéftsfiihrer, wihrend es bei Bibliotheken eingetragener Vereine wiederum der
Vorstand und die Mitgliederversammlung sind, denen die Regelung interner

Angelegenheiten sowie die AuBBenvertretung obliegt (vgl. Plassmann et al. 2011, 104).

2.3.1.3 Bibliotheken in kirchlicher Trigerschaft

Ebenso wie bei privaten Tragerschaften ist die rechtliche Stellung von Bibliotheken in
kirchlicher Tragerschaft unterschiedlich geregelt. Hier unterscheiden sich
insbesondere im Innenrecht Offentliche von Wissenschaftlichen Bibliotheken.
Grundsétzlich sind erstere meist Teil ihrer jeweiligen Kirchengemeinde, arbeiten aber
in der Regel mit dem katholischen bzw. evangelischen Dachverband sowie den fiir die
Bistiimer bzw. Landeskirchen verantwortlichen Fachstellen zusammen. Die rechtliche
Stellung der Wissenschaftlichen Bibliotheken hingegen griindet sich auf die jeweilige
Bistums- bzw. Landeskirchenzugehorigkeit bzw. im Falle der Klosterbibliotheken auf
die Ordensgemeinschaft. Damit sind im innerkirchlichen Recht bei den kirchlichen
Offentlichen Bibliotheken der Pfarrer und die jeweiligen kirchlichen Gremien auf
Gemeindeebene zustindig, wiahrend sich bei den Wissenschaftlichen Bibliotheken der
Hierarchie entsprechend der Bischof und die didzesanen bzw. landeskirchlichen
Gremien verantwortlich zeigen. Damit gilt fiir die Regelung der Rechtsverhéltnisse
nach innen innerkirchliches Recht, wahrend sich die AuBenvertretung kirchlicher
Bibliotheken an dem im GG festgeschriebenen Staatskirchenrecht orientiert (vgl.

Plassmann et al. 2011, 105).

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass die geltenden rechtlichen Vorgaben fiir
Bibliotheken aufgrund der Dezentralisierung der Gesetzgebung vielschichtig sind und
sich somit insbesondere im Falle der Offentlichen Bibliotheken ein sehr heterogenes
Bild ergibt. Dieser Uneinheitlichkeit in der Gesetzgebung wird in der Forderung nach
einem bundesweit giiltigen Bibliotheksgesetz Rechnung getragen, dessen Stand im

Folgenden kurz erldutert wird.
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2.3.2 De lege ferenda: Stand Bibliotheksgesetzgebung in Deutschland und im

internationalen Vergleich

Wie die vorangegangenen Ausfiihrungen gezeigt haben, existieren mit den Satzungen
die meisten bibliotheksrelevanten Vorschriften im unteren Bereich der
Normenhierarchie. Aufgrund des Foderalismus in Deutschland gibt es jedoch kein
zentrales lidnder- oder bibliothekstypeniibergreifendes Bibliotheksgesetz. Dieser
Heterogenitdt der rechtlichen Grundlagen geschuldet sowie der Vielzahl an zwar
bedeutsamen, jedoch nicht rechtlich verbindlichen Empfehlungen und
Stellungnahmen zahlreicher bibliotheksrelevanter Institutionen bezeichnet Steinhauer
die deutsche bibliothekarische Gesetzgebung insgesamt als ,,uniibersichtlich,
uneinheitlich und unwichtig® (Steinhauer 2007, 379). Die Forderung nach einem
iibergreifenden bundesweiten Bibliotheksgesetz soll dieser Uneinheitlichkeit
entgegenwirken. Auch wenn es aufgrund der heterogenen Zustindigkeiten und der
foderativen Struktur ein solches vereinheitlichtes Bundesgesetz nicht geben kann und
Bibliotheksgesetzforderung kontrovers diskutiert wird, soll im Folgenden die
Argumentation skizziert werden, um die Positionen im Offentlichen Bibliothekswesen

transparent zu machen'®,

Ein zentrales Moment des von den bibliothekarischen Verbanden geforderten
Bibliotheksgesetzes betrifft dabei insbesondere die Unterhaltspflicht von
Bibliotheken. Wihrend in den bildungsstarken Nationen des angloamerikanischen und
skandinavischen Raums, wie beispielsweise GroBbritannien, Finnland oder
Déanemark, die Gemeinden gesetzlich dazu verpflichtet sind, Bibliotheken zu
unterhalten, ist dies in Deutschland nicht der Fall. So sieht das Bibliotheksgesetz in
GroBbritannien eine dauerhafte Projektférderung und staatliche Finanzierung von
Bibliotheken vor; in Ddnemark wird jede Gemeinde dazu verpflichtet, entweder allein
oder gemeinsam mit der Nachbargemeinde zusammen eine Bibliothek zu unterhalten
und zu finanzieren (vgl. Bertelsmann Stiftung/BDB 2004, 28ff). Auch das

Bibliotheksgesetz in Finnland sieht die Unterhaltung und Finanzierung einer

18 Die Ausfiihrungen dienen dabei - trotz kontroverser Standpunkte im Hinblick auf Umsetzbarkeit
und Finanzierungssicherheit - als exkursartige, theoretische Grundlage fiir die Studienergebnisse, da
diese Position in den Antworten der Befragungen hiufig thematisiert wird (vgl. hierzu Kap. 9).
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Offentlichen Bibliothek in jeder Kommune vor (vgl. ebd., 76). Mit Blick auf die EU
gibt es insgesamt bei zwei Drittel aller Mitgliedstaaten Bibliotheksgesetze (vgl. dbv
2013g). Eine abgeschwichte Form eines Bibliotheksforderungsgesetzes, wie es in den
dhnlich wie Deutschland foderativ aufgebauten USA der Fall ist, gibt es in
Deutschland bislang ebenfalls nicht (vgl. Plassmann et al. 2011, 65). In den USA
wurde ein solches Gesetz aufgrund der foderativ-lokalen und nicht zentralen
Verwaltungszustdndigkeit unter einigem Protest und auch spdter als im

skandinavischen Raum 1956 verabschiedet (vgl. ebd., 50).

Die Problematik eines fehlenden Bibliotheksgesetzes in der deutschen Praxis wird
insbesondere in der mangelnden Offentlichen Bereitstellung finanzieller Mittel
deutlich, da Offentliche Bibliotheken sowohl in kommunaler als auch in kirchlicher
Tragerschaft mit anderen kulturellen Einrichtungen wie Theater oder Museen und aus
den Bereichen Sport und Bildung konkurrieren miissen (vgl. Steinhauer 2012, 258).
Erschwerend kommt bei der Umsetzung eines bundesweit giiltigen
Bibliotheksgesetzes, das somit auf der Ebene der Parlamentsgesetze zu verorten wére
(vgl. 2.3.1 Rechtliche Vorgaben), hinzu, dass es die Kulturautonomie der Léander und
insbesondere die individuellen Gegebenheiten der Gemeinden und Kommunen
respektieren miisste. Gerade jedoch die Freiheiten in der Satzungsgestaltung aufgrund
der kommunalen Selbstverwaltung erfordern eine zwar moglichst universell giiltige,
dennoch aber die Flexibilitit der individuellen Gestaltung nicht einschrinkende
Formulierung eines solchen Gesetzes (vgl. Steinhauer 2012, 251f). Insofern sehen bei
einem ldnderiibergreifenden Bibliotheksforderungsgesetz die Gemeinden und
Kommunen ihre Freiheit der autonomen Gestaltung freiwilliger Aufgaben und ihre
Selbstverwaltung in Gefahr (vgl. Plassmann et al. 2011, 65). Neben der
Hauptproblematik der ungesicherten finanziellen Verhéltnisse aufgrund von
Haushaltsdefiziten bei den Gemeinden und Kommunen, die Steinhauer 2007 als
»Nachhaltigkeitsdefizit“ bezeichnet, ist die derzeitige Lage fiir Bibliotheken ohne
Bibliotheksgesetz dariiber hinaus gepriagt durch Steuerungsdefizite (Problematik der
Konzentrierung der wichtigsten Regelungen auf den unteren Ebenen der
Normenhierarchie) und Organisationsdefizite (hohes Mal3 an Selbstorganisation durch
die zahlreichen bibliothekarischen Verbinde und die unprizise Stellung im

Schnittbereich von Bildung, Wissenschaft und Kultur) (vgl. Steinhauer 2007, 3791f).



2 Institutionelle Perspektive: Ausgangslage Bibliotheken in
Deutschland 74

Vor dem Hintergrund dieser Problemlage gibt es bereits seit den 1950er Jahren
Forderungen nach einem einheitlichen deutschen Bibliotheksgesetz (vgl. dbv 2013h).
Verschiedene Initiativen des dbvs und weiterer bibliothekarischer Verbidnde, wie
insbesondere das 2004 initiierte Strategiekonzept ,,Bibliothek 2007“ mit
Empfehlungen fiir die zukiinftige Gestaltung des Bibliothekswesens in Deutschland'’
sowie die 2007 formulierten Empfehlungen der Enquete-Kommission des Deutschen
Bundestages ,,Kultur in Deutschland“, die den Erlass von Bibliotheksgesetzen zu
Aufgaben und Finanzierung von Offentlichen Bibliotheken nahe legten,?® fiihrten
schlieBlich 2008 zur Formulierung eines Musterbibliotheksgesetzes fiir die Lander
(vgl. dbv 2013g).2! Kurz darauf erlieB Thiiringen als erstes Bundesland im selben Jahr
ein eigenes Bibliotheksgesetz. 2010 folgten Sachsen-Anhalt und Hessen, in Planung
sind derzeit Gesetze in Mecklenburg-Vorpommern, Schleswig-Holstein, Nordrhein-
Westfalen und Sachsen (vgl. Steinhauer 2012, 249). Allen gemeinsam ist jedoch, dass
sie den Unterhalt von Bibliotheken nicht wie im Musterbibliotheksgesetz intendiert als
Pflichtaufgabe fiir Ldnder und Kommunen festschreiben, sondern lediglich den Tréger
als finanziell verantwortlich deklarieren. Damit ldsst sich festhalten, dass die
derzeitige Bibliotheksgesetzgebung bislang nicht an die im Bibliotheks- und
Bildungswesen als vorbildlich geltende Lander wie GroBbritannien, Dédnemark und

Schweden heranreicht.??

2.3.3 Zusammenfassung: Bedeutung der derzeitigen Rechtsgrundlagen fiir das

Offentliche Bibliothekswesen

Die Rechtsvorgaben fiir Offentliche Bibliotheken in Deutschland sind aufgrund der

Kulturautonomie und damit einhergehend der Dezentralisierung der Gesetzgebung

9 Vgl.: Strategiekonzept ,,Bibliothek 2007¢ (Bertelsmann Stiftung/BDV 2004).

20 Vgl.: Empfehlungen der Enquete-Kommission ,,Kultur in Deutschland* (Deutscher Bundestag

2007, 132).

Das vom dbv formulierte Muster fiir ein Bibliotheksgesetz beinhaltet neben der Unterhalts- und
Bestandserweiterungspflicht fiir die Kommunen auch eine Kooperations-/Netzwerkbildungspflicht
auf Seiten der Bibliotheken sowie die finanzielle Beteiligungspflicht fiir Lander (vgl. dbv 2008).

21

22 Weiterfilhrende Uberlegungen zu den Anforderungen eines einheitlichen deutschen Bibliotheks-

gesetzes und zu moglichen Perspektiven im Rahmen einer schrittweisen Anndhrung finden sich in
Steinhauer 2007, 383-386. Einen Uberblick iiber die Gesamtsituation in den europiischen Lindern
sowie die Vor- und Nachteile von eng- und weitgefassten Bibliotheksgesetzen einschlieBlich eines
Mindestanforderungskatalogs fiir die deutsche Lage gibt Schleihagen 2008, 3-9.
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von Land zu Land bis hin zu den einzelnen Gemeinden unterschiedlich. Um die Rolle
der Bibliotheken zu stirken, wird daher ein bundeseinheitliches Bibliotheksgesetz
gefordert, damit gerade kommunale Offentliche Bibliotheken nicht unter schlechten
Haushaltsituationen leiden und in der Konsequenz von SchlieBungen bedroht sind
(vgl. Seefeldt/Syré 2011, 22). Weil Offentliche Bibliotheken bislang zu den
freiwilligen kommunalen Leistungen zdhlen und die Kommunen somit nicht zum
Unterhalt verpflichtet sind, soll ein Bibliotheksgesetz die Einsparungen im
Kulturbereich und damit die knappen Haushaltsbudgets Offentlicher Bibliotheken
verhindern (vgl. Steinhauer 2007, 381). Auch wenn dieser Mangel historisch
begriindet ist und die Bibliotheksgesetzgebung sowohl im Hinblick auf die
Umsetzbarkeit als auch vor dem Hintergrund der Niitzlichkeit und generellen
Gewihrleistung einer Finanzierbarkeit kontrovers diskutiert wird, wird fiir den
Bildungsbereich im EU-weiten Vergleich, in dem zwei Drittel der Lander iiber ein
Bibliotheksgesetz verfligen, zumindest deutlich, dass Deutschland im Vergleich zu den

anderen Lindern damit in der Minderheit ist. (vgl. Schleihagen 2008, 4) 2.

Nachdem nun im Rahmen der institutionellen Grundlagen die bibliothekarische
Ausgangssituation im Hinblick auf die begrifflich-systematischen (2.1), die
verwaltungsorganisatorisch-finanziellen (2.2) und rechtlichen Bedingungen (2.3) des
deutschen Bibliothekswesens dargestellt wurden, werden im Folgenden die
involvierten Individuen in den Blick genommen, indem sowohl die Ausgangslage des
bibliothekarischen Personals Offentlicher Bibliotheken (3.1) als auch die
Nutzerperspektive (3.2) geschildert werden.

2 So gibt es Linder, die zwar iiber Bibliotheksgesetze verfiigen, deren unterhaltene Offentliche
Bibliotheken trotzdem von finanziellen Einsparungen betroffen sind.
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Der folgende Themenkomplex stellt die Ausgangslage Offentlicher Bibliotheken aus
Sicht der beteiligten Individuen dar. Dabei liegt der Fokus in einem ersten Schritt auf
dem bibliothekarischen Personal (3.1), dessen Struktur und Ausbildungssituation
niher beleuchtet wird, wihrend im zweiten Teil die Nutzerlnnen in den Blick
genommen werden und aktuelle Erkenntnisse aus Studien zur Nutzung Offentlicher

Bibliotheken vorgestellt werden (3.2).

3.1 Personelle Bedingungen: Zur Ausbildungs- und Personalstruktur

Offentlicher Bibliotheken

Um die Rahmenbedingungen der bibliothekarischen Arbeitssituation der
WeiterbildungsteilnehmerInnen und von Bibliotheken als Bildungsinstitutionen zu
konkretisieren, wird in den folgenden Ausfithrungen das Berufsfeld der
Bibliothekarlnnen ndher beleuchtet, indem zundchst die verschiedenen
bibliothekarischen Berufswege (3.1.1) und anschlieBend die gegenwartige
Personalsituation (3.1.2) dargestellt werden. Das Kapitel zu den personellen
Bedingungen schliet mit einer Zusammenfassung, in der die Bedeutung
gegenwartiger Entwicklungen in der Personal- und Ausbildungssituation fiir die an der

Intervention teilnehmenden Bibliothekarlnnen deutlich gemacht wird (3.1.3).

3.1.1 Berufliche Aspekte: Zur bibliothekarischen Ausbildungssituation

Um die gegenwirtige Ausbildungssituation und damit die relevanten
Ausbildungsginge der Interventionsteilnehmenden vollstindig abzubilden, sei
zunéchst ein Blick auf die Entwicklung der bibliothekarischen Berufswege geworfen,
bevor anschlieBend die verschiedenen Abschliisse vorgestellt werden?*. Die

Professionalisierung beginnt im Ubergang zum 20. Jahrhundert und hilt zunichst zwei

24 Dabei liegt der Fokus auf der Darstellung der zum Studienzeitpunkt vorherrschenden

bibliothekarischen Qualifikationsebenen, iiber wie sie die Weiterbildungsteilnhemerlnnen zum
Interventionszeitpunkt verfiigen.
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Qualifikationsebenen bereit: Einerseits die des hoheren Bibliotheksdienstes fiir
Wissenschaftliche Bibliothekare mit Referendarausbildung sowie andererseits die des
gehobenen Bibliotheksdienstes fiir Diplombibliothekare. Erst ab den 1960er Jahren
folgt mit der mittleren Laufbahn die Etablierung einer weiteren Qualifikationsebene
auf Basis einer Ausbildung (vgl. Plassmann et al. 2011, 316). Dabei ist kennzeichnend
fiir diese erste Phase die durchgéngige Spartentrennung der Berufe auf allen
Qualifikationsebenen in Wissenschaftliche und Offentliche Bibliothekare sowie

Dokumentare (vgl. Umlauf 2012b, 20).

In den 1990er Jahren folgt dann vor dem Hintergrund zunehmender Digitalisierung
eine Studien- und Ausbildungsreform, die die Informationsberufe unabhéngig von
ithrer institutionellen Anbindung im &ffentlichen oder privaten Sektor wieder niher
zusammenriickt. Dieser ,, Verflechtung von Bibliotheken und
Informationseinrichtungen® (Plassmann et al. 2011, 317) liegt die Annahme zugrunde,
dass das Handlungsfeld sowohl im Bibliotheks- und Archivwesen als auch in
speziellen Einrichtungen wie Medienzentren oder gar privatwirtschaftlichen
Information-Services-Abteilungen in Unternehmen letztlich dasselbe ist, ndmlich das
Informationsmanagement und die Informationslogistik (vgl. Umlauf 2012b, 20). Im
Zuge der Umstrukturierung werden ab 1990 die Diplom- und Magisterstudiengénge
durch Bachelor- und Masterstudiengéinge ersetzt, die Fachrichtungen Bibliothek,
Dokumentation und Archiv durch {ibergreifende gemeinsame Lehrveranstaltungen
vernetzt, z.T. Studiengédnge speziell fiir das Bibliothekswesen geschlossen und durch
neue,  allgemein  gehaltene  Informationsmanagement-Studiengéinge  mit
Bibliotheksanteilen sowie als wichtigste Neuerung spartendifferenzierte Studiengéinge
fiir Offentliche oder Wissenschaftliche Bibliotheken durch sparteniibergreifende

Studienordnungen ersetzt (Plassmann et al. 2011, 317)%.

Die gegenwartige bibliothekarische =~ Ausbildungssituation sieht die
Qualifikationsebenen des hoheren Dienstes in meist Wissenschaftlichen Bibliotheken

mit Master-Abschluss oder Referendariat, des gehobenen Dienstes mit Diplom- oder

5 Eine ausfiihrliche Auflistung der Anderungen in den konkreten Studiengéingen in Deutschland sowie
ein Vergleich mit den Spezialisierungen, wie sie in den USA bestehen, findet sich in Umlauf 2012b,
21.
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Bachelorabschluss und des mittleren Dienstes im Rahmen der 1999 neu entstandenen
Ausbildung zum/r Fachangestellten fiir Medien und Informationsdienste (FaMI) vor,
die in den fiinf moglichen Fachbereichen von Archiven, Bibliotheken, allgemeinen
Informations- und Dokumentationsstellen, Bildagenturen und medizinischen
Dokumentationseinrichtungen anwendbar ist. Darauf aufbauend konnen jene
ausgelernten Fachangestellten sowie Absolventen fachverwandter Ausbildungsberufe
und Quereinsteiger eine Weiterbildung zum Fachwirt(in) fiir Medien- und
Informationsdienste absolvieren. Als weitere bibliothekarische Ebene gibt es auch
intern angelernte MitarbeiterInnen, die ohne Berufsausbildung den einfachen Dienst

verrichten (vgl. Seefeldt/Syr¢, 2011, 71)

Mit Blick auf die konkreten Studieninhalte lésst sich fiir die Bachelor- und Diplom-
Studiengiinge®®, die zum Studienzeitpunkt in Offentlichen Bibliotheken den groften
Anteil an MitarbeiterInnen ausmachen, festhalten, dass diese seit den Studienreformen
im Zuge des Bologna-Prozesses und Auflosung der Spartenbindung recht allgemein
gehalten sind und keine bedarfs- bzw. zielgruppenorientierte Unterschiede machen.
Damit handelt es sich zumindest beim Grund- bzw. Bachelorstudium, in manchen
Studiengiingen mit Spezialisierungen auch im gesamten Studium, um dasselbe
Studium, unabhingig vom spiteren Einsatz in Offentlichen oder Wissenschaftlichen
Bibliotheken bzw. in Fachinformationseinrichtungen oder Dokumentationsstellen.
Damit hat das universale Studium zwar den Vorteil der Vermittlung eines relativ
breiten Wissens, birgt jedoch auch die Gefahr, dass Inhalte {iber die spezifischen
Bedarfe und Erfordernisse der Zielgruppen Offentlicher Bibliotheken verloren gehen
oder im Falle von Wahlfichern zumindest vernachlissigt werden.?’ Dies belegt eine
Analyse der Studieninhalte der acht im deutschsprachigen Raum studierbaren

bibliotheks- und informationswissenschaftlichen Studienginge, die Vonhof/Stierand

26 Auch wenn es die Diplomstudiengéinge nicht mehr gibt, werden Sie in der Betrachtung nicht
ausgeklammert, da es sich um Qualifikationsebenen handelt, iiber die ein GroBteil der
WeiterbildungsteilnhemerInnen zum Interventionszeitpunkt verfiigen.

7 Eine umfassende Ubersicht zu den Neuerungen der zum Interventionszeitpunkt vorherrschenden

(noch nicht reakkreditierten) Bachelor- und Master-Studiengéingen sowie die Umsetzung der
Studiengédnge und deren Inhalte im deutschsprachigen Raum bieten Vonhof/Stierand 2008.

Eine exemplarische Umsetzung des Bologna-Prozesses im Rahmen der Neukonzeption der
Bibliotheks- und Informationswissenschaftlichen Lehre an der HU Berlin mit einer Ubersicht iiber
die Studiengénge und deren konkreten inhaltlichen Ausrichtung findet sich in Umlauf 2007.
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2008 im Rahmen einer Studie zur Umsetzung des Bologna-Prozesses in den Library-
and-Information-Science-Studiengingen (LIS) als Uberblick zusammengestellt
haben?. Im direkten Vergleich der inhaltlichen Ausrichtung der Studienginge im
Pflichtbereich stellt sich heraus, dass je nach Schwerpunkt der jeweiligen Hochschulen
neben den informationswissenschaftlichen (theoretischen) Inhalten praxisorientierte
Inhalte fiir Offentliche Bibliotheken teilweise keinen bzw. verhiltnismiBig geringen
Raum einnehmen. So haben nur vier der acht Bachelor- und nur zwei der acht Master-
Studiengidnge ein verpflichtendes Studienangebot im Bereich ,,Bibliotheken in der
multikulturellen Informationsgesellschaft™ und jeweils nur zwei der Bachelor- bzw.
Masterstudienginge ein solches Angebot im Wahlbereich (vgl. Vonhof/Stierand 2008,
304f).2° Neben der geringen Zielgruppenorientierung lisst sich dariiber hinaus auch
eine geringe Medienorientierung in den Curricula konstatieren, die die Analyse der
Studieninhalte zum Thema ,,Medien* ergibt. So geben im Rahmen des in der Studie
angelegten Rasters der Befragung der Studie eine der acht Hochschulen der Bachelor-
Studiengénge sowie fiinf der acht Master-Studiengidnge an, kein (explizites und
ausschlieBliches) Studienangebot fiir den Bereich Medien anzubieten (vgl. ebd.).>°
Den Mangel an konkreten Vermittlungsaspekten in den Studieninhalten konstatieren
auch Plassmann et al., die kritisieren, dass ,,dem Erwerb didaktischer Féihigkeiten zur
Vermittlung von Informationskompetenz und dem Thema Teaching Library, gemessen
an der zukiinftigen Bedeutung dieser Aufgaben, (noch) zu wenig Raum gegeben
[wird] “ (Plassmann et al. 2011, 307).

28 Studierbar ist LIS gemiB der Studie an folgenden Hochschulen: HU Berlin**, FH Darmstadt*, FH
Hannover*, FH Koln**, HTWK Leipzig*, FH Potsdam, HdM Stuttgart*, FH 6ffentliche Verwaltung
Miinchen (*bieten einen Master-Studiengang an; **bieten zwei Master-Studiengénge sowohl in
Vollzeit als auch  berufsbegleitend an; vgl.  Vonhof/Stierand 2008,  294ff).
Eine detaillierte Auflistung der bibliothekarischen Studiengidnge im Interventionszeitraum mit ihren
unterschiedlichen, z.T. mehr bibliotheks-, z.T. mehr informationswissenschaftlich orientierten
Bezeichnungen und den unterschiedlichen Abschliissen findet sich neben Vonhof/Stierand 2008
auch in Seefeldt/Syré 2011, 72 sowie Umlauf 2012b.

Die zitierte Studie bezieht sich dabei auf ihre Befragung der Hochschulen selbst zur systematischen
Erfassung der angebotenen Lerninhalte im Wahl- und Pflichtbereich im Hinblick auf die
Studieninhalte und Schwerpunktsetzung der Curricula auf der Grundlage eines Rasters der
,European Curriculum Reflections on Library and Information Science Education” (vgl.
Vonhof/Stierand 2008, 295). Inwieweit dabei die konkreten Modulhandbiicher und
Lehrveranstaltungsinhalte beriicksichtigt wurden bleibt offen.

29

30 Auch hier kann keine Aussage getroffen werden, wie tief die inhaltliche Analyse der

Studiengangausrichtungen erfolgt ist.
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Nachdem nun die bibliothekarische Ausbildungssituation der Studienteilnehmenden
mit den Qualifikationsebenen und Studieninhalten deutlich wurden, wird nachfolgend

die Personalsituation an Offentlichen Bibliotheken in den Blick genommen.

3.1.2 Personelle Aspekte: Zur Personalsituation in Offentlichen Bibliotheken

In der aktuellen Berufsbildformulierung des Dachverbands Bibliothek & Information
Deutschland (BID), die fiir die Lobbyarbeit Argumentationslinien fiir
Entscheidungstrager mit Leistungs- und Qualitdtsindikatoren enthédlt, werden als
Indikator fiir die Personalausstattung Offentlicher Bibliotheken 0,33 Vollzeitstellen
pro 1000 Einwohnern gefordert (vgl. BID 2008, 8). Die tatséchliche Stellensituation
auch mit Blick auf die gegenwartige Haushaltssituation der Kommunen zeigt jedoch
ein anderes Bild. Laut DBS 2012 stehen den Offentlichen Bibliotheken nur 0,14
Vollzeitiquivalente (VZA) pro 1000 Einwohner zur Verfiigung®'. Im Durchschnitt
verfiigt damit jede Offentliche Bibliothek iiber 1,44 VZA-Stellen mit einem
Fachpersonalanteil in Hohe von 66% (vgl. hbz 2013a, 4). Unter Fachpersonal werden
dabei ,,Fachbibliothekare® mit Diplom-, Bachelor- oder Masterabschluss sowie
Fachangestellte in Form der ehemaligen Bibliotheksassistenten und heute gingigen
FaMIs verstanden (vgl. hbz 2013f, 15). Daneben kann auch ehrenamtliches Personal
,,mit und ohne spezielle[r] Ausbildung, [...] [das] nach Absprache im Laufe des
Berichtsjahres in der Bibliothek tdtig [...] [ist], aber in keinem Anstellungsverhdltnis
zum Bibliothekstrdger  stehen, beschéftigt sein (ebd.).

Im Unterschied zu den haufig verbeamteten Wissenschaftlichen Bibliothekarlnnen
sind die BibliothekarInnen der kommunalen Offentlichen Bibliotheken als Angestellte
titig (vgl. Plassmann et al. 2011, 117). Seit Anfang 2012 gilt fiir sie die neue
»Entgeltordnung® (EntgeltO) zum ,, Tarifvertrag fiir den 6ffentlichen Dienst der Lander
(TV-L)*“ (Folter 2012, 4), die ,mit sogenannten ,Tétigkeitsmerkmalen‘ die

Eingruppierung, also welche Tétigkeiten (und gegebenenfalls weitere

31 Unter Vollzeitiquivalenten wird die ,,Gesamtzahl der Wochenarbeitsstunden aller Personen
[verstanden], die im Laufe des Berichtsjahres in der Bibliothek beschiftigt waren, dividiert durch
die Regelarbeitszeit* (hbz 20131, 14). Dazu gehdren Vollzeit- und anteilig Teilzeitstellen sowie nicht
durchgéngig besetzte Stellen, nicht jedoch ehrenamtliche Krifte, gebdudebezogenes Personal oder
Auszubildende (vgl. ebd.).
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Voraussetzungen) in welche Entgeltgruppe fiithren™ regelt (Folter 2011, 326). Als
zentralster Unterschied zur alten Vergiitungsordnung BAT fillt in der neuen Ordnung
die Differenzierung der Aufgaben weg, was bedeutet, dass es fiir Bibliothekarlnnen
des gehobenen Dienstes seitdem keinen weiteren Bewédhrungsaufstieg mehr in eine
héhere Gehaltsstufe gibt (vgl. Folter 2012, 5).> Nach den vorangehenden
Ausfiihrungen zu den beruflichen und personellen Aspekten bibliothekarischer Arbeit
werden im folgenden Kapitel abschliefend die wesentlichen Punkte fiir die Situation

der bibliothekarischen Arbeit und damit der Intervention zusammengefasst.

3.1.3 Zusammenfassung: Bedeutung gegenwiirtiger Entwicklungen fiir die

bibliothekarische Arbeit und das Berufsbild

In den folgenden Ausfiihrungen wird zum Abschluss der personellen Bedingungen die
Bedeutung der Ausbildungs- und Personalsituation fiir die teilnehmenden Offentlichen
BibliothekarInnen dargestellt. Dazu werden zunéchst die Konsequenzen der eingangs
genannten Entwicklungen aufgezeigt und anschlieBend die fiir das gegenwirtige
Berufsbild notwendigen zentralen bibliothekarischen Kompetenzen auch aus

internationaler Perspektive aufgefiihrt.

Mit Blick auf die Ausbildungssituation lésst sich festhalten, dass begriindet durch die
, Verflechtung von Bibliotheken und Informationseinrichtungen (Plassmann et al.
2011, 317) und der Authebung der Spartentrennung in den Ausbildungs- und
Studiengéingen Offentliche Bibliothekarlnnen ausbildungsbedingt iiber ein relativ
geringes Mall an praxis- und zielgruppenorientiertem, piddagogisch-didaktischem
Wissen verfligen (vgl. ebd., 307). Ein wesentliches Ziel der Fortbildung ist daher

dieses Wissensdefizit zu kompensieren.

32 Daneben seien die in den ,, Titigkeitsmerkmalen genannte[n] [...] Ausbildungsgiinge iiberholt* und
die verwendeten Bibliothekstypologien unklar, was auch in den unteren Vergiitungsgruppen der
Fachangestellten zu weitaus geringeren Differenzierungen als im alten Modell und damit zu
»weitere[n] Benachteiligungen* fiir die Fachangestellten im mittleren Dienst fithre (Folter 2011, 5).
Eine detaillierte Auflistung der Nachteile der neuen Entgeltordnung findet sich dazu im Offenen
Brief des Berufsverband Information Bibliothek e.V. (BIB) an ver.di (BIB 2011a). Die Chronologie
der Verhandlungen seit Inkrafttreten des TVSD und TV-L 2005/6 (Tarifvertrag des 6ffentlichen
Dienstes und der Léander) dokumentiert Folter 2010, 99f und eine Erlduterung der
leistungsorientierten Bezahlung aus rechtlicher Sicht gibt Félsch 2009, 191ff.
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Auch die derzeitige Personalsituation Offentlicher Bibliotheken offenbart mit einem
Anteil von 66% Fachpersonal ein Wissensdefizit, hier jedoch insbesondere das ehren-

und nebenamtliche Personal betreffend (vgl. hbz 2013a, 4). Dieses arbeitet meist

., in kleineren Oﬁentlichen Bibliotheken und Schulbibliotheken kommunaler und
kirchlicher Trdger |[...] [und erwirbt seine] praktischen Fertigkeiten zur
Organisation von Bibliotheken durch spezifische Fortbildungskurse und Lehrgdnge
bei  den  Bibliotheksfachstellen  der  Ldnder —und  der  Kirchen*
(Seefeldt/Syré 2011, 69).

Dabei wird in bibliothekarischen Fachdiskursen die Professionalitit der ehrenamtlich

t33

geleisteten Bibliotheksarbeit™ z.T. als

,,grofle Herausforderung [...] [gesehen], [da] ein solches Engagement gerade in
strukturschwachen Gebieten und angesichts hoch verschuldeter kommunaler
Haushalte oft die einzige Moglichkeit ist, iiberhaupt noch ein bibliothekarisches
Angebot zu gewdhrleisten * (Steinhauer 2012, 257).

Eine weitere Herausforderung in diesem Zusammenhang betrifft die Personalsituation
in OPLs (vgl. hierzu auch Kap. 2.2.2.4). Hacker bezeichnet jene BibliothekarInnen als
,Einzelkdmpfer”, die - nur selten von ehrenamtlichem, nicht fachlichem Personal
unterstiitzt - sdmtliche bibliothekarische Aufgaben alleine bewéltigen miissen (vgl.
Hacker 2000, 38). Als letzter relevanter Aspekt der Personalsituation in Offentlichen
Bibliotheken bleibt vor dem Hintergrund der neuen Tarifvertrige und den damit
einhergehenden Einschrinkungen in den Aufstiegsmoglichkeiten festzuhalten, dass
Offentliche BibliothekarInnen iiber ein hohes MaB an intrinsischer Motivation
verfiigen miissen, da ihnen Gehalt und beruflicher Aufstieg nur wenig

Gratifikationspotenzial bietet (vgl. Folter 2012, 5).

Nachdem nun die Bedeutung der Personal- und Ausbildungsstruktur fiir die
bibliothekarische Arbeit deutlich gemacht wurde, soll abschlieBend das gegenwaértige
Berufsbild anhand zentraler Aufgabenfelder Offentlicher Bibliotheken und den dafiir

erforderlichen Kompetenzen, wie sie zum Interventionszeitpunkt vorherrschten,

3 Da das Feld der ehren- und nebenamtlichen Bibliotheksarbeit weit ist und aus Umfang- und
Relevanzgriinden nicht detaillierter behandelt werden kann, werden im Folgenden nur die
Herausforderungen fiir die bibliothekarische Arbeit skizziert, um im Zusammenhang mit der
vorliegenden Forschung die Intention und inhaltliche Ausrichtung der Weiterbildung als Tool auch
fiir anzulernende Krifte zu legitimieren.
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dargestellt werden. Mit den Digitalisierungs- und Vernetzungstendenzen und der
daraus resultierenden Studien- und Ausbildungsreform in Deutschland ging ab den
1990er Jahren eine Diskussion zwischen Bibliothekarlnnen und Dokumentarlnnen
iber das Berufsbild einher, in der nach den Kernaufgaben bibliothekarischer Arbeit
gefragt wurde. Dabei riickten neben den klassischen Aufgaben wie Vermittlung von
Informationskompetenz und kulturelle Uberlieferung auch neue Aufgabenfelder wie
Management, IT-Anwendungen und Pidagogik ins Zentrum.** Als Antwort auf die
Frage nach den Auspridgungen des gegenwirtigen Berufsbilds in der deutschen
Debatte fithrt Umlauf die Ergebnisse einer Studie zur Analyse bibliothekarischer
Stellenanzeigen an, die ergibt, dass alle genannten Bereiche notwendig sind,
wenngleich sie auch in unterschiedlicher Gewichtung gefordert werden (vgl. Umlauf
2012b, 21). Der Blick auf weitere aktuelle Berufsbildformulierungen des BIB (BIB
2011b) oder des Goethe Instituts (Bienert 2011) belegt ebenfalls die Heterogenitét der
Aufgabenfelder. Welche Kompetenzen Bibliothekarlnnen fiir dieses gewandelte

t*3, die eine Zusammenschau

Berufsbild benétigen, zeigt die folgende Ubersich
zentraler internationaler Kompetenzaspekte auflistet. Dabei wird deutlich, dass die
Kompetenzen und ihre zugrunde liegenden Aufgabenfelder sowohl untereinander als
auch im Vergleich mit dem deutschen Berufsbild weitgehend {ibereinstimmen.
Dariiber hinaus bleibt die Bedeutung von ITC-Kompetenzen (Informations- und
Kommunikationstechnologien) und insbesondere eine dazugehdrige Medienaffinitit
festzuhalten, die Partridge et al. als ,,IT appreciation skills* bezeichnen: ,,He or she has

the latest applications on a home PC and is willing to explore and practice after the

workday has finished* (Partridge et al. 2010, 326f).

3% So nennt das erste gemeinsame, sparten- und laufbahniibergreifende Berufsbild von

Wissenschaftlichen und Offentlichen BibliothekarInnen auf allen Qualifikationsebenen ,,Berufsbild
2000%, das von der Bundesvereinigung Deutscher Bibliotheksverbidnde unter Mitarbeit von
Vertretern sdmtlicher bibliothekarischer Professionen formuliert wurde, neben der Bestands- und
Informationsvermittlung, dem Bestandsaufbau und —erwerbung sowie der Erschliefung auch
Werbung und Offentlichkeitsarbeit, Bibliotheksmanagement und EDV sowie Aus- und Fortbildung
als zentrale Bereiche (vgl. BDB 1998, 2fY).

3 Es handelt sich dabei um die Kompetenzdebatte, wie sie zum Forschungs- und
Weiterbildungsdurchfiihrungszeitraum  (2010-2012)  vorherrschend war und wie der
Forschungsstand zum Zeitpunkt der Fortbildungskonzeption entsprach.
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Tabelle 4: Kompetenzen von BibliothekarInnen Offentlicher Bibliotheken aus internationaler
Perspektive

Dénemark Australien
Konrad 2010: Thorauge 2010: Partridge et al. 2010:
Zukiinftige Kompetenzen OB Notwendige Kompetenzen OB | Kompetenzen “Librarian 2.0”
Lemn- & Wissensaneignung & — Lernkompetenz
Anwendungskompetenz anwendung (& IT-Interesses)
Moeta- Kooperations-/ Kooperationstahigkeit mit Kooperations- &
kompe- Netzwerkkompetenz Kollegen/Beteiligten Teamworkkompetenz
tenzen
Kommunikations- &
Kommunikationskompetenz Dialogtahigkeit (bei Kommunikationskompetenz
P unterschiedl. Meinungen & (,,advocate & lobbyist®)
Werten)
. Vermittlungsfahigkeit insb. von
Vermittlungskompetenzen Medienkompetenzen =
Fach-
kompe- [ Marketing-Kompetenzen Marketingfahigkeit -
tenzen
IT-Kompetenzen ICT-Fertigkeiten / IT-Kompetenzen (,,IT-Skills* +
P Medienkompetenz I T-appreciation-skills”)

bibliothekarisches Fachwissen -

Managementfihigkeiten -

Qualitétssicherungskompetenz

Nutzerorientierung

Unternehmerisches Denken /
Geschéftssinn

Offenheit Neues auszuprobieren

Quelle: Eigene Darstellung nach Konrad 2010; Thorauge 2010; Partridge et al. 2010

Im folgenden Kapitel wird die Subjektperspektive vervollstindigt, indem der Blick
weg vom Personal auf die Nutzer gerichtet wird. Dazu werden zentrale Erkenntnisse
aus aktuellen Studien zur Nutzerforschung vorgestellt sowie die konkreten

Zielgruppen néher definiert.



3 Subjektperspektive: MitarbeiterInnen Offentlicher Bibliotheken und

ihre Nutzer 85

3.2 Nutzerseitige Bedingungen: Konkretisierung der bibliothekarischen

Nutzer und Zielgruppen

Die folgenden Ausfiihrungen stellen die wesentlichen Aspekte zu den Nutzerlnnen
Offentlicher Bibliotheken dar, indem mit einem eher deskriptiv orientierten Fokus der
Frage nach dem ,,Wer?*“ der Nutzung nachgegangen wird (fiir die mehr normativ
orientierte Frage nach dem ,,Wie?* der Nutzung und damit der Zielsetzung der
Intervention vgl. Kap. 4.2). Dazu wird zunédchst die zum Forschungszeitraum
vorherrschende Nutzungssituation bibliothekarischer Angebote aufgezeigt (3.2.1) und
schlieBlich der Blick auf diejenigen gerichtet, die keine NutzerInnen Offentlicher
Bibliotheken sind (3.2.2). Vor diesem Hintergrund folgt dann in der abschlieBenden
Zusammenfassung eine Begriindung der auf die im Rahmen der Intervention zu
sensibilisierenden Zielgruppen (3.2.3). Dabei ist terminologisch nicht von ,,Kunden*
die Rede, wie es im Zuge des New Public Management aus marketingstrategischen
Griinden durchaus iiblich ist, stattdessen orientiert sich die Begriffswahl an den
Termini der Medien(nutzungs)forschung, indem in ,,Nutzer“ und ,,Nichtnutzer*

unterschieden wird?.

3.2.1 Aspekte des Potenzials Offentlicher Bibliotheken: Zur Situation der

Nutzer

Die Offentlichen Bibliotheken in Deutschland verfiigen im Erhebungsjahr 2012 gemil
DBS iiber 7.742.000 aktive Nutzer, die hier als ,,Entleiher* bezeichnet werden (vgl.
hbz 2013a, 1). Damit handelt es sich um 9,62% der Gesamtbevolkerung, ,,die im
Berichtsjahr mindestens einmal Medien entliehen haben (hbz 2013f, 3). Wenngleich
es auch zum Interventionszeitpunkt keine direkten gegenwértigen Vergleichsdaten

gibt, zeigt der internationale Vergleich von Bibliotheksstatistiken der Jahre 2001 bis

36 Vgl. hierzu auch Fiihles-Ubach 2012, 228, wonach der Kunden-Begriff 6konomisch betrachtet ein
kostendeckendes Angebot nahelegen wiirde, das Offentliche Bibliotheken faktisch nicht leisten
sowie dbv/Stiftung Lesen 2013, 3, die im Rahmen ihrer Stellungnahme zur Kritik an der
Nichtnutzungsstudie ebenfalls argumentieren, dass Nutzer nicht zwangsldufig eine Dienstleistung
der Bibliothek in Anspruch nehmen miissen. Davon abgesehen scheint der Begriff beispielsweise
im Falle von Schulklassen irrefiihrend, da er eine freiwillige Absicht im Sinne einer intrinsischen
Motivation nahelegt, die bei Schiilerlnnen, die Bibliotheken mit ihren Lehrern besuchen, nicht
zwangsldufig gegeben ist.
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2004 im Rahmen des Projekts LibEcon, dass sich der Anteil registrierter deutscher
Bibliotheksbenutzer im Jahr 2001 mit einem Wert von nur etwa 10% in etwa mit dem
aktuellen Wert deckt (vgl. Fuegi/Jennings 2004, 67). Dariiber hinaus wird deutlich,
dass Deutschland mit seiner Nutzerquote auf dem 33. Platz von insgesamt 36
Vergleichsstaaten rangiert und damit einen der letzten Pldtze einnimmt. Dabei liegen
die Lander mit hohen Bibliotheks- und Bildungsstandards in ihrer aktiven Nutzerquote

erneut vorne:

Tabelle 5: Anteil registrierter Bibliotheksbenutzer an der Bevolkerung im Jahr 2001 (Auszug)

Rang Land Anteil in %

1 Grofbritannien 56

2 Portugal 54

3 Finnland 46

4 Island 41

5 Dénemark 35

6 Estland 31

7 Liechtenstein 30

8 Norwegen 29

14 USA 21
33 Deutschland 10

34 Ruménien 9

35 Luxembourg 8

36 Tiirkei 1

*  Die vorliegenden Daten dienen lediglich als Richtlinie fiir Vergleichszwecke, da es fiir

den Studienzeitpunkt 2010 bis 2012 keine vergleichbaren Daten gibt.

Quelle: Eigene Darstellung nach Fuegi/Jennings 2004, 67
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Ein dhnliches Bild zeigt sich beim Blick auf die jahrlichen Besuche pro Kopf, die nicht
zwangsliufig mit einer Entleihung einhergehen miissen®’. Auch hier liegt Deutschland
mit lediglich 3,64 Besuchen pro Einwohner im Jahr 2001 im Vergleich zu Finnland
mit 12,39, Danemark mit 6,14, Schweden mit 5,34 und GrofBbritannien mit 5,28
Besuchen deutlich zuriick (vgl. Fuegi/Jennings 2004, 68). Das schlechte Abschneiden
deutscher Bibliotheken verstirkt sich beim Blick auf den Wert, den die DBS fiir
Besuche Offentlicher Bibliotheken im Erhebungsjahr 2012 angibt. Hier sind es
lediglich 1,54 Besuche pro Kopf, deren riickldufige Tendenz sich zwar mit der
Digitalisierung und damit einhergehend mit Online-Services und verstirkter Nutzung
des Internets erkldren lésst, nicht jedoch den enormen Abstand zu den anderen Landern
rechtfertigt (vgl. hbz 2013a, 1). Einen weiteren Erkldrungsansatz fiir die grof3e
Differenz zwischen der Marktdurchdringung deutscher Offentlicher Bibliotheken und
der in anderen Lindern liefert Fiihles-Ubach, wonach sich auch die Offnungszeiten
negativ auf die Besuche, insbesondere derer von Berufstitigen, auswirkten (vgl.

Fiihles-Ubach 2012, 237).

Insgesamt wird deutlich, dass in der bibliotheksbezogenen Forschung zumeist
statistische Daten im Vordergrund stehen und gerade in Deutschland die Wirksamkeit
Offentlicher Bibliotheken kaum erhoben wird. Um die Nutzer Offentlicher
Bibliotheken dennoch zu konkretisieren, zeigt der Blick auf die Angebotsseite und die
Zielgruppen Offentlicher Bibliotheken in Bereichen der Lesefdrderung, dass hier
insbesondere Kinder im Vorschulalter (4-6 Jahre, 25,9%) und Grundschulkinder (44%)
am héufigsten angesprochen werden (vgl. Marci-Boehncke/Rose 2012, 190). Dariiber
hinaus werden weniger bestimmte Zielgruppen mit ihrem jeweiligen individuellen
Forderbedarf, als vielmehr lediglich bestimmte Alterskohorten intendiert. Fiir die
tatsdchlichen Nutzer, von denen im Rahmen der Studie 189 Kinder und Jugendliche
befragt wurden, lésst sich festhalten, dass sie ,,eher als risikolose Klientel* angesehen
werden konnen und mit 69,8% iiberwiegend im Alter von 5 bis 12 Jahren sind. Mit
28,6% besitzt nur ein geringer Teil der Nutzer einen Migrationshintergrund und bei

den Schularten sind insbesondere Grundschulen (36%) und Gymnasien (30,2%)

37 Besuche konnen dabei gemiB Definition im DBS-Fragebogen auch nicht eingetragene Benutzer

titigen sowie bereits dann vorliegen, ,,wenn die AuBenriickgabe benutzt wurde oder an
» veranstaltungen, Ausstellungen und Fithrungen® teilgenommen wurde (hbz 2013f).
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vertreten. Mit nur 6,4% Hauptschulen und 1,6% Forderschulen handelt es sich bei den

Nutzern v.a. um ,,die lesewilligen und lesemotivierten Kinder und Jugendliche* (ebd.).

Neben der spezifischen Situation im Falle der kindlichen und jugendlichen Nutzern
lasst sich fiir die Gesamtsituation der Nutzer festhalten, dass (repridsentativen
Umfragen zufolge bereits seit 1996) ,,mit rund 70 Prozent ein GroBteil der Menschen
ab 14 Jahre keine offentliche Stadt- oder Gemeindebibliothek nutzt“ und damit
Offentliche Bibliotheken in Deutschland keinen so etablierten bzw. habitualisierten
Status im alltdglichen Leben einnechmen wie es in anderen Lidndern der Fall ist
(dbv/Stiftung Lesen 2012a, 4)*. Im Folgenden wird daher der Blick auf die

Nichtnutzer gerichtet, um diese néher zu bestimmen.

3.2.2 Aspekte der Nichterreichbarkeit: Zur Situation der Nichtnutzer
Offentlicher Bibliotheken

Aufschluss iiber die Nichtnutzung Offentlicher Bibliotheken geben die beiden
reprasentativen Studien der Stiftung Lesen ,,Lesen in Deutschland 2008 (vgl. Stiftung
Lesen 2009) sowie die Nichtnutzungsstudie ,,Ursachen und Griinde fiir die
Nichtnutzung von Bibliotheken* 2011 (vgl. dbv/Stiftung Lesen 2012a). Waren im Jahr
2008 ganze 81% der reprdsentativ befragten 2552 Jugendlichen und Erwachsenen
Nichtnutzer Offentlicher Bibliotheken, belduft sich der Wert im Jahr 2011 auf 71% der
ebenfalls reprisentativ befragten 1301 14-75 Jahrigen (vgl. dbv/Stiftung Lesen 2012b,
4). Dabei werden hier unter Nichtnutzern Personen verstanden, die in den letzten 12
Monaten oder schon lédnger zuriickliegend keine ,,0ffentliche Stadtbibliothek* bzw.
,»Gemeindebiicherei* ,,besucht haben oder ihre Dienste fiir sich personlich in Anspruch
genommen haben (dbv/Stiftung Lesen 2012a, 10). Der hohere Wert der Nutzer in den
Stiftung-Lesen-Studien (2008 19% und 2011 29%) im Vergleich zu den ,,aktiven

Nutzern® der DBS (9,62% ) erklért sich insofern, als hier nicht zwangsldufig eine

38 Anzumerken bleibt, dass damit in der (reprisentativen) Nutzerforschung eine zentrale Zielgruppe
iibersehen wird — Schiilerinnen und Schiiler unter 14 Jahren. Diese seien ,,laut Bibliotheksstatistik
iiberwiegend zu den Nutzern von &ffentlichen Stadtbibliotheken und Gemeindebiichereien™ zu
zdhlen (dbv/Stiftung Lesen 2012a, 4), dabei ist diese Betrachtungsweise wie die Studie von Marci-
Boehncke/Rose 2012 zeigt zu unterdifferenziert wund machen insofern  weitere
Forschungsanstrengungen (wenngleich nicht reprisentativ, so zumindest qualitativ und
quantifizierend) notwendig.
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Medienentleihung stattfinden muss sowie aufgrund der Altersauswahl nicht die

Gesamtbevolkerung als Referenz dient, wie es bei der DBS der Fall ist.

Im EU-weiten Vergleich im Jahr 2007 zeigt sich erneut, dass Deutschland mit 72%
Nichtnutzern Offentlicher Bibliotheken hinter dem EU-Durchschnitt in Hohe von 65%
und deutlich hinter den Spitzenreitern Finnland (28%), Schweden (30%) und
Dénemark (32%) zuriickliegt (vgl. European Commission 2007, 15). Vor dem
Hintergrund der Prézisierung der Situation jener Nichtnutzer zeigt ein differenzierter
Blick, dass 2011 28% aller Befragten noch nie eine Offentlichen Bibliothek besucht
haben und 41% ehemalige Nutzer sind, deren letzter Besuch mehr als 12 Monate
zuriickliegt (vgl. dbv/Stiftung Lesen 2012b, 4). Im Jahr 2008, als noch keine
Differenzierung zwischen Nicht- und ehemaligen Nutzern vorgenommen wurde,
betrdgt der Wert derer, die noch nie eine Bibliothek genutzt haben, 40% (Beger 2009,
79). Was dies fiir die intendierten bibliothekarischen Zielgruppen der Intervention

bedeutet, soll im folgenden Kapitel abschlieend dargelegt werden.

3.2.3 Zusammenfassung: Nutzertypen und relevante Zielgruppen fiir die

Intervention

Obgleich es ,,den typischen Nutzer [...] nicht [gibt]* und sich die Benutzerschaft
Offentlicher Bibliotheken je nach regionalem Standort und soziodemografischen
Faktoren des Einzugsgebiets unterscheiden kann (vgl. Fiihles-Ubach 2012, 233f),
konnen auf der Grundlage nationaler und internationaler Studien, die Aufschluss iiber
die Marktdurchdringung von Bibliotheken oder zumindest deren Publikum geben, den
Nutzern und Nichtnutzern Offentlicher Bibliotheken bestimmte
Charakterisierungsmerkmale zugeschrieben werden. Wie die folgende Ubersicht zeigt,
sind die Nutzer groftenteils weiblich und verfiigen iiber einen gehobenen

Bildungshintergrund sowie Lese- und Bibliothekssozialisation in der Kindheit:
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Tabelle 6: Merkmale von Nutzern und Nichtnutzern Offentlicher Bibliotheken

Nichtnutzer X
Nutzer ; - Studie
Ehemalige Nutzer Nichtnutzer
dbv/Stiftung Lesen
weiblich maéannlich méannlich 2012b, 13
Grube et al. 2006, 2
14-19 1. & 60-75 1. 60-75 1. dbv/Stiftung Lesen
Kinder & J dlich 20-59 J. Ruhestand 2012b, 13
inder & Jugendliche uhestan Blim 2006, 42
Marci-Boehncke/Rose
5-12 Jahre > 16 Jahre 2012, 190
dbv/Stiftung Lesen
Mittlere Bildung (Dtl.) Hohe Bildung Einfache Bildung 2012b, 13
Hohe Bildung (Dtl.& int.) Griffiths/King. 2008, 13f
Umlauf 2011b
Grundschule HfluPtSChule Marci-Boehncke/Rose
Gymnasium g srizliulle 2012, 190
Realschule ’
hoherer Buchbesitz & geringerer Buchbesitz &
mehr Geld fiir Buch- & weniger Geld fiir Buch- & Grube et al. 2006, 4
Medieneinkauf Medieneinkauf

héufiges Buchlesen

aktiv in der

Biicherkauf im Internet

selten/nie Buchlesen

Geringes Interesse an Biichern

Beger 2009, 81
dbv/Stiftung Lesen

Freizeitgestaltung 2012b, 13
mit Eltern Bibliothek mit Eltern keine Bibliothek | mit Eltern keine Bibliothek dbv/Stiftung Lesen
besucht besucht besucht 2012b, 13
Haushalt mit Kindern Mehrpersonenhaushalt ohne | Single & Mehrpersonen- dbv/Stiftung Lesen

Kinder

haushalt ohne Kinder

2012b, 13

Hoheres @-Einkommen

Niedrigeres Einkommen

Sin/Kim 2008, 211

Liberal-intellektuelles
Milieu & Performer &
Expeditives Milieu

Biirgerliche Mitte &
Traditionsverwurzeltes Milieu

Schade 2011, 407f

Kleinere Orte mit OB &
hohem Anteil an Familien
mit Kindern

Grofistadte m. vielen Fam. m.
Migrationshintergrund

Migrationshintergrund

Fiihles-Ubach 2012, 234

Marci-Boehncke/Rose
2012, 190

Quelle: Eigene Darstellung basierend auf der Recherche nationaler und internationaler Studien
und nach Fiihles-Ubach 2012

Fiir die zu erreichenden Zielgruppen, auf die im Rahmen der Intervention sensibilisiert
werden soll, bedeutet dies, dass es sich hierbei insbesondere um jenes schwer zu
erreichende Publikum der Nichtnutzer handelt. Insofern bilden Jungen, Jugendliche,
Senioren, Schiilerinnen und Schiiler von Haupt-, Férder- und Realschulen sowie

Menschen mit Migrationshintergrund die Kernzielgruppen, die es zu erreichen gilt.

Nachdem nun mit der institutionellen Perspektive bibliothekarischer Arbeit (2) und
der Subjektperspektive (3) in Form der Konkretisierung des Personals (3.1) und der
Nutzer (3.2) die Ausgangslage Offentlicher Bibliotheken in Deutschland dargestellt
wurde, widmet sich das folgende Kapitel der Sachperspektive und damit der

Begriindung der Lerninhalte (4).
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4 Sachperspektive: Begriindung der Lerninhalte

Die nachfolgenden Ausfiihrungen kldren die inhaltliche Ausrichtung der Intervention
mit ihrem Lerngegenstand der Leseforderung. Dazu wird der Zusammenhang
zwischen der zentralen Bildungsforderung nach Leseforderung (4.1) und dem Beitrag
von Bibliotheken sowie seine theoretische Fundierung im Rahmen des Public-Value-
Konzepts von Mark H. Moore und des Good-Educational-Governance-Ansatzes zur
kooperativen Bildungsverantwortung von Gerhard Kruip (4.2) aufgezeigt. Das Kapitel
schlieft auf der Grundlage aktueller Forschungsergebnisse mit dem Beitrag von
Bibliotheken zur institutioneniibergreifenden Leseforderung und begriindet damit die

inhaltliche Zielsetzung der Intervention (4.3)%.

4.1 Leseseitige Bedingungen: Leseforderung als gesellschaftliche Aufgabe

Um die Bedeutung von Leseforderung als gesamtgesellschaftliche Aufgabe deutlich
zu machen, wird zunédchst in deskriptiver Hinsicht empirisch begriindet die
Ausgangslage und deren Notwendigkeit dargestellt (4.1.1) und im Anschluss daran aus
normativer Perspektive das Verstindnis von Leseforderung im Kontext der

vorliegenden Intervention erldutert (4.1.2).

4.1.1 Deskriptive Aspekte: Ausgangslage und Notwendigkeit von

Leseforderung

Dass die Féahigkeit zu lesen trotz oder gerade wegen der zunehmenden Digitalisierung
unabdingbar fiir die Partizipation am gesellschaftlichen, politischen, kulturellen und
sozialen Leben ist und damit die Voraussetzung fiir die demokratische Teilhabe
darstellt, ist unbestritten. Insofern gilt Leseforderung als eine ,,wichtige
gesellschaftspolitische Aufgabe, die einer besonderen Pflege und Forderung bedarf™
(vgl. Baer et al. 2006, 447). Doch obwohl sie seit dem PISA-Schock 2001 zu einer der
populérsten Bildungsaufgaben zihlt und mittlerweile bereits seit iiber einem Jahrzehnt
Leseforderanstrengungen und -lobbyarbeit betrieben werden, liegt die Lesekompetenz

deutscher Jugendlicher trotz eines konstatierten Aufwirtstrends tliber die sechs

3 Fiir die Begriindung der methodischen und didaktischen Zielsetzungen der Fortbildung vgl. Kap. 6.
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Erhebungen der PISA-Studien zwischen 2000 und 2012 nur knapp iiber dem OECD-
Durchschnitt. Die folgende Ubersicht zeigt die Lesekompetenzwerte deutscher
Jugendlicher im Vergleich zum OECD-Durchschnitt. Da das vorliegende
Evaluationsprojekt im Jahr 2010 entwickelt und von 2011 bis 2012 durchgefiihrt

wurde, beziehen sich die weiteren Ausfiihrungen auf den Forschungsstand 2010:

Tabelle 7: Lesekompetenzwerte PISA Deutschland im Vergleich zum OECD-Durchschnitt

Deutschland 484 491 495 497 508

® OECD 500 494 492 493 496

Naumann et | OECD
al. (2010), (2013),
35 188f

Artelt et al. | Prenzel et al. | Prenzel et al.

Quelle (2001), 13 (2004), 10 (2007), 14

Der Vergleich der Werte iiber die Erhebungszeitraume zwischen 2000 und 2012
hinweg zeigt, dass Deutschland zwar seit 2006 das OECD-Durchschnittsniveau
erreicht, allerdings bleiben nach wie vor grof3e, sozial bedingte Leistungsunterschiede
zwischen guten und schwachen Lesern (vgl. Ehmke/Jude 2010, 231). Gerade der
Anteil an schwachen und sehr schwachen Lesern, die die unterste Lesekompetenzstufe
nicht oder gerade erreichen, ist auch im Jahr 2009 mit 18,5% ,,immer noch
substantiell” und es muss ,,davon ausgegangen werden, dass sie nur unzureichend auf
eine Ausbildungs- und Berufslaufbahn in der Wissensgesellschaft vorbereitet sind*

(Naumann et al. 2010, 63; vgl. hierzu auch Pieper 2005, 5).

Den von PISA geprigten Begriff jener ,Risikogruppe™?® (Artelt et al. 2001, 16)

bestitigen auch andere internationale Leseleistungsstudien, wie die folgende Ubersicht

40" Die Verwendung des Begriffes ,,RisikoschiilerInnen* oder ,,Risikogruppe* im Zusammenhang mit
Faktoren fiir eine schwache Lesekompetenz ist hier wie im Folgenden als definierter Begriff der
empirischen Schulforschung in Anlehnung an die in der Leseforschung vertretene Meinung nicht
stigmatisierend  gemeint und  dient lediglich der  Vermeidung  umsténdlicher
Alternativformulierungen wie ,,Schiilerlnnen mit ungiinstigen Prognosen fiir ihre weitere
Schullaufbahn® 0.4. (vgl. Demmer 2008, 17ff).
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zum Anteil von Schiilerinnen und Schiilern mit schwachen und sehr schwachen
Lesekompetenzniveaus in Deutschland zeigt:

Tabelle 8: Ubersicht internationaler Leseleistungsstudien: Anteil schwacher und sehr schwacher
Leser in Deutschland

. 2000/ | 2003/
Studie | Merkmale 2001 | 2004 2006 | 2009 Bedeutung
o Stufe Ia = schwache
Leser
Stufe Ib = sehr schwache
° 9./10.. Kl.. Leser (S. 619)
e Anteil d.
e nur sehr basale
S/S unter
Leseanforderungen unter
PISA Stufe Ia
22,6% | 22,3% | 20,1% | 18,5% oder auf Kompetenzstufe
und auf'Ia
Ia (S. 63)
—>unterste 2 . .
von ins e nur unzureichend auf eine
6 St fef‘ Ausbildungs- und
Berufslaufbahn in der
Wissensgesellschaft
vorbereitet (ebd.)
e 4 KI.
e Anteil d.
S/S auf
+11 =
IGLU Stufe I u. 16.9% | - 13.2% | - ° St.u.fe I+1I
II Risikogruppe (S. 12)
- unterste 2
von insg.
5 Stufen
e 9 KI.
o Al e unter Niveau A =
SIS WL Beherrschen der einfachen
DESI Niveau A | - 4,0% | - = .
PN Informationsentnahme nur
Hnterstes zum Teil (S. 65)
von insg.
5 Niveaus

Quelle: Eigene Darstellung nach Naumann et al. 2010 (PISA), Bos et al. 2007 (IGLU) und
Gailberger/Willenberg 2008 (DESI)

Obwohl die Studien die Leseleistung der Schiilerlnnen in unterschiedlichen

Klassenstufen testen und teils andere Stufeneinteilungen des jeweils zugrunde
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liegenden Lesekompetenzmodells*! anlegen, konnen die bei PISA nachgewiesenen
Risikofaktoren, die eine schlechte Lesekompetenz begiinstigen, in Form des
Geschlechtsfaktors Jungen, Schiilerinnen und Schiiler von Haupt- und Forderschulen
sowie des Faktors Migrationshintergrund auch iiber viele andere Studien hinweg
belegt werden (vgl. Knobloch 2008, 40f; Diefenbach 2011, 140; Quenzel/Hurrelmann
2010, 14; Bos et al. 2007, 14ff). Es zeigt sich, dass die Risikogruppe oftmals aus
bildungsfernen Elternhdusern mit geringem soziodkonomischem Status entstammt
(vgl. Ehmke/Jude 2010, 249) und {iber ein geringes Mall an Motivation Biicher zu
lesen sowie entsprechend geringe Leseerfahrung verfiigt (vgl. Richter/Plath 2002, 41).

Dariiber hinaus ist nicht nur bei den Schiilerlnnen mit schwacher Lesekompetenz eine
hohe Nutzung elektronischer Unterhaltungsmedien zu konstatieren, weshalb die
Mediengewohnheiten der Kinder und Jugendlichen und damit das Lesen im
Medienkontext mit in den Blick genommen werden miissen, wie es beispielsweise die
Kinder- und Jugendmedienstudien des Medienpadagogischen Forschungsverbunds
Siidwest (mpfs) tun*2. In den Erhebungen wird deutlich, dass Kinder wie Jugendliche
in medial nahezu voll ausgestatteten Haushalten aufwachsen. So verfligen 100% der
Jugendlichen iiber Handy in der Familie, 99% iiber Computer oder Laptop, 98%
besitzen Internetzugang, 94% ein Smartphone und ein Anstieg an Tablets ist mit 48%
im Vergleich zu 36% im Vorjahr ebenfalls zu konstatieren (mpfs 2014, 6). Von den
Haushalten mit Kindern haben 98% einen Internetzugang und besitzen ein Handy oder
Smartphone und 97% einen Computer oder Laptop (mpfs 2015, 8). Auch andere
Studien belegen, dass ,,Medienwelten und Medienerfahrungen [...] zur Wirklichkeit

heutiger Jugendlicher und Kinder* (Barthelmes/Sander 2001, 16) gehoren und deren

4L Alle genannten Studien basieren auf dem kognitionspsychologischen Reading-Literacy-Konzept
(vgl. fiir PISA Naumann et al. 2010, 24{f; fiir IGLU Bos et al. 2007, 3 und flir DESI Gailberger/
Willenberg 2008, 60ff). Fiir eine Gegeniiberstellung mit dem zweiten zentralen
Lesekompetenzmodell der Lesesozialisationsforschung vgl. Hurrelmann 2007, 21ff.

4 Die KIM-Studie (,,Kinder + Medien, Computer + Internet*) gibt im zweijihrigen Rhythmus
Aufschluss liber das Medienhandeln von 6- bis 13-Jéhrigen, wihrend die JIM-Studie (,,Jugend,
Information (Multi-)Media®) den Umgang mit Medien und Information der 12- bis 19-Jahrigen
jéhrlich untersucht.
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Lesehandlungen bzw. Medienaneignung medienkonvergent® ablaufen (vgl.

Wagner/Theunert 2006, 13fY).

Deutlich wird aber auch, dass in der Priorisierung nicht die Medien, sondern die
Freunde den hoheren Stellenwert einnehmen (vgl. Barthelmes/Sander 2001, 288) und
die Peergruppe ihnen auch mehr als beispielsweise die Familie oder gar die Lehrer als
Gesprichspartner liber Medien dient (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2007a, 117;
Bonfadelli 2008, 144; Barthelmes/Sander 2001, 15). Damit sind neben
Bildungseinrichtungen und den Medien selbst auch die Freunde wichtige
Sozialisationsinstanzen (vgl. Aufenanger 2004, 6; Rosebrock 2004, 252;
Barthelmes/Sander 2001, 296). Es ldsst sich sogar ein Einfluss der Lesehaltungen und
Lesepréiferenzen der Peergruppe auf die Lesemotivation konstatieren, weshalb den
Freunden somit eine zentrale Rolle in der Lese- und Mediensozialisation zukommt

(vgl. Philipp 2008, 128).

Dass die Medien aus technischer Sicht bei der Rezeption eine eher sekundire Rolle
spielen, belegt tiiber die Erkenntnis ,erst die Freunde, dann die Medien*
(Barthelmes/Sander 2001, 288) hinaus auch die Ravensburger Jugendmedien Studie
»Jugend - Werte - Medien®, wonach bei den kindlichen und jugendlichen medialen
Priaferenzen erst ,,die Themen, dann die Medien kommen und damit ,nicht eine
mediale Technik, sondern ein inhaltliches Angebot [...] das Medium attraktiv macht
(Marci-Boehncke/Rath 2009a, 24). Dabei werden sowohl bei den medialen als auch
bei den inhaltlichen Vorlieben geschlechtsspezifische Unterschiede deutlich. So zeigt
der Blick auf die Medienpriferenzen, dass Biicher bei Médchen an vierter Stelle
stehen, wéhrend sie bei den Jungen mit Rang acht auf dem vorletzten Platz rangieren,
ganz oben stehen bei ihnen PC- und Konsolenspiele (Marci-Boehncke/Rath 2007a,
26). Das bedeutet jedoch nicht, dass Jungen iiberhaupt nicht lesen, sie nutzen lediglich
andere Formate*!, wie beispielsweise Fan-Blogs, Chats, Foren oder Emails und
durchaus auch Printprodukte wie PC-Spielanleitungen oder Leichtlesemedien wie

Zeitschriften, Zeitungen und Comics (vgl. Marci-Boehncke 2007b, 6; Marci-

43 Vagl. fiir eine weitere Definition von Medienkonvergenz auch Jenkins 2006, 6f, der in einer weiten

Fassung des Begriffs neben den rezeptiven Aspekten der Informationsbeschaffung iiber die
verschiedenen medialen Erscheinungsformen hinweg auch die Produzentenseite in den Blick nimmt.

4 Vgl. hierzu auch: KMK-Projekt Pro Lesen (Marci-Boehncke 2009a), Lesen in Deutschland 2008
(Stiftung Lesen 2009) sowie die Erfurter Lesestudie (Richter/Plath 2007).
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Boehncke/Rath 2009b, 32ff; Marci-Boehncke 2009a, 59). Dariiber hinaus macht der
Blick auf die priferierten Inhalte deutlich, dass Méadchen eher kommunikativ-soziale
Interessen haben, wéhrend bei Jungen eher ,action”- und wettbewerbsorientierte
Inhalte das Medienhandeln bestimmen (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2009a, 25) und
entsprechend Genres wie Krimis, Fantasy- und Abenteuerliteratur oder auch Comics

praferiert werden (vgl. Marci-Boehncke 2005a, 6; Richter/Plath 2007, 64f%).

Da Texte dieser Genres in didaktischen Kontexten jedoch meist ausgeblendet werden
(vgl. Ehlers 2003, 53ff) und der Studie von Richter/Plath zufolge somit eine
Diskrepanz zwischen ,,kindlichen Interessen und schulischem Angebot* (Richter/Plath
2007, 76) besteht, ist es nicht verwunderlich, dass die Begeisterung fiir den
Deutschunterricht bei Zweit- bis Viertkldsslern kontinuierlich sinkt und lediglich ein
Drittel der Jungen zum Ende der Grundschulzeit noch Spall am Deutschunterricht und
damit am Lesen hat (vgl. ebd., 75). Als Grund fiir den Einbruch der Lesemotivation,
den die Lesesozialisationsforschung auch als Lesekrise bzw. Krise des
Schriftspracherwerbs bezeichnet (vgl. Garbe 2009, 29f), wird die Diskrepanz
zwischen den ausgeprigten narrativ-literarischen Interessen der Grundschiilerlnnen
und ihren tatsdchlichen technischen Fertigkeiten im Rahmen der Lesekompetenz
angegeben. Im weiteren Verlauf der Lesesozialisation wird dabei im Pubertétsalter ein
zweiter Einbruch der Lesemotivation sichtbar, in welcher die Schiilerinnen und
Schiiler wegen der pubertitsbedingten Interessensverschiebung der im Unterricht
behandelten  Lesestoffe und ihren  Freizeitinteressen  ebenfalls  einen
Motivationseinbruch und damit ihre zweite Lesekrise erfahren, wie in der folgenden

Abbildung zum idealtypischen Verlauf einer Lesebiografie deutlich wird:
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Abbildung 4: Idealtypischer Verlauf einer Lesebiografie

Idealtypischer Verlauf einer Lesebiografie

Gefiihlslesen

. T . . Konzeptlesen
ca. 16/17 Wiedereinstieg ins Differenzierung der Leschaltung und f P
Jahre Lesen Leseinteressen dsthetisches Lesen
abca. 12 ,Literarische Diskrepanz zwischen Schul- und Freizeitlektiire, " Ty
Jahre Pubertat* nteressenverschiebung SCsaus
ca. 9 Kindliche Intensive Lektiire altersangemessener
Jahre Viellesephase Kinderliteratur; hohe Ubereinstimmung zwischen

Schul- und Freizeitlektiire

Schere zwischen literarischen Interessen und " 1/3 steiat aus
technischen® Lesefertigkeiten =

ca. 6 Jahre , Krise des Schrift-

‘M Spracherwerbs*

artungen an Texte, entwickeltes Sprachbewusstsein

abca. 1 Paraliterarische Umgang mit konzeptioneller Schriftlichkeit:
Jahr Erfahrungen Vorlesen, Sprachspiele, Horkassetten etc.
-> Erwerb literarischer Rezeptionskompetenzen

Quelle: Eigene Darstellung nach Pieper et al. (2005, 65ff)

4.1.2 Normative Aspekte: Verstindnis von Leseforderung im Kontext der

Intervention

Nachdem nun gerade mit Blick auf die Risikoschiilerlnnen die Notwendigkeit von
Leseforderung zur Verbesserung der Leseleistungen deutlich wurde, wird nachfolgend
auf der Grundlage der zentralen Ergebnisse der empirischen Leseforschung das
Verstédndnis von Leseforderung im vorliegenden Kontext skizziert. So lassen sich als
Fazit aus der Leseforschung folgende Aspekte als Ausgangsbedingung fiir das

Leseforderverstiandnis festhalten:

Jungen und ménnliche Jugendliche lesen weniger haufig als Méddchen und haben eine
geringere Lesekompetenz. Ferner gibt es einen Zusammenhang zwischen dem Grad
der formalen Bildung und der Hohe der Lesemotivation, der wiederum aufgrund des
Zusammenhangs zwischen dem Bildungsabschluss der Eltern und jenem der Kinder
zur Folge haben kann, dass ,,eine geringe Lesemotivation generationsiibergreifend
sozial vererbt wird®“ (Hummelsberger 2008, 168). Aus unterschiedlichen Griinden
erreichen jedoch viele schulische Leseforderanstrengungen genau diese
Risikogruppen nicht. So manifestieren sich beispielsweise inhaltliche Griinde darin,

dass sich die Genres, die im Unterricht behandelt werden, nidmlich primér
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problemorientierte Kinder- und Jugendliteratur, nicht mit den Abenteuer- und
wettbewerbsorientierten Interessen insbesondere (aber nicht nur) der Jungen und
minnlichen Jugendlichen decken, die Abenteuer-, Helden-, Fantasy- oder
Tiergeschichten bevorzugen (vgl. Marci-Boehncke 2005a, 9; Richter/Plath 2007,
64)".

Neben den inhaltlichen Ursachen konnen dariiber hinaus auch methodische Griinde
ausgemacht  werden, weshalb Risikoschiilerlnnen =~ mit  bestehenden
Leseforderanstrengungen nicht erreicht werden. Haufig mangels medientechnischer
Kenntnis werden Lehrkrifte den technisch-medialen Interessen insofern nicht gerecht,
als insbesondere Jungen ein (zunichst) mehr an technischer Innovation orientiertes als
ein inhaltliches Interesse an Medien haben (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2007a, 24). Die
Praxis hingegen zeigt, dass ,,[d]igitale Medien [...] im Deutschunterricht kaum
statt[finden]* (Schlobinski/Siever 2012, 86). Als héaufigsten Grund nennt die Studie
die Tatsache, dass den Lehrkriaften die intrinsische Motivation fehlt und stattdessen
lediglich das geleistet wird, was der Lehrplan fordert (vgl. ebd.). Da jedoch die
Beliebtheit von Bilichern gerade im Bildungsgefille stark abnimmt und die
Attraktivitét digitaler Medien steigt, muss bei Leseforderanstrengungen der Tatsache
Rechnung getragen werden, dass Leseaktivititen ,,im Medienkontext und nicht im
Gegensatz zur Mediennutzung* erfolgen und somit ,,genau genommen [...] Lesen eine

Mediennutzung wie Fernsehen und PC-Spielen auch* ist (Marci-Boehncke 2005b, 37).

Vor diesem Hintergrund 14sst sich als Konsequenz fiir das vorliegende Verstindnis von
Leseforderung festhalten, dass eine ,.kompensatorische ausschlieBliche Buchtext-
Leseerziehung [...] nicht an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler an[kniipft]
und [...] somit nur geringe Gratifikation* bietet, weshalb ein ,,breiter Medieneinsatz
[als] sinnvoll und padagogisch wiinschenswert™ erachtet wird (Marci-Boehncke 2013).
Das Konzept von Leseforderung, das der Intervention damit zugrunde liegt, fokussiert
nicht ausschlielich die Verbesserung der technischen Lesekompetenz im
kognitionspsychologischen Sinne, wie es bei PISA, IGLU und anderen

Leseleistungsstudien der Fall ist, sondern nimmt im Sinne der kulturwissenschaftlich

4 Fiir entwicklungspsychologische und personale Griinde, beispielsweise die Rolle weiblicher
Lesevorbilder und die bildungspolitische Fokussierung auf Méadchen in didaktischen Kontexten vgl.
Marci-Boehncke 2005a, 6ff.
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orientierten Lesesozialisationsforschung auch die subjektiven und sozialen Aspekte
des Lesens in den Blick, ,,die auf individuell-biografischer Ebene zur Entwicklung der
Féhigkeit, Motivation und Praxis fiihren, geschriebene Sprache im Medienangebot zu
rezipieren (Rosebrock 2006, S. 443). Die Forderung des kognitiven
Textverstdndnisses wird dabei um die Dimensionen der Motivation und emotionalen
Beteiligung bei der Lektiire sowie der Reflexion und Anschlusskommunikation
ergdnzt, um durch die ,,Schaffung reichhaltiger, motivierender Lesesituationen [...]
positive [...] Erfahrungen mit einer altersgemifen Lesepraxis® zu ermdglichen
(Hurrelmann 2007, 26). Dazu werden neben den klassischen Sozialisationsinstanzen
der Bildungsinstitutionen wie Kindertagesstétten und Schulen auch die weiteren an der
Lese- und Mediensozialisation beteiligten Instanzen der Familie und insbesondere
auch der Peer Group beriicksichtigt, die die Lesekompetenz und damit auch die
Lesemotivation beeinflussen (vgl. Groeben/Hurrelmann 2004, 455ff). Nicht zuletzt
werden 1im vorliegenden Leseforderverstindnis auch Medien selbst als
Sozialisationsinstanz verstanden (vgl. Barthelmes/Sander 2001, 297), weshalb diese
neben motivational-inhaltlichen und anschlusskommunikativen Aspekten sowie der
gezielten Ansprache von Risikoschiilerlnnen eine wesentliche Rolle spielen, wie die
folgenden Erlauterungen dieser zentralen Merkmale einer an Lese- und

Mediensozialisation orientierten Leseforderung zeigen:

4.1.2.1 Beriicksichtigung von Medien und dem erweiterten Textbegriff

In Anlehnung an einen semiotisch-zeichentheoretischen Medienbegriff (vgl.
Bonfadelli 2002, 12) werden Medien im vorliegenden Leseforderkonzept nicht als
bloBe Technik*®, sondern als Symbolsysteme verstanden, die eine Rezeptionsleistung
erfordern und somit Biicher ebenso wie beispielsweise das Fernsehen oder das Internet

umfassen. Damit gehort zum Ziel der mit der Fortbildung intendierten

46 Vgl. hierzu die mehr auf technische Aspekte abzielende Medientypologie nach Beth/Pross, die
Medien als Kommunikationsmittel definiert und abhéngig von ihren Produktions-, Distributions-
und Rezeptionsbedingungen in primére (keinerlei Technik notwendig, beispielsweise menschliche
Kommunikation), sekundére (Technik zur Produktion notwendig, beispiclsweise Biicher) und
tertidre Medien (Technik bei Produktion und Rezeption notwendig, beispielsweise TV; CD, DVD)
unterscheidet (vgl. Beth/Pross 1976, 109ff). Digitale Medien, bei denen die Produktions- und
Rezeptionsrolle beispielsweise im Falle von interaktiven Web 2.0-Angeboten vermischt wird und
somit beide Kommunikationsrichtungen moglich sind, zdhlen in Erweiterung der Typologie von
Pross zu den quartéren Medien.
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Lesekompetenzforderung auch die Forderung der Medienkompetenz im intermedialen

Sinne (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2007b, 11).

Als Grundlage fiir das Verstindnis dient dabei das Medienkompetenzmodell von
Baacke mit den Dimensionen Medienkritik, Medienkunde, Mediennutzung und
Mediengestaltung (vgl. Baacke 1997, 98), dem neben weiteren Ausdifferenzierungen
wie beispielsweise dem Modell von Tulodziecki mit den Dimensionen Auswéhlen und
Nutzen von Medienangeboten, Gestalten und Verbreiten eigener Medienbeitrége,
Verstehen und Bewerten von Mediengestaltungen, Erkennen und Aufarbeiten von
Medieneinfliissen, Durchschauen und Beurteilen von Bedingungen der
Medienproduktion und Medienverbreitung (vgl. Tulodziecki 2007, 28ff) wegen seinen
reduzierteren, kompakteren Dimensionen und weniger komplexen Darstellung der
Vorzug gegeben wird. Die folgende Abbildung zeigt die beiden Dimensionen der

Vermittlung und Zielorientierung und ihre zugeordneten Kompetenzbereiche:

Abbildung 5: Dimensionen und Operationalisierung von Medienkompetenz nach Baacke (1997)

Medienkompetenz -
Vermittlung Zielorientierung
Medien Kritik Medien Kunde Medien Nutzung Medien Gestaltung
1) analytisch 1) informativ 1) rezeptiv, 1) innovativ
2) reflexiv 2) instrumentell- anwenden 2) kreativ
3) ethisch qualifikatorisch 2) interaktiv,
anbieten
3) ethisch

Quelle: Eigene Darstellung nach Baacke 1997, 98

Baacke unterscheidet dabei die Medienkunde und Medienkritik als Dimensionen der
Vermittlung sowie die Mediennutzung und Mediengestaltung als Dimensionen der
Zielorientierung, wobei Mediennutzung nicht nur als rezeptiv-anwendender Umgang
mit Medien verstanden werden darf, sondern vor dem Hintergrund des Web 2.0 auch
die interaktiv-anbietende Komponente umfasst. Wihrend zur Medienkunde die
Kenntnis von Produktionsbedingungen und medientechnischen Abldufe gezihlt wird

wie beispielsweise das Wissen {iber die Funktionsweise eines Gerits, bedeutet die
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kompetente Mediennutzung, Medien aktiv sowie zielgerichtet bzw. zweckgebunden
auszuwahlen und einzusetzen sowie technisch deren Umgang zu beherrschen. Darauf
aufbauend und daran ankniipfend meint die vom Anforderungsniveau
anspruchsvollere Mediengestaltung die kreative Produktion von Medieninhalten oder
die innovative Erstellung von Produkten unter Verwendung von Medien. In weniger
produktiver und mehr reflexiver Hinsicht bedeutet schlieBlich die Medienkritik,
Medien in ihrer Struktur, Wirkung und Gestaltung erkennen und durchschauen zu
konnen sowie mediale Angebote, Inhalte und Techniken in ethisch-kritischer
Perspektive reflektieren und bewerten zu konnen (vgl. Baacke 1997, 98f). Das schlief3t
nicht nur die Urteilskompetenz in Bezug auf die reine Bewertung von
Medienprodukten und -angeboten, sondern auch die Kompetenz zur Selbstreflexion,
also die Fahigkeit die eigene Mediennutzungsweise zu reflektieren, ein (vgl.

Six/Gimmler 2007, S. 27).

Konkret bedeutet dies mit Blick auf die im Rahmen der Fortbildung intendierte
Leseforderpraxis, dass im vorliegenden Verstindnis die kulturpessimistische
Annahme, mediale Ablenkung behindere die erfolgreiche Entwicklung von
Lesekompetenz, mangels empirischer Belegbarkeit abgelehnt wird (vgl.
Groeben/Hurrelmann 2004, 446) wund stattdessen ,durch ein sinnvolles
Nebeneinander* (Baer et al. 2006, 456) digitale Medien gleichermal3en wie Biicher zur
Leseforderung genutzt werden (vgl. Marci-Boehncke et al. 2009, 152). Entgegen jenen
kulturkritischen Tendenzen der ,,Medienmoralisierung (Kerlen 2004, 31) wird im
zugrundeliegenden Leseforderkonzept die konvergente Mediennutzung von Kindern
und Jugendlichen in Form des medientibergreifenden Lesens préferierter Inhalte im
Medienverbund (vgl. Wagner/Theunert 2006, 13) genutzt, anstatt dagegen
vorzugehen. Dazu werden auf der Grundlage eines erweiterten Textbegriffs, der ,,alle
kommunikativen AufBerungen [...] [umfasst], gleichgiiltig, ob sie sprachlicher oder
nicht-sprachlicher Art sind®, (Kallmeyer et al. 1974, 45) nicht nur Schrifttexte, sondern
auch andere Trager von Text, beispielsweise auch Filme oder andere, nicht schriftlich
fixierte Medien zum Lesen als Rezeptionstitigkeit und damit als mediales
Nutzungsverhalten gezédhlt. Der Tatsache Rechnung tragend, dass sich nicht nur die
Produktion, sondern aufgrund von Hypertextstrukturen und vermehrt bildhaften

Zeichensystemen im Zuge des Web 2.0 auch die Rezeption von Texten verdndert hat
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(vgl. Schlobinski 2012, 94), werden Medien im vorliegenden Verstindnis als
alternative Textformen verstanden, die flir die Leseférderung nutzbar gemacht werden

konnen (vgl. Marci-Boehncke/Hellenschmidt 2012a, 277).

Das mediale Spektrum der didaktischen Moglichkeiten umfasst dabei die gesamte
Breite des Medienverbunds und reicht von Filmen, TV-Serien, Horbiichern, PC- oder
Konsolenspielen bis hin zu Fanmagazinen und dem ,Hybridmedium Handy*
(Hellenschmidt 2009, 101ff). Neben der Vielfalt der medialen Erscheinungsformen der
Lesestoffe selbst kann auch die Anschlusshandlung medieniibergreifend gestaltet
werden. So erlauben gerade digitale Medien vielerlei neue Lese- und
Textbearbeitungsmodi zum Umgang mit Literatur. Medienintegrierende
Leseforderszenarien konnen beispielsweise Leseblogs zur gelesenen Kinder-/
Jugendliteratur, das Schreiben und Besprechen von Fanfiction oder kooperative
Verfahren wie das Verfassen von Wikis sein (vgl. Marci-Boehncke 2013). Selbst
klassische Buchbesprechungen werden im vorliegenden Leseforderkonzept zu
interessensorientierten Anschlusshandlungen, indem - von Serafini/Youngs 2013 als
,»Reading Workshop 2.0 bezeichnet - webbasierte Diskussionsplattformen genutzt
werden konnen, selbst verfasste Buchkritiken zu teilen und die Rezensionen damit
kommentier- und insbesondere diskutierbar zu machen (vgl. Serafini/Youngs 2013,
401). Diese produktiven Anschlusshandlungen der digitalen Buchbesprechungen, aber
auch die an Lesetagebiichern orientierten Leseblogs bieten insofern nicht nur die
Moglichkeit integrativ Lese- und Schreibprozesse miteinander zu verbinden, der
Erwerb von Lese- und Schreibkompetenzen wird dariiber hinaus an
Freizeithandlungen angekniipft (vgl. Lacina/Griffith 2012, 317). Entsprechend hat das
zugrundeliegende medienintegrierende Leseforderverstindnis den Vorteil, das mediale
freizeitliche Nutzungsverhalten mit dem Lesekompetenzerwerb zu verbinden und
damit interessensorientiert zu gestalten: ,,Blogs connect the literacies of the home to
school” (ebd., 317). Gerade mit Blick auf den Medienalltag Heranwachsender bedeutet
dies flir das medienintegrierende Leseforderkonzept: ,, As the digital worlds students
inhabit outside of school expand, so too should the digital resources and environments

within schools expand” (Serafini/Youngs 2013, 404).
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4.1.2.2 Beriicksichtigung motivationaler Aspekte und Inhalte

Neben der Integration von Medien zeichnet das vorliegende Verstindnis von
Leseforderung als zweiten wichtigen Aspekt die Orientierung an den inhaltlichen
Interessen von Kindern und Jugendlichen aus. Mit gender- und leistungsgerechter
Text- und Medienauswahl wird der Dimension der Motivation und emotionalen
Beteiligung bei der Lektiire Rechnung getragen. Mit dem Ziel mehr Lesebereitschaft
durch die Bedienung der Interessen zu erreichen werden idealiter sowohl die

thematischen als auch die textsortenspezifischen Praferenzen beriicksichtigt.

In Bezug auf die thematische Interessensorientierung bedeutet dies, dass gerade die
action-, abenteuer- und wettbewerbsorientierten Vorlieben der Risikogruppe Jungen
beispielsweise mit Helden-, Fantasy-, Abenteuer- oder auch Tiergeschichten bedient
werden konnen (vgl. Marci-Boehncke 2005a, 9; Richter/Plath 2007, 64). Das heil3t
jedoch nicht, dass Leseforderung wie sie hier intendiert wird, ausschlieBlich die
gender-ménnlichen Priferenzen ,,platt zu reproduzieren braucht, vielmehr soll sie
sich ,, der Frage stellen [...], was genau diese Prdferenz bedingt [...] [und] was die
wiinschenswerte Seite dieser Prdferenzen darstellen und stark machen kann‘ (Marci-
Boehncke 2005a, 9). Damit beriicksichtigt das gender- und literacy-mainstreaming-
orientierte Verstindnis von Leseforderung (vgl. ebd.) entsprechend auch die
Schnittmengen der Interessen von Méidchen und Jungen, beispielsweise durch
Abenteuergeschichten, dem ,eindeutige[n] Favorit[en]* auf die Frage nach den
Lieblingsbiichern und -geschichten (Richter/Plath 2007, 65) oder durch Texte, ,,die
tiber bestimmte Dinge informieren® oder ,,in denen es um Fernsehsendungen oder
Fernsehfilme geht* (ebd., 64), die allesamt bei beiden Geschlechtern gleichermal3en

hohe Werte erzielen.

In Bezug auf die Textsortenauswahl im vorliegenden Verstindnis bedeutet dies
entsprechend, dass nicht nur kinder- und jugendliterarische Ganzschriften, sondern
auch Leichtlesemedien wie die bei beiden Geschlechtern beliebten Comics,
Zeitschriften und Bildergeschichten (vgl. Richter/Plath 2007, 43) oder auch die
ebenfalls gleichermaBlen beliebten informativen Texte (vgl. ebd., 64) zur
Leseforderung genutzt werden. Ebenso kann die Lektiire von (ldngeren) Ganzschriften

unterstiitzt werden durch Film- oder Horbuchsequenzen. Sowohl bei der inhaltlichen
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als auch textsortenspezifischen Auswahl der Lesestoffe ist dabei immer die Alters-,

Leistungs- und Interessensangemessenheit sowie Zielgruppenorientierung zentral.

4.1.2.3 Beriicksichtigung von Anschlusskommunikation

Als dritten zentralen Aspekt kennzeichnet das vorliegende Konzept von Leseforderung
die fiir die hierarchiehohen kognitiven Verstehensleistungen der Lesekompetenz so
wichtige Anschlusskommunikation (vgl. Hurrelmann 2007, 24). Das Sprechen iiber
Gelesenes dient dabei nicht nur dem naheliegenden interpretativen oder reflexiven
Austausch und damit der sozialen Komponente in Form der sowohl von PISA (vgl.
Hurrelmann 2002b, 14) als auch der Lesesozialisationsforschung (vgl. Hurrelmann
2007, 25) geforderten Befdhigung zur Teilhabe an gesellschaftlicher Kommunikation,
sondern auch der Vermittlung von Kontextwissen. Gerade mit Blick auf
RisikoschiilerInnen, bei denen die beiden informellen Sozialisationsinstanzen Familie
und Peer Group aufgrund geringer Lesebereitschaft oftmals einen negativen Einfluss
auf die Lesemotivation ausiiben (vgl. Philipp 2008, 128), kann so die Nachhaltigkeit
des Gelesenen gewihrleistet, der Wortschatz erweitert und ebenso die erfolgreiche
Kommunikation iiber Texte unterstiitzt werden. Damit sind es insbesondere Lehr- und
andere an Leseforderung beteiligte Personen, die mithilfe von entsprechender
Anschlusskommunikation positive Erfahrungen im Umgang mit Texten ermoglichen
konnen. Insofern riicken mit der Familie (vgl. Hurrelmann 2004, 169) und der
Peergruppe (vgl. Rosebrock 2004, 252) als negativ wie positiv beeinflussbare
Sozialisationsinstanzen neben den schulischen vor allem die auBlerschulischen

Kontexte und damit die Freizeit als Bildungsorte in den Blick.*’

4.1.2.4 Beriicksichtigung von ,,RisikoschiilerInnen“ der Lesekompetenz*?

Beim letzten Merkmal des der vorliegenden Intervention zugrunde liegenden
Leseforderverstindnisses handelt es sich um die gezielte Ansprache von

RisikoschiilerInnen. Unter Berlicksichtigung der vorangegangenen Aspekte soll dabei

47 Fiir die Bedeutung auBerschulischer Leseforderung vgl. auch Kap. 4.1.1.

4 Vgl. fiir die Definition der Risikogruppe fiir eine schwache Lesekompetenz Artelt et al. 2001, 16

sowie zur ,,Entstigmatisierung™ und Legitimierung der Formulierung als definierter Begriff der
empirischen Schulforschung Demmer 2008, 17ff im vorliegenden Kap. 4.1.1.
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bewusst die Lesebereitschaft von Problemgruppen geweckt werden. Gerade weil
Leseforderung hiufig eine ,,Heilung der Gesunden* (Marci-Boehncke 2007a, 9) bleibt,
legt das vorliegende Konzept den Fokus auf die Ansprache der schwer zu erreichenden
Risikogruppen Jungen, Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen, nicht leseaffinen
Familien sowie denjenigen mit schwacher deutscher Sprachkompetenz aufgrund von
Migrationshintergrund. In Anlehnung an die Ergebnisse der Leseforschung und auch
vor dem Hintergrund, dass sich knapp 70% aller bibliothekarischer
Leseforderangebote auf den vorschulischen und den Grundschulbereich konzentrieren
(vgl. Marci-Boehncke/Rose 2012, 190), soll dabei mit Blick auf die Alterskohorte
insbesondere auf Jugendliche und junge Erwachsene als Zielgruppe sensibilisiert
werden. So zeigen nicht nur europdische, sondern auch internationale Studien, dass die
sog. Adolescent Struggling Readers im Alter von 12 bis 18 Jahren (vgl. Garbe/Holle
2009, 271) nur selten die Zielgruppe von Leseforderanstrengungen sind und meist
keine effektiven MaBBnahmen zur Verbesserung der Lesekompetenz erfahren (vgl.
Edmonds et al. 2009, 292). Gerade aber dieses Klientel ist besonders sensibel flir den
Erfolg solcher Mallnahmen: ,, In fact, interventions that specifically targeted students
with learning disabilities were associated with the highest gains in reading

comprehension” (ebd.).

Nachdem nun in deskriptiver Hinsicht der aktuelle Forschungsstand zur
Leseforschung (4.1.1) sowie in normativer Perspektive das darauf basierende
Verstédndnis von Leseforderung skizziert wurde (4.1.2), soll nachfolgend der Beitrag

von Bibliotheken deutlich gemacht werden.

4.2 Bibliotheksseitige Bedingungen: Bildungspartnerschaften zur

kooperativen Bildungsverantwortung

Um die Bedeutung von Bibliotheken fiir die Leseférderung aufzuzeigen, wird diese in
einem ersten Schritt auf deskriptiv-empirischer Basis dargestellt (4.2.1) und im
Anschluss daran normativ mithilfe der Konzepte des Public Values sowie des Good-

Educational-Governance-Ansatzes legitimiert (4.2.2).
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4.2.1 Deskriptive Aspekte: Bedeutung von Bibliotheken fiir die Leseforderung

Offentliche Bibliotheken decken mit ihrem Angebot ein vielfiltiges Spektrum an
Funktionen ab. Neben ihrer zunehmenden Bedeutung als Lernort fiir das lebenslange
Lernen, insbesondere im Zusammenhang mit der Vermittlung medialer Grundbildung
(vgl. Stang 2012, 201f) und Informationskompetenz (vgl. Rauchmann 2012, 194) und
der damit einhergehenden Bedeutung einem Digital Divide (im soziologischen Sinne
in Form der informationellen Partizipation an der Wissensgesellschaft)
entgegenzuwirken (vgl. Eigenbrodt 2007, 143 1), konnen sie auch mit Blick auf Kinder
und Jugendliche einen Beitrag dazu leisten, dass das Medium Buch und damit das
Lesen trotz Digitalisierung seine Legitimation behilt (vgl. Bonfadelli 2001, 128).%

Gerade der Fokus auf Kinder und Jugendliche macht vor dem Hintergrund des
schlechten Abschneidens in Leseleistungsstudien (vgl. Kap. 4.1.1) den Einfluss von
Bibliotheken auf die Lesekompetenz deutlich. So zeigt der Vergleich der
Siegernationen PISAs und ihrer jeweiligen Bibliothekspraxis kontinuierlich, dass
deren Bibliotheksstandards im Vergleich zu Deutschland weitaus hoher sind und
Bibliotheken damit insgesamt einen hoheren Stellenwert im Bildungssystem genieflen
(vgl. Dankert 2008, 116). Das belegt auch die professionalisierte Stellung der School
Libraries®® in angloamerikanischen und skandinavischen Bildungskontexten. So
zeigen Studien in Colorado und Idaho, dass je hoher die Anzahl der School Librarians
bzw. Library Media Specialists an Schulen ist, die Lesekompetenz aller Schiilerinnen
und Schiiler (,,whether poor, Hispanic or ELL* [English language learners, d. Verf.])
umso besser ist (vgl. Curry Lance/Hofschire 2011, 31; Hovendick/Curry Lance 2011,
64f sowie Miller et al. 2003, 6f). Den Einfluss von School Libraries auf die
Leseleistung bestitigt ferner die Studie Krashens 2012, der die PIRLS-Ergebnisse von
40 Teilnehmerldndern mit jeweils ca. 4000 Teilnehmerlnnen aus etwa 150 Schulen

hinsichtlich sozio6konomischen und die Leseforderpraxis betreffende Faktoren

# Die IFLA definiert die Aufgaben Offentlicher Bibliotheken in den Bereichen der Bildung,
Information, Personlichkeitsentwicklung, Kinder und Jugendliche, kulturelle Entwicklung sowie in
ihrer sozialen Rolle (vgl. IFLA 2001, 2ff). Weitere Aufgabenformulierungen und Funktionen finden
sich in Plassmann et al. 2011, 2141f; Steinhauer 2012, 261 sowie Rosch 2012, 89ff.

50" School Libraries sind im Unterschied zu deutschen Schulbibliotheken/-mediotheken (vgl. Kap.
2.1.2.2) eigenstindige Institutionen, die in Kooperation mit den umliegenden Schulen einen
expliziten Beitrag zur Leseforderung leisten.
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untersucht hat. Dabei wird deutlich, dass gut ausgestattete Schulbibliotheken mit mehr
als 500 Biichern gemeinsam mit dem soziookonomischen Status den gréf3ten Einfluss
auf die Leseleistung haben, wihrend schulisch instruiertes Lesetraining dagegen nur

relativ geringe Bedeutung besitzt (vgl. Krashen 2012, 5f).

Neben dem positiven Effekt fiir die Leseleistung besitzen Bibliotheken mit ihrem
Angebot auch eine groBe Bedeutung fiir die Bekdmpfung der Auswirkungen von
Armut, die aufgrund des Mangels an Zugang zu Biichern laut Krashen 2007 das grofite

Problem bestehender Leseforderbestrebungen ist:

“If more access leads to more reading, and if more reading leads to better reading,
writing, spelling, grammar, and a larger vocabulary (for overwhelming evidence,
see Krashen, 2004), this means that the first step any literacy campaign needs to
take is to make sure children have access to plenty of books. [...] Urging young
people to read more when there is little available to read makes as much sense as
urging starving people to eat, when no food is available” (Krashen 2007, 2f).

Gerade mit Blick auf den Digital Divide®' (im soziologischen Sinne als Teilhabe an
der Informations- und Wissensgesellschaft verstanden, vgl. Eigenbrodt 2007, 141)
konnen Bibliotheken als ,,Informationsbroker (ebd., 143) mit ihren medialen
Ressourcen dazu beitragen, Zuginge zu schaffen und insbesondere im Falle von
Schulbibliotheken die Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen aus
bildungsschwachen Familien zu verbessern. Doch nicht nur in internationalen
Arbeitszusammenhingen ist die Bedeutung von Schulbibliotheken belegt, auch
hierzulande bestitigen Studien die Wirksamkeit beispielsweise fiir das
Individualisierte Lernen (vgl. Atzeroth/Kammerl 2012, 669). Dennoch sind sie nach
wie vor nicht so ,,selbstverstindlich in das Schul- und Gemeindeleben integriert” wie
es in anderen Léindern der Fall ist und das ,vollig vernachlissigte
Schulmediothekswesen ist [somit] auch ein Grund fiir das schlechte Abschneiden der

deutschen Jugendlichen bei PISA* (Haas 2002, 68).

S Zum félschlicherweise angefiihrten Argument der Informationsfreiheit zur Legitimierung von
Bibliotheken bei Forderung nach einem Bibliotheksgesetz, das in diesem Zusammenhang héufig
angefiihrt wird, vgl. Umlauf 2011, wonach ,[das] Grundrecht der Informationsfreiheit [...] den
Biirgern kein Recht auf Einrichtung allgemein zugénglicher Informationsquellen durch den Staat*
gibt, da es sich hierbei lediglich um ein Abwehrrecht handelt (Umlauf 2011, 8).
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Mit der professionalisierten Stellung von School Libraries im angloamerikanischen
und skandinavischen Raum geht auch ein héherer Stellenwert von au3erschulischer
Leseforderung® einher. Zwar wurde mit den 2002 in Deutschland eingefiihrten
Sommerleseclubs in Anlehnung an den Teen Reading Club® der Los Angeles Public
Library mit dem Ziel in den Sommerferien Lesefreude zu wecken (vgl. Library
Foundation of Los Angeles 2012) der Fokus auf die Freiwilligkeit in der
Leseforderung gelenkt, allerdings findet die Umsetzung im Vergleich zum Original
noch relativ verschult statt. Gerade aber fiir die Risikogruppen bietet die Auslagerung
von Leseaktivitdten aus dem Schulkontext die Chance, dass das Lesen von Biichern

und anderen Medien nicht als unterrichtlicher Zwang wahrgenommen wird.

Bereits seit den 1980er Jahren werden die positiven Auswirkungen des eigenstindigen
Lesens selbst ausgewdhlter Literatur durch Studien belegt. Dabei ist nicht
ausschlaggebend, um welche Art von Lektiire es sich handelt, sondern lediglich die
Tatsache, dass sich Kinder und Jugendliche aus freien Stiicken mit Literatur
beschéftigen, die sie interessiert (vgl. Krashen 1988, 269 und Krashen 1994, 238fY).
Mit Hilfe freiwilliger Lesefordersettings im Rahmen des ,,Free Voluntary Reading[s]“
(Krashen 1994, 237) konnen die Lese- und Sprachfahigkeiten von Kindern und
Jugendlichen deutlich verbessert werden: ,, Briefly, it is clear from the research that
more free voluntary reading is associated with superior literacy development [...] in
both informal and formal environment “ (Krashen 1994, 238). Darliber hinaus belegen

zahlreiche weitere Studien>* die Wirksamkeit des Faktors der ,,AuBerschulischkeit” in

52 Unter auBerschulischer Leseforderung werden entsprechend dem Verstéindnis der Autorengruppe
Bildungsberichterstattung non-formale Bildungsorte verstanden, in denen Leseférderung betrieben
wird. Diese grenzen sich von formalen Lernorten wie Schule und vorschulischer Bildung sowie von
informellen Lernprozessen durch die Familie oder die Gleichaltrigengruppe ab (vgl. Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012, 86). Entsprechende Mafinahmen erfolgen somit ,,au8erschulisch®,
beispielsweise in Rdumlichkeiten von Bibliotheken, Vereinen, Kinder- und Jugendzentren etc. Da
jedoch z.B. im Rahmen des Offenen Ganztags oder im Angebot von Schulbibliotheken durchaus
Leseforderanstrengungen auch ,,innerschulisch stattfinden konnen, wird im Folgenden darunter
auBerunterrichtliche Leseforderung gemeint, die nicht ,,im Rahmen der curricularen Vermittlung von
Lesekompetenz® (Stiftung Lesen 2011, 12) steht und somit nicht als Unterricht zu verstehen ist.

53 Es handelt sich dabei um ein auBerschulisches Ferienangebot, das in der langen Pause der

Sommerferien stattfindet und die lesefreie Zeit von Kindern und Jugendlichen aus nicht leseaffinen
Elternhdusern mit Bereitstellung von Biichern kompensieren soll. Erstmalig wurde das ,,summer
reading program* in den 1930er Jahren durchgefiihrt (vgl. Library Foundation of Los Angeles 2012).

4 Exemplarisch sei hier auf die Studien zur ,,Importance of pleasure reading in the lives of young

teens” von Howard 2011 verwiesen, wonach Jugendliche das Lesen unbewusst identitétsbildend zur
Selbstwahrnehmung nutzen (vgl. Howard 2011, 53). Vgl. hierzu auch Howard 2008, 103ff sowie
Coddington 2009.
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der Leseforderung (vgl. Library Foundation of Los Angeles 2012). So zeigt
beispielsweise die Evaluation des kalifornischen Ferienleseprogramms ,,Voluntary
Summer Reading* die positive Auswirkung des freiwilligen Sommerferien-Leseclubs
auf die Lesefahigkeit und -motivation von Viertklédsslern aus Schulbezirken mit hoher
Armut und multiethischer Schiilerschaft (vgl. Kim 2006, 335). Hier wird deutlich, dass
Angebote fiir freiwilliges Lesen gerade fiir Schiilerinnen und Schiiler aus
mehrkulturell geprdgten sowie aus nicht leseaffinen familidren Hintergriinden am
fruchtbarsten sind:
., The estimated treatment effects on a standardized test of reading achievement
(lowa Test of Basic Skills) were largest for Black students (ES=.22), Latino students
(ES=.14), less fluent readers (ES=.17), and students who reported owning fewer
than 50 children’s books (ES=.13). The main findings suggest that a voluntary

summer reading intervention may represent a scalable policy for improving reading
achievement among lower performing students” (ebd. 335).

Um den Herausforderungen in der Leseforderung, gerade was RisikoschiilerInnen und
die gegenwirtigen bildungspolitischen Entwicklungen wie den Ausbau von
Ganztagsschulen und die zunehmende Bedeutung selbststindigen Lernens anbelangt
zu begegnen, kommt Bibliotheken damit eine zentrale Rolle als Partner schulischer

Leseforderung zu (vgl. Schneider 2006, 331).

Entsprechend gibt es auf nationaler wie internationaler Ebene zahlreiche Forderungen
nach Bildungspartnerschaften zwischen Schulen und Bibliotheken. So mahnte jiingst
der Final Report der EU High Level Group of Experts on Literacy die Wahrnehmung
gemeinsamer Bildungsverantwortung von Schulen, Bibliotheken und anderen
Institutionen (vgl. EU High Level Group of Experts on Literacy 2012, 90) und auch in
den kooperativ gut aufgestellten USA werden ,,more complex partnerships* gefordert
(Miller 2013, 11), beispielsweise in Form von dreifachen Kooperationen zwischen
School- und Public Librarians und Lehrern (vgl. Murvosh 2013, 23). In der Schweiz
gibt Bonfadelli bereits 1997 Kooperationsempfehlungen und auch aktuell im Rahmen
der Debatte nach PISA sollen Synergieeffekte von Schulen und Bibliotheken nutzbar
gemacht werden (vgl. Bucher 2005, 54). Ebenso gibt es in Deutschland sowohl von
Seiten der Leseforschung (vgl. Hurrelmann 2007, 26) als auch der Politik explizite
Forderungen Bildungspartnerschaften von Bibliotheken und Schulen zu initiieren und

zu stirken (vgl. BMBF 2007, 91f, fiir deren 2011 ins Leben gerufene ,,Allianz fiir
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Bildung* und dem Beitrag von Bibliotheken vgl. dbv 2011 sowie fiir die Forderung
der Einbindung von Bibliotheken in die Bildungskonzepte der Linder im Rahmen des
Schlussberichts der Enquete-Kommission ,,Kultur in Deutschland* vgl. Deutscher
Bundestag 2007, 132). Entsprechend bestehen in 13 Bundesldndern zwischen den
jeweiligen Ministerien und den zustindigen Landesverbinden des dbv
Kooperationsvereinbarungen, die zur Zusammenarbeit von Schulen und Bibliotheken
aufrufen (vgl. dbv 2013f). Allerdings werden keine ,,konkrete[n] und verbindliche[n]
inhaltliche Erwartungen® formuliert und begleitende Evaluationen werden ebenfalls
kaum durchgefiihrt (vgl. Marci-Boehncke/Rose 2012, 189)°°. Somit gehdrt
Leseforderung zwar zweifellos zu den anerkannten Aufgaben von Bibliotheken,
allerdings stagniert sie in ihrer Verbindlichkeit groBtenteils auf wenig konkretem
Niveau und wird als Bildungskooperation mit Schulen und anderen
Bildungsinstitutionen aufgrund mangelnder verbindlicher Festschreibung nicht

selbstverstiandlich praktiziert (vgl. hierzu auch Kap. 2.3.2 und 2.3.3).

Trotz des international anerkannten Beitrags von Bibliotheken fiir die Leseforderung
befassen sich in Deutschland nur wenige Studien mit der Wirksamkeit
bibliothekarischer ~Angebote. Dies trifft gemeinhin fiir die gesamte
Evaluationsforschung offener Formen der Leseférderung zu. Grund hierfiir ist die im
Unterschied zur etablierten standardisierten Lesekompetenzforschung erschwerte
Uberpriifbarkeit offener Verfahren (vgl. Hurrelmann 2007, 26). Die wenigen Studien,
die Aufschluss iiber die Wirksamkeit der bibliothekarischen Arbeit geben, belegen
iibereinstimmend, dass die Bildungskooperationen unterentwickelt sind. So zeigt eine
Studie zur auBerschulischen Leseforderung der Stiftung Lesen, dass die
bibliothekarischen Angebote fiir Schulen und Kitas vorwiegend aus Klassenfithrungen

(92%), Biicherkisten (84%) sowie Vorleseaktivitdten bestehen (79%) (vgl. Stiftung

55 Ausgenommen Nordrhein-Westfalen, das mit der Initiative Bildungspartner NRW verbindliche

vertragliche Kooperationen zwischen Schulen und auBlerschulischen Partnern in den Kommunen
wie Bibliotheken, Archiven, Museen, Musikschulen, Medienzentren, VHS und Sportvereinen
praktiziert (vgl. Bildungspartner NRW 2014) und im Falle des vorliegenden Projekts auch evaluiert
(vgl. Bildungspartner NRW Bibliothek und Schule 2013).

Vgl. hierzu auch das Konzept der ,,Teaching Library” zur Forderung von Informations- und
Medienkompetenz im Rahmen bibliothekarischer Angebote (KrauB-Leichert 2007; Lux/Siihl-
Strohmenger 2004)

56
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Lesen 2011, 32) und somit statt innovativer Formate lediglich traditionelle Angebote

bereitgestellt werden.

Dies belegt auch die Studie von Marci-Boehncke/Rose, wonach Bibliotheken den
Schulen vornehmlich als Bereitstellungsinstanz dienen (vgl. Marci-Boehncke/Rose
2012, 192). Insgesamt ist dabei eine Fokussierung auf Kooperationsangebote mit
Grundschulen und Gymnasien beobachtbar, wohingegen Hauptschulen und
Forderschulen nahezu gar nicht und Realschulen nur marginal bedient werden. Damit
werden eher bildungsnahe und leseaffine Zielgruppen angesprochen, wéhrend
Risikogruppen ausgeblendet werden (vgl. ebd., 190 sowie Kap. 3.2.1). Das zeigt auch
der Blick auf den Bildungsbericht 2012, wonach sich die ,,auBBerunterrichtlichen
Angebote im literarischen Bereich [...] insgesamt auf niedrigem Niveau bewegen*
(Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012, 181) und Angebote erneut
insbesondere fiir Gymnasien und Gesamtschulen mit gymnasialer Oberstufe
konzipiert werden, wéhrend auch hier Hauptschulen deutlich unterreprasentiert sind

(vgl. ebd., 181).

Mit ein Grund fiir die schlechte Kooperationspraxis mag darin liegen, dass
Bibliotheken und ihre Mitarbeiterlnnen von Seiten der Lehrer nicht als kompetenter
Partner fiir die Leseforderung wahrgenommen werden (vgl. Marci-Boehncke/Rose
2012, 192). Einen zweiten Grund macht eine weitere Studie deutlich, der zufolge ,,in
der heutigen Zusammenarbeit von Schule und Bibliothek [...] groe Unterschiede je
nach Lehrer/in und Bibliothekar/in® bestehen und es insofern ,, weitgehend vom
Engagement einzelner Lehrerinnen und Lehrer, Bibliothekare und Bibliothekarinnen
abhdngig [ist], ob und wie Schiiler die Bibliothek und ihre Moglichkeiten kennen und
schdtzen lernen* (Bucher 2005, 310). Dabei wird ein Ausbau der Kooperation von
knapp 60% aller befragten Lehrer begriift, obgleich als ein drittes
Kooperationshindernis Ressourcenprobleme sowohl von Seiten der Schulen als auch
der Bibliotheken genannt werden (vgl. Bucher 2005, 246). Mit Blick auf die
schulischen Bedarfe hat der vierte Grund fiir den Mangel an erfolgreichen
Bildungskooperationen inhaltliche Ursachen. So wird deutlich, dass obwohl die
aktuellen Lehrpldne mehr Lernen am auBlerschulischen Lernort fordern, angebotsseitig

kein curricularer Anschluss stattfindet (vgl. Marci-Boehncke/Rose 2012, 189).
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Bevor im Folgenden mit dem Wandel der Wahrnehmung von Bibliotheken als
Materiallieferant flir Literatur zum professionalisierten Partner fiir die Leseforderung
die Zielsetzungen der vorliegenden Fortbildung zusammengefasst wird (4.3), sollen
zundchst aus normativer Perspektive die theoretischen Hintergriinde zur

Bildungskooperation dargestellt werden.

4.2.2 Normative Aspekte: Public Value und Good Educational Governance

Bibliotheken nehmen bei Bildungskooperationen mit Schulen oder anderen
Bildungsinstitutionen, wie sie in der vorliegenden Fortbildung intendiert werden, eine
erweiterte Bildungsaufgabe wahr. Indem sie nicht nur fiir ihr bereits bestehendes
Stammpublikum Bildungsverantwortung {ibernehmen, sondern das gesamte
Einzugsgebiet mit all seinen vorherrschenden Milieus und damit insbesondere auch
Risikogruppen in den Blick nehmen, stirken sie das Gemeinwesen. Mit dieser
offentlichen Verantwortung tragen sie zum Gemeinwohl bei und schaffen so
gesellschaftlichen Mehrwehrt (,,Public Value®). Der Public-Value-Gedanke und das
darauf basierende Konzept ,,Strategic Management in Government*, das von Mark H.
Moore in Abgrenzung zum effizienzorientierten New-Public-Management gepragt
wurde, dient der gemeinwohlorientierten Unternehmensfiihrung. Als Definition fiir
Public Value legt Moore den sowohl kurz- als auch langfristigen Wert 6ffentlicher
Unternehmen flir die Gesellschaft fest: “The definition that remains equates
managerial success in the public sector with initiating and reshaping public sector
enterprises in ways that increase their value to the public in both the short and the
long run* (Moore 1995, 10). Auf dieser Grundlage werden theoretische Ideen und
praktische Instrumente formuliert, um situationsaddquat 6ffentliche Verantwortung

iibernehmen zu kénnen und so ,,Public Value* zu kreieren (ebd., 2f).

Konkret bedeutet dies, dass im Falle der Institution Bibliothek diese als 6ffentliche
Unternehmen (,,public enterprise®, ebd., 17) und die Bibliotheksleitungen als deren
Manager (,,Public Managers“, ebd., 299) bezeichnet werden. Als Beispiel fiir die
Schaffung von ,,Public Value* im Zusammenhang mit Bibliotheken fiihrt Moore die
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Situation sog. latchkey children®” an, die sich tiglich immer zur gleichen Zeit am
Nachmittag in einer Bibliothek einfanden und die Bibliotheksleitung aufgrund des
Storens des herkdmmlichen Bibliotheksbetriebs vor die Herausforderung stellte, wie
mit den Schulkindern verfahren werden sollte. Neben dem ersten Gedanken, die
Verantwortung anderen ,,day-care-providers (ebd., 13) zu iiberlassen und ein
Aufenthaltsverbot auszusprechen, entwickelte die Bibliothekarin die Idee, selbst im
Rahmen eines Leseforderprogramms fiir genau jene Zielgruppe die Aufsichts- und
damit Bildungsverantwortung zu iibernechmen.’® Damit begann sie laut Moore ihre
Institution vor dem Hintergrund der gewandelten Bedarfe in einem neuen Licht zu
sehen und erkannte so die Mdoglichkeit, ,,Public Value* zum Gemeinwohl beizusteuern
(vgl. ebd., 15%):
,,As a result, the library had become something more than simply a place where
books were kept. It was now a kind of indoor park used by many citizens for varied
purposes. Who was to say that care for latchkey children was not a proper or
valuable function for the library to provide if the librarian could think of a way to

do so economically, effectively, and fairly, and with little cost to other functions of
the library that had the sanction of tradition?” (ebd., 16).

Mittels des Betreuungskonzepts zur Leseforderung gelang es der Bibliothekarin somit,
mit ihrer Einrichtung den groftmoglichen Beitrag zum Gemeinwohl zu leisten (vgl.
ebd., 16). Dabei bilden iiber jene situations- und standortgerechten Erkenntnisse des
Public-Value-Potenzials hinaus Partnerschaften einen weiteren wichtigen Faktor bei
der erfolgreichen Arbeit 6ffentlicher Institutionen. Hier seien Moore zufolge weniger
deren materiellen Ressourcen zentral als vielmehr der ,,good will* der Partner und ihr

Enthusiasmus fiir die gemeinniitzige Arbeit (vgl. Moore 2003, 18).

57 Bei ,latchkey children” handelt es sich um Schulkinder, die nach der Schule ohne elterliche Aufsicht
sind, da diese arbeiten: ,,4 usually school-age child who regularly spends part of the day
unsupervised at home while the parents are at work (The American Heritage 2013).”

8 Vgl. hierzu Moore 1995, 15: “[P]erhaps the problem could be solved by finding an answer within

her own organization. A little rescheduling might ensure that there would be adequate staff to
supervise the children, perhaps even to provide reading enrichment programs. Maybe some things
could be rearranged in the library to create a special room for the program. Perhaps movies could
sometimes be shown in this special room as part of the after-school program.

In fact, the more the librarian thought about it, the more it seemed that caring for these children in
the library might be well within the current mission of her organization. It might give her and her
assistant librarians a chance to encourage reading and a love for books that would last all the
children’s lives.”
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Die Bedeutung von Kooperationen betonen auch Kruip und Heimbach-Steins im
Rahmen ihres Good-Educational-Governance-Ansatzes, wonach ,, das Menschenrecht
auf Bildung nur dadurch realisiert werden kann, dass verschiedene Akteure [...]
zusammenarbeiten und dabei je unterschiedliche Aufgaben verantwortlich
tibernehmen “ (Kruip 2011, 11). Dabei liegt dem DFG-Projekt die Forderung nach
einer sozialethischen Perspektive auf Bildung zugrunde (vgl. Heimbach-Steins/Kruip
2003, 9ff), die Bildungsbeteiligung auch dann ermoglicht, wenn keine eigenen
materiellen Mittel dafiir zur Verfligung stehen (vgl. Heimbach-Steins 2003, 25). Dabei
wird Bildungsgerechtigkeit als gesamtgesellschaftliche Angelegenheit verstanden, fiir
die nicht nur der Staat, sondern auch andere Akteure wie Offentliche Institutionen
sowie Eltern, Lehrer und Schulen Verantwortung tragen. Kruip bezeichnet dieses
Konstrukt, das auf dem Ende der 70er Jahre entstandenen interdisziplindren
,Governance“-Konzept griindet, als ,,kooperative Bildungsverantwortung* (vgl. ebd.,
11f). Entstanden aus politik-, sozial- und wirtschaftswissenschaftlichen
Zusammenhdngen werden unter dem Governance-Begriff Lenkungsformen
verstanden, die nicht nur von staatlicher, sondern auch von privatwirtschaftlicher Seite
oder seitens Interessensvertretungen, Vereinen und Verbdanden wahrgenommen werden
(vgl. ebd., 15ff). Im Unterschied zur ebenfalls aus dieser Denktradition stammenden
Governmentality-Forschung nimmt das Governance-Konzept jedoch nicht die
Institution selbst in den Blick (,,institution-centered*), sondern hat die einzelnen
Akteure (,,actor-centered) im Fokus (vgl. Amos 2010, 83). Dabei bezieht sich die
Governance-Forschung im Allgemeinen sowohl auf staatliche Systeme wie
Regierungen oder Verwaltungen als auch auf unterschiedliche gesellschaftliche
Subsysteme wie Offentliche oder auch private Organisationen. Im Falle von
,Educational Governance® rekurriert sie auf das Bildungssystem im Konkreten. Beide
Perspektiven aufgreifend vollzieht Kruip mit seinem Ansatz der kooperativen
Bildungsverantwortung die Synthese von ,,Educational* und ,,Good Governance* und
fordert eine ,,sozialethische Perspektive auf Governance im Bildungsbereich® (Kruip

2011, 24).

Fiir die bibliothekarische Arbeit wie sie in der vorliegenden Intervention intendiert
wird bedeutet dies aus normativer Sicht, dass bei funktionierenden Kooperationen ,, die

notwendigen Innovationen eher ,von unten‘ kommen [miissen], was nur moglich ist,
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wenn auch die ausfiihrenden Akteure ihre eigene Arbeit reflektieren konnen“ (ebd.,
18). Damit ist es ein wesentliches Ziel der Fortbildung, die teilnehmenden
Bibliothekarlnnen dazu zu befdhigen, selbst Public-Value-Potenzial in der eigenen
Arbeit zu erkennen und in Form von konkreten Angeboten kooperativ zu
implementieren, um einer reinen Top-down-Steuerung und mangelnder Motivation
oder gar fehlender Akzeptanz bei der Umsetzung entgegenzuwirken (vgl. ebd., 12).
Damit bilden die werthaften Einstellungen der beteiligten Akteure und die daraus
resultierende intrinsische Motivation einen weiteren zentralen Faktor fiir eine
gelingende Kooperationspraxis (vgl. ebd., 23). Ferner sei gerade in
Netzwerkstrukturen der Austausch iiber Herausforderungen und gemeinsame Ziele
unabdingbar und erfordere insofern ein offenes und vertrauensvolles Verhéltnis

zwischen den Kooperationspartnern (vgl. ebd. 18f).

Fiir die konkrete Akteurskonstellation in Bildungskooperationen bedeutet dies, dass
alle an Bildungsprozessen Beteiligten als Verantwortungstriger in Betracht kommen.
So konne es sich dabei um ,das internationale Bildungsmonitoring, die
Kultusministerkonferenz, die Kultusministerien der Léander, die Schulaufsicht, die
Schulleitungen[,] [...] die Lehrer/innen®, aber auch um Akteure handeln, deren
Einfluss bislang noch wenig beachtet wird, wie ,,Gewerkschaften[,] [...]
Interessensverbande[,] [...] Schultriger” sowie insbesondere die bislang noch am
wenigsten beriicksichtigten ,,Eltern [...] [und] die Kinder und Jugendlichen selbst*
(ebd., 25). Dariiber hinaus benennt Marci-Boehncke Institutionen, ,,die Medieninhalte
liefern oder technische Mdglichkeiten schaffen* als weitere Bildungsverantwortliche

(Marci-Boehncke 2011, 153).

Da gerade auch Bibliotheken Institutionen sind, die Medien bereitstellen und im Sinne
des lebenslangen Lernens (vgl. Kap. 4.2.1) direkten Einfluss auf Bildungsprozesse
haben, sind sie aufgefordert, als aktive Akteure selbst kooperative
Bildungsverantwortung zu iibernehmen und sich am Bildungsauftrag zu beteiligen —
nicht nur in Bezug auf die Erhaltung bestehender Klientel, sondern vor allem mit Blick
auf die Erreichung neuer (bildungsferner) Zielgruppen. Diese Bereitschaft zur
Ubernahme von Bildungsverantwortung auch bei schwierig zu erreichendem
Publikum, die mit der vorliegenden Fortbildung intendiert wird, kann mit Kruip als
moralischer Handlungsgrund bezeichnet werden (vgl. Kruip 2011, 22). Das Ziel ist es
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damit, dass die teilnehmenden Bibliothekarlnnen aus eigener werthafter Vorstellung

Public Value erkennen und so als ,,moral leader[s]* fungieren (Moore 1995, 294).

Nachdem Bildungspartnerschaften, wie sie in der vorliegenden Intervention intendiert
werden, aus normativer Sicht legitimiert wurden (4.2.2) sowie auf deskriptiver Ebene
der Beitrag von Bibliotheken fiir die Leseforderung deutlich gemacht wurde (4.2.1),

wird im Folgenden abschlieBend die Zielsetzung der Fortbildung zusammengefasst.

4.3 Zusammenfassung: Leseforderung in und mit Bibliotheken als inhaltliche

Zielsetzung der Intervention

Die Rolle der Bibliothek in Bildungspartnerschaften mit Schulen und anderen
Bildungsinstitutionen verfolgt im Rahmen der vorliegenden Fortbildung aus
normativer Sicht die Intention, die Schule als alleinigen Bildungsverantwortlichen zu
entlasten und gerade mit Blick auf mediendidaktische Zielsetzungen zu unterstiitzen
(vgl. Kunze 2011, 207). Dabei gilt es die BibliothekarInnen auf die standortgerechte
Erkenntnis von Public-Value-Potenzial zu sensibilisieren (vgl. Moore 1995, 15f) und
thre Kompetenz in der zielgruppengerechten Angebotskonzeption fiir die Kooperation
mit anderen Bildungstrigern zu verbessern. Durch gezielte Vereinbarungen und
definierte Verantwortungsbereiche in der Kooperationspraxis sollen sie sich im Sinne
der Good Educational Governance institutioneniibergreifend am Bildungsauftrag
beteiligen, um so den dringlichsten Forderbedarfen ihres Einzugsgebietes zu begegnen

(vgl. Kruip 2011, 24).

Fiir die inhaltliche Ausgestaltung der Intervention und der intendierten Form von
Bildungspartnerschaften bedeutet dies in deskriptiver Hinsicht, dass die Lerninhalte
gezielt bestehenden Defiziten und Hindernissen in der Kooperationspraxis
entgegenwirken sollen. Da die tatsiichlichen Nutzer Offentlicher Bibliotheken eher als
risikolos und mit bereits vorhandenem Lesehabitus charakterisiert werden kdnnen
(vgl. Rose 2013, 422; ebd., 443 sowie Kap. 3.2), soll die Aufmerksamkeit der
BibliothekarInnen weg von der bereits gut erreichten bildungsbiirgerlichen Klientel
hin zu den bislang kaum angesprochenen sozialen Risikogruppen gelenkt werden (vgl.

Marci-Boehncke/Rose 2012, 190).
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Nachdem dariiber hinaus Leseforderung in  Bibliotheken héufig als
,Buchleseforderung® verstanden wird und digitale Medien ausgeblendet werden (vgl.
Rose 2013, 378) sowie im Angebotsrepertoire Medienkompetenzforderung meist nicht
umfassend stattfindet (vgl. ebd., 449), sollen die teilnehmenden Bibliothekarlnnen
dazu motiviert werden, Medienverbundangebote zu konzipieren und damit das
konvergente Medienumfeld von Kindern und Jugendlichen zu nutzen, anstatt dagegen
zu agieren. Grundlage hierfiir ist ein erweiterter Textbegriff (vgl. hierzu Kap. 4.1.2)
und eine Leseforderung, die multimedial operiert und Lesen als Mediennutzung wie
jedes andere Medienhandeln auch versteht (vgl. Rosebrock/Zitzelsberger 2002, 158).
Neben dem dafiir notwendigen mediendidaktischen Wissen ist vor allem auch eine
Einstellungsianderung angestrebt, die sich in den instrumentell-technischen
Medienkompetenzunterschieden zwischen der jungen Anwendergeneration und einem
Grofteil der Bibliothekarlnnen griindet, die erst nachtriglich zur Ausbildung in
Beriihrung mit digitalen Medien kamen (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2009c, 1).
Zielsetzungen liegen damit sowohl in der Mediendidaktik als auch in der Verbesserung
der eigenen Medienkompetenz, die zu der von Marci-Boehncke geforderten

»MedienMiindigkeit* fiihren soll (vgl. Marci-Boehncke 2008a, 11f).

Als dritte Zielsetzung auf der inhaltlichen Ebene sollen die Teilnehmenden auf die
Bedeutung motivatorischer Aspekte in der interessensgerechten Ansprache von
Risikogruppen  sensibilisiert ~werden. Denn gerade die berufsbedingte
bibliothekarische Bildungsperspektive auf das Lesen und die damit einhergehende
Perspektivierung der ,,Gefdhrdung der Lese- und Buchkultur* korrespondiert selten
mit der Lebenswelt und den Interessen von Kindern und Jugendlichen (vgl. Rose 2013,
446). So soll das piadagogische und lesedidaktische Wissen der BibliothekarInnen
erweitert werden, nachdem ihre Kenntnisse in Bereichen der Leseforschung und
-didaktik nur relativ gering sind (vgl. ebd., 459 sowie Kap. 3.1). Damit soll auch dem
Defizit entgegengewirkt werden, dass Schulen und Kitas die Bibliotheken nicht als
kompetente Partner in Sachen Leseforderung anerkennen (vgl. Marci-Boehncke/Rose
2012, 192). Hier fiihrt eine beidseitige Unwissenheit in Bezug auf die gegenseitigen
Bedarfe und Moglichkeiten zu einer ,,wechselseitigen Erwartungs-Erwartung®, die
dazu fiihrt, dass ,,Kitas und Schulen, bislang nicht wissen, was Bibliotheken leisten

konnen und vor allem leisten wollen®, die es zu durchbrechen gilt (Rose 2013, 463).
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So gehen Schulen davon aus, Bibliotheken hétten lediglich buchorientierte Angebote
in ithrem Repertoire, wahrend Bibliotheken wiederum davon ausgehen, die Schulen
hitten nur Interesse an Biichern und buchorientierten Angeboten. Damit die mediale
Vielfalt der bibliothekarischen Mdoglichkeiten nicht verkannt wird, soll den
BibliothekarInnen einerseits curriculumspezifisches Wissen zur Verfiigung gestellt
werden, um den Schulen und Kitas lehrplanorientierte Angebote unterbreiten zu
konnen und andererseits die Notwendigkeit einer an den medialen Interessen
orientierten Leseforderung zur Erreichung der Risikogruppen deutlich gemacht

werden.

Als vierte und letzte Zielsetzung sollen die teilnehmenden BibliothekarInnen angeregt
werden, interessensorientierte kreative Anschlusshandlungen und
Anschlusskommunikation in ihre Forderpraxis zu implementieren, um so die
Nachhaltigkeit des Gelesenen und insbesondere die erfolgreiche Kommunikation {iber
Texte zu unterstiitzen. Da Kinder ,,einen groBen Teil ihrer Lesebereitschaft aus
sozialen Interaktionen schopfen® (Hurrelmann 2004, 182), sollen so positive
Erfahrungen im Umgang mit Geschichten ermoglicht werden. Dabei soll insbesondere
die Bedeutung auBlerschulischer Kontexte und damit der Freizeit fiir die Leseforderung
deutlich gemacht werden (vgl. Kap. 4.2.1), um so die Bibliothekarlnnen neben der
curriculumsorientierten Angebotskonzeption zur Unterstiitzung des Regelunterrichts
auch zur kreativen Angebotskonzeption fiir auBlerschulische Settings, beispielsweise

im Rahmen von Ganztageskonzepten der Schulen, anzuregen.

Nachdem nun auf der Grundlage aktueller Forschung die Theoriehintergriinde zur
Ausgangslage von Bibliotheken (2), der Personal- und Nutzersituation (3) sowie dem
aktuellen Stand der Leseforschung (4) die inhaltlichen Zielsetzungen der Intervention
zur Stirkung der zwar politisch geforderten, in der Praxis bislang aber nicht
flichendeckend ausgeiibten Bildungskooperationen (vgl. dbv 2013f) dargestellt
wurden, werden im folgenden empirischen Teil deren methodisch-didaktische
Ausrichtung und Zielsetzungen (6) sowie die Anlage (7 - 8) und Ergebnisse der
Interventionsstudie vorgestellt (9 - 11). In einem ersten Schritt werden dazu zunéchst
jedoch die Forschungsfragen transparent gemacht, auf deren Grundlage die

Intervention entwickelt wurde (5).
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5 Forschungsfragen

In den nachfolgenden Kapiteln des Hauptteils der Arbeit werden zunichst die der
Untersuchung zugrunde liegenden Fragestellungen und anschlieBend im Rahmen des
Theoriedesigns die theoretischen Vorannahmen (6) erldutert. Auf dieser Grundlage
werden dann das daraus entwickelte  Fortbildungskonzept (7), das
Untersuchungsdesign der Interventionsstudie (8) sowie ihre Ergebnisse (9), deren
Interpretation und Beantwortung der Forschungsfragen (10) und abschlieBend das
Fazit und ein Ausblick (11) dargestellt.

Die iibergeordnete Fragestellung, die dabei dem gesamten Forschungsprozess
zugrunde liegt, ist die Frage nach der Wirkweise einer Intervention fiir
BibliothekarInnen zur Forderung der Leseforderkompetenz. Damit ergeben sich die
drei Forschungsinteressen der Ausgangsbedingungen, der Akzeptanz des E-Learning-
Angebots sowie dessen nachhaltiger Wirkung und Transfer auf die eigene
bibliothekarische Arbeit, die in der folgenden Ubersicht mit ihren jeweils relevanten

Forschungsfragen konkretisiert werden:

Tabelle 9: Forschungsfragen

Ubergeordnete Forschungsfrage

Wie wirkt eine e-learning-basierte WeiterbildungsmaBnahme zur Verbesserung der Angebotsstruktur zur
Lesemotivation auf BibliothekarInnen?

Forschungsziel 1: Ausgangsbedingungen

Wie sehen die Ausgangsbedingungen in Bezug auf die Vorkenntnisse und Orientierungen der Teilnehmenden
sowie der Status quo der bibliothekarischen Angebotspraxis vor der Teilnahme aus?

Féhigkeiten und Fertigkeiten vor Teilnahme

Welche Erwartungen und Vorkenntnisse haben die Bibliothekarlnnen

Erwartungen und Vorkenntnisse .
wartungen u vor Teilnahme?

Wie ausgeprégt sind die subjektiv empfundene und die tatsidchlich

Medienkompetenz technische Medienkompetenz der BibliothekarInnen vor Teilnahme?

Haltungen und Bereitschaften im bibliothekarischen Selbstverstindnis vor Teilnahme

Welche Haltung haben sie gegeniiber Formaten neuer Medien und
Mediale Orientierungen welche Bedeutung haben diese im bibliothekarischen
Selbstverstandnis?

Wie ist die Einstellung in Bezug auf Kooperationen und damit die
Zielgruppenbezogene Orientierungen Zielgruppenorientierung in der bibliothekarischen Arbeit vor der
Teilnahme?
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Berufliche Orientierungen

Wie ist die Einstellung in Bezug auf die eigene bibliothekarische
Arbeit und die Rolle der Bibliothek?

Zielgruppenerreichung vor Teilnahme

Angebotspraxis

Welche Zielgruppen haben die Bibliotheken in ihrem
Angebotssetting und wie sieht damit die gingige Kooperationspraxis
vor der Teilnahme aus?

Forschungsziel 2: Akzeptanz

Wie gut kénnen BibliothekarInnen durch das E-Learning-Angebot sowohl in Bezug auf seine Inhalte als auch

seine Arbeitsformen erreicht werden?

Beteiligung am Lernsetting

Lernaufgaben, Prasenzphasen, Evaluation

Wie ist die Beteiligungsbereitschaft an den verschiedenen Aspekten
des Lernsettings?

Ko6nnen die Teilnehmenden mit dieser Arbeitsform tiber die Dauer

Mitarbeit der Fortbildung angesprochen bleiben und aktiv mitarbeiten?
Ist das Angebot in seiner zeitlichen Konzeption hinsichtlich des
Zeitfaktor Arbeitsaufwands und des Aspekts der (Teil-)Integration in die

Arbeitszeit realisierbar?

Bewertung der Lerninhalte

Relevanz

Wie bewerten die BibliothekarInnen die Eignung der Lerninhalte?

Schwierigkeitsgrad

Wie bewerten die BibliothekarInnen den Schwierigkeitsgrad der
Lerninhalte?

Nutzen und Umsetzbarkeit

Wie beurteilen die Teilnehmenden Nutzen und Umsetzbarkeit der
Intervention und verstehen damit das Angebot in seiner intendierten
Form als Didaktik fiir BibliothekarInnen?

Bewertung der Lehr-/ Lernform

Blended Learning

Sind die Teilnehmenden mit der mediengestiitzten Arbeitsform
anzusprechen?

Forschungsziel 3: Nachhaltigkeit

Wie gut kénnen inhaltliche und technische Aspekte der Fortbildung in die eigene Arbeit integriert werden? Wie
hoch ist die Selbstwirksamkeit der Fortbildungsmafinahme?

Auswirkungen auf Fahigkeiten und Fertigkeiten

Féhigkeiten: Zielgruppenkenntnis

Bietet das Lernarrangement inhaltlich die Moglichkeit die
Zielgruppenkenntnis zu verbessern?

Fertigkeiten: Medienkompetenz

Inwieweit bietet das Lernarrangement die Mdglichkeit durch den
regelméfBigen Umgang mit neuen Medien technisch die
Medienpraxis und damit die medialen Fertigkeiten zu stirken?

Inwieweit kann die Intervention mit Hilfe der regelmifig angeregten
metakognitiven Reflexionsprozesse dazu beitragen, die subjektive
Einschitzung der eigenen Medienkompetenz und damit die
Selbstwirksamkeit im Hinblick auf Medienbildung zu stiarken?
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Auswirkungen auf Haltungen in der bibliothekarischen Arbeit

Inwieweit kann die Intervention das Selbstbewusstsein gegeniiber
Selbstbewusstsein Kooperationspartner Kooperationspartnern durch eine verbesserte
Argumentationsfahigkeit erhhen?

Inwiefern kann die Intervention dazu beitragen, dass sog. blinde
Flecken der nicht beriicksichtigten Zielgruppen im eigenen
Angebotssetting nach der Teilnahme bewusster und als fiir die eigene
bibliothekarische Arbeit relevanter wahrgenommen werden?

Lerninhalts-/Zielgruppenbewusstsein

Inwieweit kann die Fortbildung dazu beitragen, die Sichtweise auf

Eigene Rolle und Rolle der Bibliothek die eigene Rolle sowie die Rolle der Bibliothek zu verdndern?

Kommunikation iiber und Ansehen durch die Fortbildung

Inwieweit wird die Intervention durch Kommunikation iiber die
Kommunikation Fortbildung(-sinhalte) in die eigene bibliothekarische Arbeit
integriert?

Welchen Einfluss hat die Teilnahme an der Intervention auf das
Ansehen »Standing® der Teilnehmenden gegeniiber Vorgesetzten und
Kooperationspartnern?

Transfer auf die Praxis

Inwiefern wird das Wissen iiber die aktuellen Forschungsergebnisse
und -positionen in Fragen der Leseforderung auf die eigene
Bibliotheksarbeit {ibertragen und somit durch Reflexion des
Angebotsrepertoires ein theoretischer Transfer geleistet?

Theoretisch-geplanter Transfer

Inwiefern bietet die Intervention langfristig Hilfe zur Selbsthilfe,
indem sie zur Konzeption eigener, zielgruppengerechter und die
blinden Flecken beriicksichtigenden Angebote fiihrt und somit ein
Transfer auf konkreter praktischer Ebene stattfindet?

Praktisch-tatsdchlicher Transfer

Wie die Vielschichtigkeit der Forschungsfragen in der Ubersicht deutlich macht,
basiert die auf dieser Grundlage entwickelte Fortbildung in ihrem Konzept auf
verschiedenen soziologischen wie auch lerntheoretischen Grundannahmen. Nachdem
die inhaltlichen Zielsetzungen in Fragen der bibliothekarischen Leseforderung im
Rahmen der theoretischen Hintergriinde des ersten Teils der Arbeit bereits deutlich
gemacht wurden (vgl. zusammenfassend Kap. 4.3), werden im nachfolgenden Kapitel
zum Theoriedesign (6) die sozialwissenschaftlichen und lerntheoretischen
Hintergriinde als Grundlage fiir die methodisch-didaktische Gestaltung der
Intervention vorgestellt. Im Anschluss daran werden das daraus resultierende Design
der Intervention (7), das Untersuchungsdesign der Studie (8), ihre Ergebnisse (9) und
die Beantwortung der vorliegenden Forschungsfragen (10) sowie Fazit und Ausblick

(11) dargestellt.



6 Theoriedesign: Sozial- und lerntheoretischer Rahmen 123

6 Theoriedesign: Sozial- und lerntheoretischer
Rahmen

Um die grundlegende Forschungsfrage nach der Wirkweise einer e-learning-basierten
Intervention zur Verbesserung der Leseforderkompetenz von Bibliothekarlnnen zu
beantworten, gilt es flir die Konzeption der MaBBnahme zunéchst die theoretischen
Vorannahmen, das Berufsfeld sowie das Lernumfeld betreffend zu plausibilisieren,
damit auf deren Grundlage die methodisch-didaktischen Entscheidungen fiir die
Gestaltung der Intervention getroffen werden konnen. Dazu gliedert sich der
theoretische Rahmen in einen soziologischen Teil, der aus zwei unterschiedlichen
Perspektiven die intentional-didaktische Ausrichtung der Fortbildung begriindet (6.1)
und einen zweiten lehr-/ lernforschungsbezogenen Teil, der die Hintergriinde der
methodischen Ausgestaltung der Fortbildung verdeutlicht (6.2). Auf Grundlage dieser
zentralen Elemente des Theoriedesigns werden anschlieBend die methodisch-

didaktischen Zielsetzungen der Intervention zusammengefasst (6.3) >°.

6.1 Sozialtheoretische Bedingungen: Die Theorien Pierre Bourdieus und

Margaret Meads

Im Folgenden werden die sozialwissenschaftlichen Theoriehintergriinde des
Interventionsdesigns dargestellt. Diese bestehen zum einen aus der Habitus- und
Kapitalsortentheorie Pierre Bourdieus (6.1.1) sowie zum anderen aus der Theorie zur

temporalen Orientierung von Gesellschaftsformen Margaret Meads (6.1.2).

6.1.1 Soziologische Aspekte: Die Habitus- und Kapitalsortentheorie Bourdieus

Bourdieu unterscheidet in seiner Habitus- und Kapitalsortentheorie eine Vielzahl an
Soziallagen und Lebensstilen. Dabei grenzen sich ihm zufolge unterschiedliche
gesellschaftliche Milieus durch ihre sozialen Praktiken voneinander ab. Die daraus
resultierenden Praxisformen vollziehen sich wiederum in ,,Feldern mit jeweils eigener

Logik und daher in unterschiedlichen Formen [...] (nach der Formel: [(Habitus)

9 Fiir die inhaltlichen Zielsetzungen der Intervention und die Begriindung der Lerninhalte siehe Kap.
4 (hier insbesondere Kap. 4.3).
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(Kapital)] + Feld = Praxis)* (Bourdieu 1982, 175). Das bedeutet, dass die sozialen
Felder durch den erworbenen Habitus der Akteure und deren unterschiedliche
Kapitalien beeinflusst werden. Um die einzelnen Komponenten der Formel zu

konkretisieren, werden diese im Folgenden kurz erldutert.

6.1.1.1 Habitus

Beim Habitus handelt es sich um Wahrnehmungs-, Denk- und Handlungsschemata,

die ,Mitglieder ein und derselben Gruppe oder, im Rahmen differenzierter

Gesellschaften, ein und derselben Klasse* gemeinsam haben (Bourdieu 1979, 179).
[Als] ,,Resultat von Dispositionen [ ...], die, dank der Verinnerlichung der gleichen
objektiven Strukturen, objektiv iibereinstimmen, weisen die Handlungen [...] eine

unitdre und systematische objektive Bedeutung auf, die die subjektiven Absichten
und die individuellen oder kollektiven bewufSten Entwiirfe transzendiert (ebd.).

Damit geht Bourdieu davon aus, dass ,,zwischen der Position, die der einzelne
innerhalb eines gesellschaftlichen Raumes einnimmt und seinem Lebensstil ein
Zusammenhang besteht (Bourdieu 1992a, 31). Der Habitus, den Akteure eines
bestimmten Milieus als konjunktiven Erfahrungsraum teilen (vgl. Bohnsack 2003, 68),
den Bourdieu als ,,eine allgemeine Grundhaltung, [bzw.] eine Disposition gegeniiber
der Welt [charakterisiert], die zu systematischen Stellungnahmen fiihrt*, fungiert somit
als ,,Vermittlungsglied zwischen der Position oder Stellung innerhalb des sozialen
Raumes und spezifischen Praktiken, Vorlieben, usw.* von Individuen (vgl. Bourdieu
1992a, 31). Mit Blick auf padagogische Kontexte bedeutet dies, dass jene Denkmuster
und Vorlieben, die das Handeln und die Handlungspraxis bereits von Kindheit an
bestimmen, entsprechend auch Bildungsvorstellungen beinhalten und somit auch
Einfluss auf Bildungsideale haben (vgl. Lange-Vester 2006, 274f). Die Stellung im
sozialen Raum und damit die Praxis, die sich in sozialen Feldern abspielt, wird dabei
jedoch nicht nur durch den Habitus, sondern auch durch unterschiedliche Formen von

Kapital, tiber das Individuen verfiigen, beeinflusst:

6.1.1.2 Okonomisches, kulturelles, soziales und symbolisches Kapital

Bourdieu unterscheidet dazu die Kapitalformen des 6konomischen, kulturellen und

sozialen Kapitals (vgl. Bourdieu 1982, 196) sowie als Summe ,,der drei vorgenannten
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Kapitalien® das symbolische Kapital, ,,gemeinhin auch als Prestige, Renomée usw.
bezeichnet* (Bourdieu 1985, 11). Dabei werden die Kapitalformen im Sinne Marx* als
»akkumulierte Arbeit” bezeichnet (Bourdieu 1992a, 49). Wiahrend es sich beim
O6konomischen Kapital um den materiellen Besitz in Form von Geld und Geldwert und
damit um materielle wie auch zeitliche Moglichkeiten handelt und es somit
,sunmittelbar und direkt in Geld konvertierbar ist, ist dies bei den anderen Kapitalien
nur ,,unter bestimmten Voraussetzungen* moglich (ebd., 52). So handelt es sich bei
kulturellem Kapital um die Haltung zu und den Besitz von Bildung und Wissen. Diese
Kompetenzen und Kenntnisse konnen dabei wiederum in drei verschiedenen Formen
auftreten. Zum einen als verinnerlichter, inkorporierter Zustand als Resultat von
schulischer und auBerschulischer personlicher Bildungsarbeit, als objektivierter
Zustand wie er sich in Biichern und anderen Medien manifestiert sowie als
institutionalisiertes kulturelles Kapital in Form von offiziellen Titeln und
Bildungsabschliissen (vgl. ebd., 53). Als letzte Kapitalform definiert Bourdieu soziales
Kapital, unter dem soziale Beziehungen verstanden werden (vgl. Bourdieu 1982, 194).
Dieses ,dauerhafte[...] Netz[...] von mehr oder weniger institutionalisierten
Beziehungen gegenseitigen Kennens oder Anerkennens‘ muss als Ressource, ,,die auf
der Zugehorigkeit zu einer Gruppe* beruht, beispielsweise Familie, Freunde, Vereine

usw., hergestellt und gepflegt werden (Bourdieu 1992a, 63).

6.1.1.3 Soziales Feld

Als letzten Aspekt, der die Handlungspraxis von Individuen bestimmt, nennt Bourdieu
neben den o.g. Faktoren des Habitus und den verschiedenen Kapitalien das soziale
Feld. Als ,,autonome Sphéren, in denen nach jeweils besonderen Regeln gespielt
wird®“, beeinflussen die sozialen Felder, in denen die Akteure agieren, deren
Handlungsspielrdume und damit deren Erwerb und Einsatz ihrer Kapitalien (Bourdieu
1992b, 187). In jeweils unterschiedlichen Feldern, wie beispielsweise Politik,
Wirtschaft, Bildung, Schule etc. herrschen somit unterschiedliche feldspezifische

Regeln, nach denen sich die Akteure richten.

Damit lésst sich abschlieBend festhalten, dass die ,, Beziehung zwischen Habitus und
Feld [...] eine Beziehung der Bedingtheit [ist]: Das Feld strukturiert den Habitus, der

das Produkt der Verinnerlichung der Inkorporation der immanenten Notwendigkeit
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dieses Feldes ist“ (Bourdieu/Wacquant 1996, 102). Was dies fiir die im Rahmen der
vorliegenden Arbeit konzipierte Fortbildung im Konkreten bedeutet, soll Gegenstand
der Zusammenfassung des Theoriedesigns am Ende des Kapitels sein, in der die
methodisch-didaktischen Zielsetzungen der Intervention erldutert werden (6.3). Im
Folgenden werden zunédchst die sozialwissenschaftlichen Bedingungen des
Theoriedesigns mit der kulturanthropologischen Theorie Margaret Meads

komplettiert.

6.1.2 Kulturanthropologische Aspekte: Die Theorie der temporalen

Orientierung von Gesellschaftsformen Meads

In ihren ethnologischen Untersuchungen unterscheidet die Anthropologin Mead
unterschiedliche Gesellschaftsformen mit jeweils unterschiedlichem temporalen
Bezug sowohl der Generationen untereinander als auch im Hinblick auf den
soziokulturellen Wandel. Damit geben die Generationenverhaltnisse auch Aufschluss
iiber kulturelle Werthaltungen in Bezug auf die ,,Gerichtetheit der Wissenssuche und
in der Dynamik der Wissensverdnderung® innerhalb der jeweiligen Gesellschaft (Rath
2007, 21). Insgesamt definiert sie drei Kategorien von Kulturen, die sich im Hinblick

auf die Orientierungen und den Umgang der Generationen miteinander unterscheiden:

., [D]ie postfigurative Kultur, in der Kinder primdr von ihren Vorfahren lernen, die
kofigurative Kultur, in der sowohl Kinder wie Erwachsene von Ebenbiirtigen
lernen, und die prdfigurative Kultur, in der Erwachsene auch von ihren Kindern
lernen“* (Mead 1974, 23).

Was die intergenerationellen Lernorientierungen dabei fiir die jeweils vorherrschende
Sichtweise auf gesellschaftlichen Wandel bedeutet, soll im Folgenden dargestellt

werden.

6.1.2.1 Postfigurative Kulturen

Vergangenheitsgesellschaften orientieren sich am Erfahrungsschatz der élteren
Generation und damit an vergangenem Wissen. Indem die jlingere Generation von
thren Eltern und GroBeltern lernt, ist die intergenerationelle Lernorientierung
riickwirtsgewandt. Entsprechend gibt es in postfigurativen Kulturen ein geringes Maf}

an gesellschaftlichem Wandel, der
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.80 langsam und unmerklich vonstatten [geht], daf3 Grofeltern sich fiir ihre
neugeborenen Enkel keine andere Zukunft vorstellen konnen als ihre eigene
Vergangenheit. Die Vergangenheit der Erwachsenen ist die Zukunft einer jeden
neuen Generation, ihr Leben bildet den Grundplan. Die Zukunft der Kinder wird
so gestaltet, daf3 sie nach dem Abschluf; ihrer Kindheit das erleben werden, was die
Vorfahren nach Abschluf3 ihrer Kindheit erlebt haben “ (ebd.).

6.1.2.2 Kofigurative Kulturen

Im Unterschied zu Vergangenheitsgesellschaften, in denen statt Wandel Kontinuitét
zentral ist, zeichnen sich Gegenwartsgesellschaften durch ein hoéheres Mall an
utopischer Orientierung in der Erziehung aus. Das bedeutet, dass die jlingere
Generation explizit fiir gesellschaftlichen Wandel zustandig ist. Indem Peers und damit
die Gegenwart maf3gebend sind, ist das Verhalten einer kofigurativen Gesellschaft am
Vorbild von Zeitgenossen und somit gegenwartsorientiert (vgl. ebd., 52). Fiir das
Generationenverhéltnis bedeutet dies, dass kultureller Wandel von der ilteren
Generation zwar akzeptiert, allerdings auch insofern dominiert wird, als mitbestimmt
wird, ,,in welchem Stil und innerhalb welcher Grenzen Kofiguration im Verhalten der
Jungen Ausdruck findet* (ebd., 52). Wéhrend in Vergangenheitsgesellschaften Jiingere
ausschlieBlich von Alteren lernen, reicht das Wissen der dlteren Generation in

Gegenwartsgesellschaften nicht mehr aus, so dass Jiingere auch von ihren Peers lernen.

6.1.2.3 Prifigurative Kulturen

In Zukunftsgesellschaften mit einem hohen Mal3 an soziokulturellem Wandel ist das
Generationenverhédltnis im Vergleich zu Vergangenheitsgesellschaften genau
umgekehrt. Hier lernt die &ltere Generation auch von der Jiingeren. Damit ist die

kulturelle Orientierung zukunftsorientiert und statt

. des aufrechten Alten im Silberhaar, der in der postfigurativen Kultur
Vergangenheit und Zukunft in all ihrer Groffe und Kontinuitdit vertrat, muss das
ungeborene, das bereits empfangene, aber noch im Mutterleib ruhende Kind zum
Symbol des zukiinftigen Lebens werden* (ebd., 93).

Welche Bedeutung die kulturelle Generationenorientierung und der temporale Bezug
im Rahmen Meads Theorie fiir die Konzeption der vorliegenden Intervention haben,

soll am Ende des Kapitels erldutert werden (6.3). Zuvor werden, nachdem nun mit
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Bourdieu (vgl. Kap. 6.1.1) und Mead (6.1.2) die sozialwissenschaftlichen

Bedingungen geklart wurden, die lerntheoretischen Bedingungen dargestellt.

6.2 Lerntheoretische Bedingungen: Blended Learning zur Unterstiitzung der

Selbstwirksamkeitserwartung und metakognitiver Reflexion

Im Folgenden werden die der Intervention zugrunde liegenden lerntheoretischen
Hintergriinde erldutert. Dazu werden aus methodischer Perspektive zunichst die
Grundlagen der Lernform E-Learning bzw. Blended Learning dargelegt (6.2.1) und im
Anschluss daran die lernpsychologischen Aspekte der Selbstwirksamkeitserwartung
Banduras sowie die bei den Teilnehmenden intendierten metakognitiven

Reflexionsprozesse (6.2.2) verdeutlicht.

6.2.1 Lernmethodische Aspekte: Blended Learning als Lernform

Um die Hintergriinde der methodischen Konzeption der Intervention darzustellen,
wird nachfolgend das Verstidndnis von E-Learning sowie Blended Learning erldutert
(6.2.1.1) und anschlieBend die Wahl der Lernform durch Vorteile und Erfolgsfaktoren
begriindet (6.2.1.2).

6.2.1.1 Begriffsklirung: Blended Learning als Form von E-Learning

Im wissenschaftlichen Diskurs sowie in der géngigen Praxis gibt es eine Vielzahl an
Begrifflichkeiten und Definitionen fiir E-Learning-Szenarien, die sich geméf
Schlottau (2004, 96) hidufig nur geringfiigig unterscheiden. Die Bezeichnungen
reichen von ,,Computer Based Training”, ,,Web Based Training” iiber ,,Online” oder
,, Virtual Learning” bis hin zu,,Cyber Learning”, ,,Net Learning”, ,,Distance Learning”,
»lele Learning" oder ,,Technology Based Training” (vgl. Walter 2007, 105). Die
Begriffsvielfalt 14sst sich dabei auf die schnellen Verdnderungsprozesse im Rahmen
der digitalen Entwicklung zurlickfiihren und war zunidchst eher auf elektronisch
unterstiitztes Lernen mit Hilfe von audiovisuellen Medien wie Fernsehen oder CD-
ROM fokussiert, um damit schlieBlich im Zuge der Entwicklung des Web 2.0 Ende

der 90er Jahre vornehmlich internetbasiertes Lernen zu bezeichnen (vgl. Baumgartner
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et al. 2002a, 4). Wéhrend sich dementsprechend einige Definitionen wie
beispielsweise Minass (2002, 27) auf die Digitalitit konzentrieren - ithm zufolge
handelt es sich beim E-Learning um ,Systeme, die zeit- und ortsunabhingige
Lerninhalte mittels digitaler Medien an Gruppen und Individuen vermitteln® - weisen
Baumgartner et al. auf eine neue Tendenz im Verstdndnis hin, die E-Learning wieder
als einen ,,Uberbegriff [...] [sieht, der] alle Arten medienunterstiitzten Lernens‘
einschlieBt (Baumgartner et al. 2002b, 14ff). Damit werden neben PCs auch andere
Medien wie beispielsweise mobile Endgerite beriicksichtigt, so dass unter E-Learning
»auch Bezeichnungen wie blended learning oder mobile learning gefasst und neue
Formen der Wissensaneignung und Kommunikation skizziert werden® konnen,
weshalb somit ,,alle Varianten von Lehr- und Lernaktivititen gemeint [sind], die das
Internet fiir Information oder Kommunikation nutzen* (de Witt 2008, 440, Hervorh. d.
V.). Trotz der Vorteile von E-Learning, Unabhédngigkeit von Zeit oder Lernort zu
bieten, individuelles, bedarfsgerechtes, effektives und effizientes Lernen zu
ermoglichen sowie personalsparend und somit kostengiinstiger als traditionelles
Prasenzlernen zu sein (vgl. Zimmer 2002, 5), zeigten Studien ,,zu den Effekten des
medien- und computergestiitzten Lernens [...], dass von einer grundsitzlichen
Uberlegenheit der ,neuen‘ Lernform gegeniiber konventionellen Verfahren
keineswegs ausgegangen werden kann® (Kerres 2003, 2). Gerade mit Blick auf den
Mangel an personaler Interaktion im Vergleich zur Prisenzlehre entstand als
Modifizierung der ausschlieSlich medial gestiitzten E-Learning-Lehre das Modell des
Blended Learnings.

Als ,,vermischtes Lernen“, wird unter Blended Learning in Anlehnung an den
englischen ,,Blender®, also Mixer, die Kombination von E-Learning-Elementen und
klassischen Lernformen verstanden (vgl. Reinmann-Rothmeier 2003, 29). Diese
Zusammenfiihrung traditioneller mit neuen Methoden und Medien betont Graham, der
an der Etablierung der neuen Lernform mafBgeblich beteiligt war, in seiner Definition

wie folgt:

,, Blended learning systems combine face-to-face instruction with computer-
mediated instruction. [...] [It] is the combination from two historically separate
models of teaching and learning: traditional face-to-face-learning systems and
distributed learning systems. It also emphasizes the central role of computer-based
technologies in blended learning” (Graham 2006, 5).
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Die computergestiitzten Lernformen konkretisieren Sauter/Sauter in ihrer Definition,
indem sie unter Blended Learning ein ,, integriertes Lernkonzept [verstehen], das die
heute verfiigharen Mdglichkeiten der Vernetzung iiber Internet in Verbindung mit
'klassischen' Lernmethoden und -medien in einem sinnvollen Lernarrangement
optimal nutzt “ (Sauter/Sauter 2002, 68). Uber diese Fokussierungen auf Computer und
Internet hinaus versteht Ojstersek in ihrer Definition in Anlehnung an Baumgartner et
al. die Kombination softwareunterstiitzten (und nicht ausschlieflich
computergestiitzten) Lernens und Prasenzphasen (vgl. Ojstersek 2007, 21) und betont
damit die Nutzung auch mobiler Endgerite, auf die bereits Baumgartner et al. in ihrer
E-Learning-Definition hingewiesen haben (vgl. Baumgartner et al. 2002a, 5). Dabei
ist allen Definitionen gemein, dass sie die konkrete methodische Zusammenstellung
von Pridsenz- und medienbasierten Elementen offen halten. Nach Kerres konnen dies
Einfiihrungsworkshops, Transfergruppen, betreute Selbstlernphasen, Priifungs- und
Wiederholungsphasen sein (vgl. Kerres 2001, 118). Die Abfolge der jeweiligen
Priasenz- und Onlinephasen ist frei kombinierbar, beispielsweise in Form von Kick-
off- und/ oder Abschlussveranstaltung mit dazwischen liegenden Online-
Lerneinheiten oder aber im Wechsel zwischen Priasenz- und Online-Elementen (vgl.
Ojstersek 2007, 22). Wichtig fiir die ,,Entscheidung, welche Anteile eines
Veranstaltungskonzepts in Prisenzform und welche online realisiert werden® ist es
Beillwenger zufolge,

die charakteristischen Vorteile jeder Form bestméglich auszunutzen und so aus der

Kombination von Prdasenz- und Online-Phasen die Vorteile ,beider‘ Formen bei der

Vermittlung und Erarbeitung von Lerninhalten zusammenzufiihren (Beilwenger
2007, 2, Hervorh. 1. O.).

Das Ziel sollte dabei sein, die Lernprozesse so anzulegen, dass einerseits der Lernende
bestmoglich in seiner Lerngruppe vernetzt wird und andererseits das didaktische
Potenzial der Lerngruppe fiir weitergehende Lernprozesse nutzbar gemacht wird (vgl.
Iberer 2010, 293f). Kepp et al. sprechen in diesem Zusammenhang von durch
Multimedialitdit und Interaktivitdt generierter kollaborativer und kooperativer
Wissensaneignung (vgl. Kepp et al. 2008, 208). Aufgrund der Vielfalt an Konzepten
und Moglichkeiten, didaktische Methoden, Lernformen und -orte sowie Medien
miteinander zu kombinieren, handelt es sich beim Blended Learning um ein

theoretisches Konstrukt, das erst in der Operationalisierung seine Konkretisierung



6 Theoriedesign: Sozial- und lerntheoretischer Rahmen 131

findet (vgl. Iberer 2010, 294). Den daraus resultierenden Gestaltungsfreirdumen in der
Kombination von Online- und Pridsenzelementen entsprechend gibt es vielféltige
Unterscheidungsmoglichkeiten von Blended-Learning-Szenarien. Die folgende
Tabelle gibt einen Uberblick iiber die zum Studienzeitpunkt®® méglichen
Unterscheidungskriterien in Form von zum Einsatz kommender Medien, gewéhlter

Methodiken und zugrunde gelegter Lerntheorie:

Tabelle 10: Unterscheidungskriterien Blended Learning

Blended Learning
Medien Methoden Theorien
Online Offline | Asynchron Synchron Konstruktivismus | Kognitivismus | Behaviourismus
" . . . Tutorielle " .
Newsgroup | CD-ROM | Selbstlernen [Priasenzunterricht Simulation — Textprasentationen|
Email Printmedien Inform. Gruppenarbeit Padag(?glsche Adaptive Drill & Practice
Lernen Spiele Systeme
Chat Video / TV | Teletutoring Mikrowelten

'Videokonferenz

Application
Sharing

Website

Quelle: Eigene Darstellung nach Wiepcke 2006, 69.

6.2.1.2 Erfolgsfaktoren und Vorteile von Blended-Learning-Szenarien

Die Vorteile, die sich durch die Kombination selbstorganisierter Online-Aktivitdten
und Pridsenzphasen im Rahmen von Blended Learning ergeben, sind vielfiltig.
Insbesondere die berufliche Weiterbildung profitiert durch die Mdoglichkeit des
Einsatzes selbstgesteuerten Online-Lernens, da Fortbildungen so in den beruflichen
Arbeitsalltag integrierbar sind. Der Vorteil sowohl rdumlich als auch zeitlich flexibel

zu sein, erlaubt es hier den Mitarbeitern im Unterschied zu traditionellen

6 Bei den vorgestellten Blended-Learning-Formen handelt es sich um eine Auswahl, die gegenwiirtig
durch neue, interaktivere und kollaborative Formen, bei denen der Fokus weniger auf rein
rezeptivem Lernen und mehr auf produktiven Lernformen liegt, ergénzt werden konnte.
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Prasenzveranstaltungen wéhrend des Berufsalltags an Fortbildungen teilzunehmen
(vgl. Bruns 2006, 2). Ein weiterer Vorteil in diesem Zusammenhang ist die Tatsache,
dass finanzielle und personelle Ressourcen effizienter eingesetzt werden konnen, da
die Kosten fiir Blended Learning etwa 50% giinstiger als die Teilnahme an externen
Fortbildungsveranstaltungen sind (vgl. ebd.). Doch nicht nur auf Arbeitgeberseite
finden sich Vorteile, auch die Lernenden profitieren durch die Verbindung
selbstorganisierten und gesteuerten Lernens. Durch die Kombination verschiedener
Lernmethoden und Lehr-/ Lernformen sowie des Einsatzes unterschiedlicher Medien
kann so vielen Begabungstypen und dementsprechend auch Lernerwartungen
entsprochen werden (vgl. Ojstersek 2007, 200). Ein weiterer Vorteil auf Lernerseite
wird im wissenschaftlichen Diskurs in diesem Zusammenhang im Beitrag zum

lebenslangen Lernen gesehen (vgl. Laur-Ernst 2004, 11).

Bevor im Folgenden aus lernpsychologischer Perspektive die Intentionen der
Fortbildungskonzeption geschildert werden (6.2.2), sollen abschlieBend die beim
Interventionsdesign berticksichtigten Erfolgsfaktoren fiir Blended-Learning-Szenarien

dargestellt werden.

Untersuchungen, die sich mit der Wirksamkeit und Qualitit von sowohl E- als auch
Blended-Learning-Szenarien beschiftigen, machen zunidchst die Bedeutung von
Prasenztreffen deutlich. So belegt eine Studie zu Betreuungskonzepten in Blended-
Learning-Formaten den Einfluss von Prisenzveranstaltungen zur Herstellung von
personlichem Kontakt auf die Lernmotivation (vgl. Ojstersek 2007, 202). Die
Bedeutung von personaler Interaktion im Rahmen von Priasenztreffen auf die
Motivation sowohl zu Beginn als auch wéhrend E-Learning-Kursen wird auch von
Ehlers Arbeit zu Qualitdtsfaktoren aus Lernersicht bestétigt (vgl. Ehlers 2011, 244f).
Mit dem sozialen Kontakt geht als weiterer Erfolgsfaktor die Rolle der Betreuung
einher. So zeigt Beilwenger in seinem Blended-Learning-Konzept fiir grof3e
Vorlesungsveranstaltungen in der germanistischen Universitédtslehre, dass
Ansprechpartner und Beratungsmoglichkeiten den Studierenden Sicherheit geben und
damit die Akzeptanz von Blended-Learning- Veranstaltungen fordern (vgl. BeiBwenger
2007, 24f). Fiir die konkrete Ausgestaltung der Betreuung wird Ojstersek zufolge von
Seiten der Lernenden am hiufigsten didaktisch-methodische Betreuung gekoppelt mit

Face-to-Face-Kontakt im Rahmen von Pridsenzveranstaltungen sowie Riickmeldung
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auf inhaltliche und organisatorische Fragen nach spédtestens zwei bis drei Werktagen
und inhaltliches Feedback zu Aufgabenlosungen nach spitestens sieben Werktagen
gewiinscht (vgl. Ojstersek 2007, 199). Dabei sollte der Fokus in der Anfangsphase von
Blended-Learning-Veranstaltungen auf organisatorischer Unterstiitzung, z.B. Kldrung
von Verantwortlichkeiten, und in der Durchfiihrungsphase auf zunichst technischer
Hilfestellung zum Umgang mit dem Online-System und schlieBlich im sozialen
Bereich zur Unterstiitzung von Interaktion zwischen den Lernenden liegen (vgl. ebd.
202f). Auf Betreuung in Form von kontinuierlichem tutoriellem Support auf der
inhaltlichen Ebene wird in der vorliegenden Intervention verzichtet, da im Grofteil der
hier vorgestellten Studien deutlich wird, dass ,,die Unterstiitzung durch Online-
Tutor/inn/en [...] nicht als ausschlaggebender Faktor fiir die erfolgreiche
Durchfiihrung des Lernangebots angesehen wird “ (ebd. sowie Ehlers 2004, 44ff; vgl.
hierzu auch BeiBBwenger 2007, 25). Insgesamt lassen sich damit als Erfolgsfaktoren,
die beim Interventionsdesign beriicksichtigt wurden, die Qualititsmerkmale
(tutorieller) Support, Kommunikationsmedien, Kooperation und Kommunikation,
Lerntechnologien wie Plattform und Skript, Kosten- und Nutzen-Erwartungen sowie

Informationstransparenz festhalten (vgl. Ehlers 2011, 252).

6.2.2 Lernpsychologische Aspekte: Selbstwirksamkeit und metakognitive

Reflexion nach Bandura und Flavell

Nachdem nun die lernmethodischen Grundlagen in Form von Blended Learning als
Lernkonzept dargestellt wurden, nimmt das folgende Kapitel die lernpsychologischen
Hintergriinde  des  Interventionsdesigns in den  Blick, indem die
Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura (6.2.2.1) und die metakognitive Reflexion

nach Flavell (6.2.2.2) erlautert werden.

6.2.2.1 Die Theorie der Selbstwirksamkeitserwartung Albert Banduras

Uber die eingangs dargestellte Lernform des Blended Learning und die damit
verbundene kontinuierliche Medienarbeit soll die Selbstwirksamkeit der
Teilnehmenden in Bezug auf die eigene Medienkompetenz gestirkt werden (vgl.
hierzu auch Kap. 4.1.2.1 und 4.3). Das Konzept der Selbstwirksamkeit geht auf den

Psychologen Albert Bandura zuriick und basiert auf der Annahme, dass
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psychologische Vorgidnge Erwartungen der personlichen Wirksamkeit hervorbringen,
starken und damit das Verhalten (,,efficacy expectations) und somit auch das Ergebnis

(,,outcome expectations*) beeinflussen (vgl. Bandura 1977, 193).

Unter dem Schlagwort ,,perceived self-efficacy®, versteht Bandura die subjektive
Uberzeugung in die eigenen Fihigkeiten zum Umgang mit Hindernissen im
alltdglichen Leben. Dabei definiert er die Selbstwirksamkeitserwartung als ,,belief in
one’s capabilities to organise and execute the courses of action required to produce
given attainments” (Bandura 1997, 3). Bezogen auf Lernprozesse bedeutet dies die
Gewissheit iiber die eigene Lernfahigkeit und diejenigen Kompetenzen, die fiir die
Organisation und Ausfithrung von Handlungen, die fiir die Zielerreichung bestimmter
Anforderungssituationen notwendig sind. Damit sind die selbstbezogenen
Kognitionen wichtige motivationale Faktoren, die das Handeln und somit auch die
tatsdchliche Leistung bestimmen. Nach Bandura (1994, 71) sind fiir den Einfluss der
subjektiven Kompetenziiberzeugungen nicht nur auf die Motivationsbereitschaft,
sondern auch auf das Denken, Fithlen und Verhalten neben den motivationalen auch
kognitive und affektive Prozesse sowie Selektionsprozesse verantwortlich. Das
bedeutet, dass Menschen mit einer hohen Selbstwirksamkeitserwartung
Anforderungssituationen als Herausforderungen betrachten, die es zu bewiltigen gilt,
anstatt sie als Bedrohung wahrzunehmen, die es zu vermeiden gilt. Menschen mit
geringer Selbstwirksamkeitswahrnehmung hingegen verfiigen lediglich iiber geringes
Engagement Anforderungen zu bewdéltigen und erholen sich weniger schnell von
Riickschldgen und Misserfolgen mit z.T. schwerwiegenden Folgen:

., They slacken their efforts and give up quickly in the face of difficulties. They are

slow to recover their sense of efficacy following failure or setbacks. Because they

view insufficient performance as deficient aptitude it does not require much failure

for them to lose faith in their capabilities. They fall easy victim to stress and
depression” (ebd., 71).

Welche Rolle der Selbstwirksamkeitswahrnehmung in der vorliegenden Intervention
konkret zukommt, soll am Ende des Kapitels im Rahmen der Zusammenfassung der
methodisch-didaktischen Zielsetzungen der Intervention (6.3) geklédrt werden. Zuvor
wird der zweite relevante lernpsychologische Hintergrund der Fortbildungskonzeption

dargestellt.
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6.2.2.2 Das Konzept metakognitiver Reflexion John H. Flavells

Uber eine parallel geschaltete kontinuierliche Evaluation der Fortbildung sollen die
Erfahrungen der Teilnehmenden zeitnah an die eigene Praxis riickgekoppelt werden,
um so metakognitive Reflexionsprozesse anzuregen (vgl. hierzu auch Kap. 7.2.2 sowie

8.2.1 und 8.3.3.3).

Unter Metakognitionen wird dabei das Denken iiber das eigene Denken verstanden,
wie in der Definition Weinerts als ,,thoughts about thoughts, knowledge about
knowledge, or reflections about actions” deutlich wird (Weinert 1987, 8). Damit
handelt es sich um Denkprozesse, die das eigene Denken fokussieren und somit eine
bewusste und initiierte Form der Selbstreflexion darstellen (vgl. Oerter/Montada 2002,
274). Das Metakognitionsmodell geht auf den Psychologen John H. Flavell zuriick,
der die beiden Komponenten metakognitives Wissen und metakognitive Fahigkeiten
unterscheidet. Demnach besteht der zweite Teilbereich, der auch als metakognitive
Prozesse oder Kontrolle bezeichnet wird, aus aktiven Uberwachungs- sowie
Steuerungsprozessen (vgl. Flavell 1976, 232). Dieser aktiven bzw. exekutiven
Prozesskomponente, zu der die Kontrolle und entsprechende Anpassungsmaf3inahmen
im eigenen Lernen zéhlen, steht die deklarative Wissensebene gegentiber, unter der das
theoretische Bewusstsein iiber das eigene Lernen verstanden wird. Insgesamt konnen

damit metakognitive Reflexionserfahrungen durch vier Faktoren evoziert werden:

., I believe that the monitoring of a wide variety of cognitive enterprises occurs
through the actions of and interactions among four classes of phenomena: (a)
‘metacognitive knowledge’, (b) ‘metacognitive experiences’, (c) ‘goals’(or ‘tasks’),
and (d) ‘actions’ (or ‘strategies’)” (Flavell 1979, 906, Herv. i. O.).

Gerade die zweite Komponente in Form der metakognitiven Erfahrungen sind fiir die
vorliegende Intervention von Interesse, indem in Anlehnung an lesedidaktische
Forschung aus den USA, in der durch metakognitiven Diskurs ein ,,Austausch {iber die
eigenen Lern- und Leseprozesse in der Selbstreflexion oder in der Kommunikation mit

anderen” (Schoenbach et al. 2006, 225) initiiert wird®', durch regelmiBige

61 Lehrer und Schiiler diskutieren hier iiber personliche Einstellungen zum Lesen, die Lernumgebung,
die Ausstattung des Klassenraums sowie {iber geistige Aktivititen und benennen so Faktoren, die
das Leseverstiandnis ermdglichen (vgl. Schoenbach et al. 2006, 38).
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Evaluationen der Fortbildungsinhalte metakognitive Reflexionsprozesse von Seiten

der Teilnehmenden eingefordert werden.

Wie die Aufforderung zur metakognitiven Reflexion mithilfe der kontinuierlichen
Evaluation der Fortbildung konzeptionell-strukturell umgesetzt wird, zeigen die
Kapitel zum didaktischen Interventionsdesign (7.2.2) und zu den Forschungsmethoden
(8.3.3.3), in denen die Struktur der Evaluation und die Methoden der Datenerhebung
genauer erldutert werden. Zuvor soll das nachfolgende abschlieBende Theoriedesign-
Kapitel kldren, welche Bedeutung die Reflexionsprozesse und auch die anderen
lerntheoretischen Hintergriinde (6.2) sowie die sozialtheoretischen Grundlagen (6.1)

fiir die methodisch-didaktische Gestaltung der Intervention haben.

6.3 Zusammenfassung: Praxis-, Habitus- und Kapitalieninderung und
mediale Selbstwirksamkeit als methodisch-didaktische Zielsetzungen der

Intervention

Im Folgenden wird aus sozialtheoretischer Perspektive die Rolle der Theorien
Bourdieus und Meads sowie aus lerntheoretischer Sicht die Bedeutung von Blended
Learning, Selbstwirksamkeit und metakognitiver Reflexion fiir die methodische und

didaktische Ausgestaltung der Intervention aufgezeigt.

In Anlehnung an die Habitus- und Kapitalsortentheorie Bourdieus (vgl. Kap. 6.1.1)
wird bibliothekarische Arbeit im vorliegenden Forschungsprojekt als soziales Feld
verstanden, in dem die teilnehmenden BibliothekarInnen ein Fortbildungsangebot zur
Lese- und Medienbildung (und -forderung) erhalten. Ziel dabei ist es neben diesem
kulturellen Kapital auch symbolisches Kapital gegeniiber Vorgesetzten und
Kooperationspartnern zu erwerben sowie ferner das soziale Kapital in Form der
Forderung von Vernetzung und Bildungspartnerschaften zu stirken. Nachdem sich
gesellschaftliche Milieus durch ihre soziale Praxis voneinander abgrenzen (vgl.
Bourdieu 1982, 175) und dabei der Habitus durch Interaktion mit dem Umfeld neu

konstituierbar und somit dnderbar ist (vgl. Bourdieu 1987, 103), ist das Ziel der
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vorliegenden Intervention den (medialen) Habitus®* der teilnehmenden
BibliothekarInnen, ihr kulturelles, aber auch symbolisches und soziales Kapital sowie
in der Konsequenz auch ihre mediale Praxis zu verdndern. Dies soll im Rahmen des
Blended-Learning-Konzepts technisch durch Forderung zur aktiven Medienarbeit
sowie inhaltlich durch lese- und mediendidaktisches Wissen und Information iiber die

Lese- und Medieninteressen der bibliothekarischen Nutzergruppen geschehen.

Konkret bedeutet dies mit Blick auf Meads Theorie (vgl. 6.1.2), derzufolge es in
modernen Gesellschaften eine Veranderung im Generationenverhéltnis gibt (vgl. Mead
1974, 23) und sich somit die Orientierungen in Sachen Wissenserwerb zwischen den
Generationen verschieben, die Beeinflussung des bislang eher buchorientierten, hdufig
medienablehnenden und damit riickwértsgewandten (postfigurativen) Habitus. Ziel ist
es somit, nicht mehr die dltere Generation als kulturelle Definitionsmacht zu verstehen,
sondern im Sinne prdfigurativer Gesellschaften die mediale ,,Wissenskluft* zwischen
alterer und jlingerer Generation zu akzeptieren, damit die dltere Generation kulturelle
(mediale) Praxis auch von Kindern lernen kann. Auf das Berufsfeld der
BibliothekarInnen bezogen bedeutet dies ein hoheres Mal} an soziokulturellem Wandel
zulassend zukunftsorientiert (prdfigurativ) neue Medien noch selbstverstindlicher in

die Leseforderung zu integrieren.

Uber das Blended-Learning-Konzept (vgl. 6.2.1) und die kontinuierliche Evaluation
der Fortbildung sollen die Teilnehmenden ferner regelmiBig medial iiber ihren
Kompetenzerwerb zur metakognitiven Selbstreflexion aufgefordert werden. Durch
Einschitzungsfragen zu technischen Medienkompetenzaspekten nach der Bearbeitung
jeder Lerneinheit sowie aus inhaltlicher Perspektive zum Wissenszuwachs und dessen
Relevanz fiir die Praxis ist das Ziel der Fortbildung mit ihrer als metakognitiven
Reflexion (vgl. 6.2.2.2) gedachten begleitenden Evaluation, die Medienpraxis im Sinne
Bourdieus (vgl. 6.1.1) zu beeinflussen und damit Selbstwirksamkeit (vgl. 6.2.2.1) im
Hinblick auf die Medienbildung zu stérken.

62 Der Habitus Offentlicher Bibliothekarlnnen scheint Vorstudien zufolge buchorientiert und
tendenziell eher wenig an neuen medialen (narrativen) Formaten interessiert zu sein (vgl. Rose 2013,
378 sowie zum aktuellen Stand Kap. 10).
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Nachdem nun auf der Grundlage der Forschungsfragen (5) das der Arbeit zugrunde
liegende Theoriedesign und dessen Bedeutung fiir die methodisch-didaktischen
Zielsetzungen der Intervention dargestellt wurde (6), wird nachfolgend das daraus

resultierte Design der Fortbildung aufgefiihrt.
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7 Interventionsdesign: Konzeption der Fortbildung

Autbauend auf die institutionellen (vgl. Kap. 2.1.3, 2.2.3 und 2.3.3), beruflichen und
personellen (3.1.3 und 3.2.3) sowie lese-/medienseitigen (4.3) Rahmenbedingungen,
wie sie im Theorie-Teil I der Arbeit deutlich wurden und die inhaltliche Zielsetzung
der Fortbildung begriinden sowie im Anschluss an die methodisch-didaktischen
Zielsetzungen (6.3), wie sie im vorangegangenen Kapitel dargestellt wurden, wird im
Folgenden die auf der Grundlage der Forschungsfragen (5) entwickelte Intervention in
threr Konzeption und Durchfithrung vorgestellt. Dazu werden zundchst die
organisatorischen Zustidndigkeiten sowie ihr Gegenstand und die konkrete Zielgruppe
(7.1) und schlieBlich ihre konzeptionelle Realisierung und das Lernsetting erldutert
(7.2). AbschlieBend werden der inhaltliche Ablauf vorgestellt und die zentralen

Fortbildungsziele zusammengefasst (7.3).

7.1 Institutionelle Aspekte: Projektorganisation und Zielgruppe

Projekttriger des Fortbildungsangebots Experten fiir das Lesen® ist die
Medienberatung NRW, die aus der Kooperation der Landschaftsverbdnde Rheinland
und Westfalen-Lippe sowie des Ministeriums fiir Schule und Weiterbildung NRW
heraus die Landesinitiative Bildungspartner NRW -  Bibliothek und Schule®
koordiniert. Im Auftrag des Ministeriums flir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und
Sport NRW (MFKIJKS) wurde die Fortbildung von Prof.’in Dr. Gudrun Marci-
Boehncke und ihren Wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen® entwickelt und mit
inhaltlichem Support betreut. Organisatorisch beteiligt waren ferner das Zentrum fiir
Bibliotheks- und Informationswissenschaftliche Weiterbildung (ZBIW) der FH Ko&ln,
die Zustindigen fiir Offentliche Bibliotheken von den Bezirksregierungen sowie der

Staatskanzlei NRW und fiir den technischen Support eine Online-Trainerin. Konkret

6 Vgl. hierzu: Medienberatung NRW 2013 und DIPF 2012.

64 Ziel der Initiative ist es, systematische Kooperationen zwischen Offentlichen Bibliotheken und

Schulen als Ausdruck einer gemeinsamen Bildungsverantwortung zu fordern (vgl. Medienberatung
NRW 2010 und 2014a).

% Team bestehend aus Dr. Stefanie Rose sowie der Verf. selbst.
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handelt es sich bei der Intervention um eine Weiterbildung®® zur Verbesserung der
Angebotsstruktur zur Lesemotivation. Fiir die Zielgruppe der MitarbeiterInnen
Offentlicher Bibliotheken in NRW und insbesondere Bildungspartner im Rahmen der
Landesinitiative Bildungspartner NRW - Bibliothek und Schule werden Grundlagen
der bedarfsorientierten Leseforderung und aktueller lesedidaktischer Forschung iiber

eine E-Learning-Plattform vermittelt.

7.2 Konzeptionelle Aspekte: Lernsetting und Realisierung

Bei der vorliegenden Fortbildung handelt es sich um das Pilotprojekt, das von 2011
bis 2012 in drei Durchgingen durchgefiihrt und evaluiert und mittlerweile in das
regelmifige Weiterbildungsangebot des ZBIW der Fachhochschule Koln
implementiert wurde (vgl. ZBIW 2015a). Es zeichnet sich durch einen hohen Grad der
Individualisierung aus. So werden die teilnehmenden Bibliothekarlnnen nicht nur
individuell angesprochen, durch das Blended-Learning-Konzept wird im Unterschied
zum reinen E-Learning auch die personliche Face-to-Face-Riickbindung ermdglicht
(vgl. Kap. 6.2.1). Ferner werden individualisierte Lernaufgaben gestellt, die konkret
an die eigenen bibliothekarischen Gegebenheiten der jeweiligen Standorte ankniipfen
und somit die Anwendungen auf die eigene Praxis erlauben. Deren Bearbeitung wird
im Anschluss mit einem ebenfalls individualisierten Aufgabenfeedback versehen an
die Teilnehmenden zuriickgespiegelt. Wie die Fortbildung konkret aussieht, zeigen die
folgenden Kapitel. Dazu wird zundchst aus konzeptioneller Perspektive der
strukturelle Aufbau geschildert (7.2.1), schlieBlich die begleitende Evaluation zur
Anregung metakognitiver Reflexionsprozesse (7.2.2) sowie abschlieend die ihr

zugrunde gelegte Lernplattform (7.2.3) vorgestellt.

7.2.1 Struktur, Ablauf und Funktionen der Prisenztermine

Die Weiterbildung wird in zwei aufeinander aufbauenden Fortbildungsmodulen

realisiert, die im Rahmen der Pilotphase insgesamt drei Mal durchgefiihrt wurden. Der

% Es handelt sich dabei um eine berufsbezogene, in weiten Teilen betriebliche Weiterbildung, die
gemill der Definition des Bildungsberichts zwar durch ,iberwiegend berufliches Interesse*
motiviert ist, jedoch nicht zwangslaufig ausschlieBlich in der Arbeitszeit stattfindet (Autorengruppe
Bildungsberichterstattung 2012, 144).
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14 Themeneinheiten umfassende zwolfwochige Grundlagenkurs Modul I - Lesen im
Lebenslauf fand dabei in zwei Durchldufen statt; im Anschluss daran konnten
interessierte Teilnehmerlnnen aus beiden Kursen den neunwochigen, sieben
Themeneinheiten plus Teamphase umfassenden Vertiefungskurs Modul 2 - Lesen in
Kooperationen belegen. Die nachfolgende Grafik zeigt den Ablauf und die

Teilnehmerzusammensetzung der einzelnen Fortbildungsmodule:

Abbildung 6: Struktur der Fortbildung

Modul 1 Modul 2
Grundlagenkurs (3 Monate) Vertiefungskurs (2 Monate)
1.PT 2.PT
| 0
Kurs 1 1.PT 2.PT 3.PT
(1. Durchgang) NN 0
Freiwillige TN Modul 2
Kurs 2 4
(2. Durchgang)
Teamphase
i S )
LPT 2.PT 3.PT

Die Abbildung macht die Struktur und Zusammensetzungen der einzelnen Kurse
deutlich, die neben den e-learning-basierten Selbstlernphasen mit Prisenzterminen
(PT) angereichert wurden. Uber die begleitende Evaluation wurden die
Riickmeldungen der Teilnehmenden fiir zeitnahe Verbesserungen des Kurskonzepts
genutzt, so dass im zweiten Durchlauf des Modul-1-Kurses sowie in der Modul-2-
Fortbildung jeweils eine zusétzliche Pridsenzveranstaltung installiert wurde. Grund
hierfiir war der Wunsch nach mehr Interaktion, weshalb der urspriingliche
Prasenztermin fiir technischen Support im ersten Kurs (der jedoch mangels Bedarf
nicht stattfand) in eine inhaltliche Prisenzveranstaltung im zweiten Kurs umgewandelt
wurde. Im zweiten Modul wurde ferner eine Team-Arbeitsphase installiert, damit die

TeilnehmerInnen gemeinsam an praktischen, realen Angeboten arbeiten konnten.

Damit kommen den Priasenzterminen verschiedene Funktionen zu. Wie bereits in den
Kapiteln zum Blended Learning deutlich wurde, dienen sie aus motivatorischen
Griinden erstens dem Kennenlernen und Austausch der Teilnehmenden (vgl. hierzu 6.2
und 6.3). Zweitens bieten sie technische Unterstiitzung im Umgang mit der E-

Learning-Plattform, indem in Form von Einfiihrungen bzw. Wiederholungen an den
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Einfilhrungsveranstaltungen der beiden Module der technische Umgang mit der
Lernplattform geiibt wird. Neben den technischen Aspekten dienen die Prasenztermine
auch der inhaltlichen Unterstiitzung beim Lernen, indem bestimmte (anspruchsvolle)
Lerninhalte didaktisch aufbereitet face-to-face présentiert und Lernaufgaben
gemeinsam bearbeitet werden. Dariliber hinaus sollen die Présenztermine in einer
vierten Funktion in einem interaktiven Prozess auch die Involvierung der
Teilnehmenden in die bedarfsorientierte Gestaltung der Fortbildung ermdglichen. In
diesem Zusammenhang dienen die Prasenztermine somit auch der Qualitdtssicherung
gegeniiber dem Auftraggeber. Wie die Qualitdtssicherung im Rahmen der parallel
geschalteten Evaluation konkret aussieht und welche weitere Funktion der

Evaluierung im Lernprozess noch zukommt, zeigt das nachfolgende Kapitel.

7.2.2 Evaluation und ihre Funktion fiir metakognitive Reflexionen

Wie die Anpassung des Kurskonzepts im vorangegangenen Kapitel zeigt, war ein
zentraler Faktor bei der Konzeption die Orientierung an den Bediirfnissen der
teilnehmenden BibliothekarInnen. Dazu wurde eine Evaluation entwickelt, die neben
Erwartungen und Vorkenntnissen auch die Akzeptanz und Nachhaltigkeit der
Arbeitsform im Hinblick auf Inhalte und Lernformen erhob. Je nach Erkenntnisabsicht
wurden so in den unterschiedlichen Stadien der Fortbildung verschiedene

Erhebungsmethoden®’ verwendet, die die folgende Abbildung zeigt:

7 Fiir die ausfiihrliche Dokumentation der Datenerhebung vgl. im Rahmen des Forschungsdesigns

auch Kap. 8.3.3.3.
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Abbildung 7: Ubersicht iiber die Erhebungsformen und -zeitpunkte im gesamten Modulverlauf

m ﬂ
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Neben der Funktion der Qualititssicherung gegeniiber dem Auftraggeber zur
Akzeptanz, Passung und Nachhaltigkeit der Intervention sowie der Involvierung der
Teilnehmenden in deren Gestaltung wurde die Evaluation dariiber hinaus als
Instrument der metakognitiven Reflexion®® genutzt. Dazu wurde der Forschungs- und
Lernprozess von Anfang an gekoppelt prisentiert, so dass die regelmiBigen
wochentlichen Online-Fragebdgen nach jeder Lerneinheit, aber auch die als
Reflexionsphasen  genutzten Pridsenztermine sowie die Eingangs- und
Abschlussbefragungen und -interviews als Anstof3 fiir die kontinuierliche Reflexion
der eigenen Medienkompetenz und damit der Erhohung der individuellen
Selbstwirksamkeitswahrnehmung® dienten. Dabei wurden um den Effekt zu
verstirken die Evaluationen an den Priasenzterminen aufgegriffen und die Ergebnisse
der Befragungen direkt an die Teilnehmenden zuriickgespiegelt. Im ersten Modul
wurden die Ergebnisse an der Abschlussveranstaltung présentiert und gemeinsam
reflektiert. Im zweiten Modul wurde ankniipfend an eine Lerneinheit zur
Qualitétssicherung der als Vorbereitung fiir die Abschlussveranstaltung ausgefiillte
Abschlussfragebogen gemeinsam mit den Teilnehmenden interaktiv ausgewertet.
Damit wurde nicht nur der Lerneffekt, sondern auch der Reflexionsgrad intensiviert
(vgl. hierzu Tabelle 15 in Kap. 8.3.3.3). Die Lernplattform, die somit nicht nur fiir das
selbstgesteuerte Lernen in den E-Learning-Phasen eine zentrale Rolle einnimmt,
sondern auch in Form der Online-Fragebogen eine wichtige Funktion fiir die

Evaluation und damit fiir die metakognitiven Reflexionsprozesse zur Erh6hung der

8 Vgl. hierzu auch die Kapitel zur metakognitiven Reflexion i.R.d. Theoriedesigns 6.2.2.2 und 6.3.
% Vgl. hierzu auch die Kapitel 6.2.2.1 und 6.3 zur Selbstwirksamkeit.
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individuellen Selbstwirksamkeit spielt, wird im Folgenden mit ihren zentralen

Bausteinen vorgestellt.

7.2.3 Lernplattform und Support

Das Lernsetting der Blended-Learning-Fortbildung wird realisiert durch eine E-
Learning-Plattform der Medienberatung NRW (vgl. Medienberatung NRW 2014b), in
der die wochentlichen Lerneinheiten mit anschlieBenden Aufgaben priasentiert werden.
Uber die Kommunikations- und Arbeitsplattform wird ein Skript bereitgestellt, das
versehen mit zusétzlichen Informationen wie Linklisten und weiterfiihrender Literatur

sowohl als PDF-Version als auch als interaktives Wiki’® zur Verfiigung steht:

Abbildung 8: Das Fortbildungsskript als PDF und als Wiki

LA Experten fiir das Lesen

Autorinnen:

Professerin Dr. Gudrun Marci-Boehncke
Anja Hellenschmidt M.A.
Stefanie Rose M.A.

Institut fiir deutsche Sprache und Literatur

Technische Universitat Dortmund

o Ministerium far Familie, Kinder,
("% Medienberatung NRW Jugend, Kultur und Sport
A des Landos Nordrhain Westfalen | A
ne

Experten fir das Lesen ist ein Qualifizisrungsangebaot des Ministeriums far Familie, Kinder, Jugend, Kulur un
Sport NRW und der Madienbaratung NRW im Rahmen von Bildungspartnar NRW - Bibliothak und Schule.

70" Unter Wikis werden ,,im World Wide Web verfiigbare Seitensammlungen [verstanden], die von
Benutzern nicht nur gelesen, sondern auch online gedndert werden konnen (Reinmann 2005, 230).
Dabei wird im vorliegenden Fall jedoch nur von der Hypertextstruktur und nicht von der
Anderbarkeit Gebrauch gemacht.
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wiki [ Dwao,

+ Bearbeiten + Versionen + Medien-Upload + Neu/ Ofinen + Suche + Ubersichten + Inhaltsverzeichnis

1.1.3. Medienbegriffe

Eine efwas andere i des nimmt der Schweizer i Heinz Bonfadelli vor. Er idet drei

Technischer Medienbegriff: Gerate, die vermitteln

Konzeme, et

Medien transportieren Texte: als generelie Botschafter, speziell ais technische Gerate

Und Medien sind Text als Zeithensysteme.

Und Medien gestalten, fitem, promoten und unferdiicken Texte: als Insttutionen.

Medien sind ein sehr weftes Feld und ein zum Teil auch verwirmender Faklor der modemen Geselischatt

Aber Medien auch Inhaite in sehr W und sie bieten dem Markt ganz unterschiedliche und auch neue Moglichkeiten, mit Inhalten und inrer Vermitiung Geld zu verdienen.
Die Breite dessen, was Medien sein konnen, zeigt sich aber auch auf der Nutzerseite: Ganz unterschiediiche Aspekte: kommen bei den Rezipienten zum Tragen. Das I Medien ist eher
das Interesse von Madchen hat ener die erweiterien Handlungs-, vor allem aber Kommunikationsmoglichieiten von Medien im Blick. Beiden istallerdings bei medialen Aktivitaten ein Inte Plot, an der

_Geschichte™, am , Text', der vermittelt wird: Erst die Themen, dann die Medien (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2007a).

Daher verwundert es nicht, dass Kinder und Jugendiiche: haufig versuchen, bestmmte Themen, die fir sie im Rahmen ier Entwickiung wichtig sind, sich maglichst umfassend anzueignen - manchmeal tber die begrenzten Moglichkeiten der
vorproduzierten Markiangebote hinaus.

Auch Identifikationen mit Medienhelden fordern zu einer soichen Suche nach vollstandiger Aneignung® heraus. Man machte alle Biicher haben von einer Serie — und auch den Film dazu sehen und das T-Shirt mit dem Darsteller, Protagonisten
‘darauf haben und sich im Chat mit anderen Fans dber dieses eine Thema in alien Vera L mit zeigen bereits Kinder im Kita-Alter (vgl. Marci-Boehncke/Rath 20070).

Die pezielien und die nutzende Wirischaft Gherhaupt schafft und diese Sie will ischen Gewinn aus diesen Interessen ziehen. Dies ist zunachst verstandiich
und an sich weder qut noch Schiecht Mit Bichem Geid zu verdienen, ist unter wie mit Fri s soll an dieser Stelle auch nicht um eine Bewertung des Marktes gehen,
sondem nur um eine Darstellung

Die Prasenz eines Themas in verschiedenen Medien, wobe alle Medien eine unterschiediicne Funktion haben, wird als Medienverbund bezeichnet. Zunachist geht es dabel um die Prasen der Geschichte oder auch nur von Teilaspeicen, 2B
den Protagonisten, in anderen Medienproduiten:

,Plot”
I 1
] [ 1
Film Roman ’
|
Musik/Horspiel TV- [ Internet- Fanzines Chats/ »Buch
zum Film Zeichentrick Seiten “ Foren zum Film*
L Vi

Die Aufgabenbearbeitung wird unterstiitzt durch die Dateiablage, die einerseits
Dokumentvorlagen und Unterlagen bereitstellt und andererseits dem Upload und
damit der Lernkontrolle dient. Dazu stehen den Teilnehmenden in den
Selbstlernphasen unterschiedliche Formen des Supports zur Verfiigung. So
gewihrleistet ein zeitnaher fachlicher Support durch Musterlésungen und
individualisierten Riickmeldungen zu den wochentlichen Lernaufgaben ein
regelmiBiges Feedbacksystem’!. Zusitzlich zum inhaltlichen steht den Teilnehmenden
ein technischer Support zur Verfiigung, der Fragen im Umgang mit der Plattform und
dem technischen Umgang mit den Aufgaben klirt. Ein zusétzliches Instrument der
Aufgabenbearbeitung ist das Forum’?, das einerseits Diskussionen im Rahmen von
Aufgaben und andererseits den Austausch in den E-Learning-Selbstlernphasen
ermdglicht. Die Nutzung des Forums und der Umgang mit den weiteren Funktionen
der Lernplattform wie Wiki und Dateiablage wurden dazu in der Auftaktveranstaltung
im Rahmen des ersten Prisenztermins in einer Einfilhrung veranschaulicht und

konkret geiibt.

"' Das Feedback erfolgt spitestens sieben Werktage nach Ende der Upload-Frist (vgl. Kap.6.2.1.2).

2 Ein Forum ermdglicht ,schriftlichen, asynchronen Austausch beliebig vieler Nutzer* (BeiBwenger
2007, 9).
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Abbildung 9: Die Dateiablage und das Forum

Dateiablage

Ministerium far A
Schule und Weiterbildung
des Landes Nordrhein Westfalen )

2 start () Privet o Teams @ Arbeitsgruppen (&) E-Learning Helienschmia, Arie. (D)

Experten fiir das Lesen
Kommunizieren

#3 Mitgliederiste

B Experten fur das Lesen - Dateiablage

= Forum @) 4 Suche + Ordner anlegen + Dateien hochladen
Bs Umfragen 289 MB von 300 MB frei
Organisieren
() Dateiablage
=] Mitteilungen (8 Experien fur das Lesen O Gome joe
{# Lesezeichen (& Kursmaterislien O Bl ¢
Gl L Lemeinheit 1-1 — Aufgabe 2 Kontextualisierung-Weltwisse O G @t Aufg. 2.doc
[ Wiki
—— (&) Lemeinheit 1-1 — Aufgabe 3 Medieniypen-Medienbeariffe [ 55 !
[ Lemeinheit 1-2 — Aufgabe 1 Tatort Bibliothek O /mt ‘gabe2 doox
(5 Lemeinheit 1-3 — Aufgabe 1 Gesprache von Kindem analhy [ [35 it mm.doex
(5] Lemeinheit 1-4 — Aufgabe 1 Schriftproben O B @ abe2 doo
(S Lernsinheit 2-1 - Aufgsbe 1 Eigene Angebote analysisren O @ sbe 2.doc
5 Lerneinheit 2-2 - Aufgabe 1 Ubersicht Disgnosetests O @ fgabaldoc
(53 Lemeinheit 2-3 - Aufgabe 1 Angebote fur aitere Menscher [ [3h i ¢ 2doc
(& Lerneinheit 3-1 - Aufgabe 1 Migrationsanteil O Gm:
(& Lemeinheit 3-1 - Aufgabe 2 Erfernen der deutschen Sprac O e 11_AufgabeZ docx
(53 Lemeinheit 3-2 - Aufgabe 3 Poetry Slam
(5 Lemeinheit 3-3 — Aufgabe 1 Interkuliurelle Literatur
(&) Lemeinheit 4-1 — Aufgabe 1 Medienbiografie
V|
(& Lemeinheit 4-2 — Aufgabe 2 Themeninteressen
m L2 ..:J @ ?‘? g L2 R A
Experten fur das Lesen

- L% Experten fiir das Lesen - Forum
Kommunizieren

#y Mitgliederliste

= Forum + Suche = Standardansicht =+ Neuen Diskussions
LEIB Umfragen Beitrage Funktion Datu
Organisieren 53 [§]| Los geht's| - Der Forenstrang zum Uben 3

= 36 Kommentar{e). aktuell 19.09. 2011 14:14 von Ehemaliges Mitglied |

(3 Dateiablage - é
- Lemeinheit 5.2 — Aufgabe 1 Bildungsgutschein

=] Mitteilungen Informieren Sie sich Gber das Bildungsgutschein-Konzept von Ursula von der Leyen und

tberlegen Sie, was ein solches System fur die Leseforderung bedeutet? = | G
¥ Lesezeichen er ;1
. MNotieren Sie ihre Statements in diesem Themenstrang in maximal 5 Satzen und diskutieren Sie
Prasentieren gemeinsam.
—_ I Re: Lemeinheit 5.2 — Aufgabe 1 Bildungsgutschein
"8 Wiki = Bildungsgutscheine sind fur den kostengtinstigeren’kostenfreien Zugang zu Schwimmbadern,
—_— Museen, Tiergarten u.a. noch realisierbar. Auch um die Mitgliedschaft in einem Verein ader

die Teilnahme an kostenpflichtigen Kursen zu erméglichen, scheinen sie sinnvoll zu sein.
Ich kann mich nur einem Kommentar dazu anschlieen, in dem es heilt: " Wirkliche
Férderung fir die Leistungsschwachsten wird es nur an den jeweiligen Schulorten in (=0 !
Zusammenarbeit mit Einrichtungen der Jugendhilfe geben. Dazu bedarf es aber keiner
Gutscheine”, sondern m.E. Finanzmittel fiir die Fordereinrichtungen, die dann gezielte
Anschaffungen tatigen oder Angebote machen kénnen - wie z.B. die im Bild gezeigte
Vorlesestunde in einer offentlichen Biblicthek. Das zur Verfigung gestelite Geld ware so
sicher nutzbringend und unabhangig von der Einzelperson eingesetzt
71/ Re: Lemneinheit 5.2 — Aufgabe 1 Bildungsgutschein
- Legt man die FDP-Position zugrunde, wie sie im FAZ-Artikel dargestellt wird: Durch die
Bildungsgutscheine wird es moeglich, dass auch wirklich diejenigen Leistungen erhalten, die
sie auc! zahlen = #
Dann mussten alle Bibliotheken Gebihren fir Kinder einfilhren. Eine solche Gebiihr gibt es - c
beispielsweise in Velbert nicht. Zum Glick, wie ich finde. Auch kénnte man dann alle
Weranstaltungen, die die Lesefdrderung betreffen, mit Gebdhren belegen, damit die
Bibliothek Einnahmen aus dem Bildungspaket bekommt.
Re: Lemeinheit 5.2 — Aufgabe 1 Bildungsguischein
Ob Bildungsgutscheine grundsatzlich sinnvall sind, dariiber lasst sich natiirlich streiten. In der
Stadtbiicherei in Sankt Augustin (und wahrscheinlich auch zahlreiche andere Bibliotheken)
wurden sie keine Verwendung finden, da Kinder und Jugendliche kostenlos ausleihen dirfen :
und auch die Veranstaltungen der Bucherei fiir Kinder kostenlos sind. Allerdings konnte die (=13 a
Biicherei einen weit aus gréferan Etat gut gebrauchen, um ihr Angebot zu verbessem
Zudem gibt es hier auch den Sankt Augustin Ausweis fur Hartz IV Empfanger. der auch
Erwachsenen die kostenlose Ausleihe ermaglicht und zahireiche andere Vergtnstigungen in
der Stadt
g1 Re Lerneinheit 52 — Aufgabe 1 Bildungsgutschein
= Inzwischen ist einige Zeit vergangen und es wurde festgestellt, dass die Bildungsgutscheine
fior sozial schwache Familien wenig bis gar nicht genutzt werden,
Die Voraussetzungen solch ein Angebot zu nutzen, erfiillen diese Familien nicht immer
Lesefahigkeiten, Lesekompetenz ist eben Voraussetzung dafir, solch ein Angebot
annehmen zu konnen. Welche disser Familien hat eine Tageszeitung, einen @ m
Internetanschiuss und PC, um regelmaiig dariber informiert zu sein. Wer kann sich Gber
Angebote vor Ort informieren (wo gibt es was), wer ist in der Lage (noch nicht einmal alle

-

Wie die Abbildung deutlich macht, werden sowohl in der Dateiablage als auch im

Forum die Lerninhalte aufgegriffen und im Rahmen der Aufgabenstellungen bearbeitet



7 Interventionsdesign: Konzeption der Fortbildung 147

und vertieft. Welche Lerngegenstinde die einzelnen Lerneinheiten thematisch

aufgreifen, zeigt das nachfolgende Kapitel.

7.3 Inhaltliche Aspekte: Lerninhalte und Fortbildungsziele

Nachdem nun die Fortbildung in organisatorischer Hinsicht (vgl. Kap. 7.1) und ihrem
strukturellen Aufbau mitsamt ihren zentralen konzeptionellen Bausteinen (vgl. Kap.
7.2) vorgestellt wurde, gibt das vorliegende Kapitel Aufschluss iiber die konkreten
Lerninhalte. So befasst sich der dreimonatige Grundlagenkurs Modul 1 mit
theoretischem Hintergrundwissen zur Leseforschung, -forderung und -didaktik,
wihrend im zweimonatigen Vertiefungskurs Modul 2 die individualisierende Arbeit
und der praktische Transfer zentral sind. Dabei ist in beiden Modulen der Bezug auf
die eigene bibliothekarische Arbeit mit ihren jeweils standortspezifischen Eigenheiten

zentral.

Die Verteilung der Inhalte, wie sie in der nachfolgenden Ubersicht zu den einzelnen
Themen- und Lerneinheiten im Ablauf dargestellt sind, macht deutlich, dass im
Rahmen der Grundlagen bedarfsorientierter Leseforderung wund aktueller
lesedidaktischer Forschung des ersten Moduls (Lesen im Lebenslauf) der Blick v.a.
auf forderbediirftiges Klientel wie sozial benachteiligte oder mehrkulturell geprégte
Kinder und Jugendliche sowie Jungen bzw. ménnliche Jugendliche gerichtet wird und
damit auch kinder- und jugendkulturelle Interessen, mediale Priaferenzen und
Gewohnheiten mitberiicksichtigt werden. Im zweiten Modul (Lesen in Kooperationen)
ist die kreative Konzeption und Finanzierung von Leseforderangeboten zentral, die
durch ein individualisiertes Teamprojekt am Ende der Fortbildung abgerundet wird.
Dazu gehort das Wissen tiber die unterschiedlichen Lesekompetenzstufen genauso wie
die Kenntnis bildungspolitischer Rahmenstrukturen sowohl bezogen auf Aspekte der

Friihen Bildung als auch mit Blick auf die Bedarfe und Lehrpléne der Schulen.
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Tabelle 11: Ubersicht der Themen- und Lerneinheiten der Fortbildung

Modul 1 (2011): Lesen im Lebenslauf Modul 2 (2012): Lesen in Kooperationen
Wo- | Termin | Termin .
che | Kurs 1 | Kurs 2 Inhalt Termin | Inhalt
. rrasengiermin,
28.02. - |19.09. - |Themeneinheit 1: Lesen i.d. Entwicklung 27.02. - . L . .
1 04.03. |23.09. |des Menschen 07.03. Themeneinheit 1: Bibliothek ,,all inclusive*

1.1 Was ist cin Text? - Angebote fiir Menschen mit Behinderung

Themeneinheit 2: Leseforderung mit &
- - _ |ohne Kooperationspartner
2 07.03. - 126.09. 1.2 Aktuelle Lesekonzepte 08.03. g :
11.03.130.09. 14.03. 12 1 Fokus Krabbelgruppe: Angebote fiir Eltern
mit Kindern im PEKiP- & Kita-Alter

3 [1403.- |03.10.- 1.3 Spracherwerb 15.03. - |2.2 Fit fiir den Ubergang: Angebote fiir Kinder
18.03. 107.10. |1 4 Schriftspracherwerb 21.03. |im Kita-/Vorschulalter
Themeneinheit 2: Lesen & Lebenslauf - 2.3 Mehr als nur Biicherkisten:
4 ;gg ) igig " |Leseférderung von der friihen Bildung bis ;zg; " |Kooperationsangebote fiir Regelschulen -
o ' zum Seniorenheim """ |schiilerorientiert & lehrplanbezogen
2.1 Lese- und Sprachférderangebote
28.03.- [17.10. - . . 29.03. - |2.4 Freizeit in der Schule? Auferschulische
2.2 Lese- und Sprachd tik . .
S Joroa. |21.10. e8¢~ UG Sprachiiagnosiy 04.04.  |Kooperationen in der offenen Ganztagsschule
Themeneinheit 3: Angebotskonzeption von
Abis Z
6 gggi ) 3:1(1) " |2.3 Senioren in der Informationsgesellschaft i;gi " |3.1 Férdern fordern - Konzeptionelle Aspekte
o o """ |und die passende PR
Themeneinheit 3: Lesen in allen Kulturen
7 11.04. - |07.11. - |3.1 Kulturen in Deutschland 19.04. - |3.2 Qualitdtskriterien in der eigenen
15.04. 11111135 Kanak Sprak® und Poetry Slam - 25.04. | Bibliothek
Jugendkultur im Migrationskontext
18.04. - |14.11. - . . 26.04. -
8 2004|1811 3.3 Interkulturelle Kinder- und Jugendliteratur 02.05. Teamphase

Themeneinheit 4: Lesen und Geschlecht
9 02.05. - [21.11. - . . . 08.05

06.05. |25.11. 4.1 Terminologie und Erklarungshypothesen -05. . Prasengtermin
fiir Genderdifferenz

09.05. - |28.11. - ] .
10 1305 loo12 4.2 Mediennutzung von Madchen und Jungen
Themeneinheit 5: Lesen und Bildung
5.1 Von den ,,gebildeten Standen* zur
11 |60 |9512 g o tarkultur
24.05. |1412. |7°P

5.2 Vom Roman zum PC-Spiel:
~Medienmoralisierung™ in Deutschland

12 |25.05. [14.12.




7 Interventionsdesign: Konzeption der Fortbildung 149

Aus inhaltlicher Perspektive ist es das Ziel der beiden Fortbildungsmodule, die
Angebotsstruktur zur Lesemotivation in Offentlichen Bibliotheken zu verbessern und
die systematische Zusammenarbeit mit anderen Bildungsinstitutionen zu fordern.
Dabei soll Leseforderung insbesondere Risikogruppen in den Blick nehmen und unter
Berticksichtigung eines erweiterten Textbegriffs und motivationaler Inhalte gedacht
werden, um anschlussfiahig an die Mediengewohnheiten der Zielgruppen zu sein (vgl.
Kap.4.1 und 4.3). Im Sinne von PublicValue und Good Educational Governance (vgl.
Kap. 4.2 und 4.3) wird Wissen iiber die wechselseitigen Anforderungen und
Kompetenzen fiir moderne Forderpartnerschaften vermittelt, um gezielt Angebote und
Nachfragen formulieren zu konnen. Im Sinne Bourdieus (vgl. 6.1 und 6.3) ist damit
ein zentrales Fortbildungsziel, das kulturelle Kapital der teilnehmenden
BibliothekarInnen durch inhaltliches Wissen und praktische Arbeit zur

zielgruppenorientierten Konzeption von Angeboten zur Leseférderung zu erweitern.

Weiteres Interventionsziel aus methodischer Perspektive ist, durch den Umgang mit
der E-Learning-Plattform und der kontinuierlichen medialen Praxis auch eine
Anderung der zentralsten EinflussgroBe, dem medialen Habitus der teilnehmenden
BibliothekarInnen, hervorzurufen. Dadurch, dass Medien somit nicht nur als
Lerngegenstand, sondern auch als Arbeitsmittel dienen, soll eine habituelle Offnung
und damit eine groBere Medienorientierung bewirkt werden (vgl. Marci-
Boehncke/Hellenschmidt 2012b, 414). Unterstiitzt werden soll dieses Ziel durch die
als metakognitive Reflexion (vgl. 6.2.2.2) gedachte begleitende Evaluation und die
damit einhergehende Stirkung der Selbstwirksamkeitswahrnehmung im Hinblick auf

die Medienbildung (vgl. Kap. 6.2.2.1).

Zusammenfassend ldsst sich fiir die Interventionsziele festhalten, dass mit Hilfe der
Fortbildung die mediale Praxis der Teilnehmenden verdndert werden soll, indem
erstens technisch aktive Medienarbeit gefordert, zweitens inhaltlich medien- und
lesedidaktisches Wissen zur Angebotsverbesserung bereit gestellt und drittens medial
zur regelméBigen Reflexion tliber die verschiedenen Formen des Kompetenzerwerbs
aufgerufen und damit die individuelle Selbstwirksamkeitswahrnehmung erhoht wird.
Insgesamt zielt die Fortbildung somit auf die Verdnderung der bibliothekarischen

Praxis ab, die in den MaBnahmen der Leseforderung (hier insbesondere fiir
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leseschwache Zielgruppen) auch andere narrative mediale Formate als Biicher in den

Blick nimmt.

Nachdem nun aufbauend auf dem aktuellen Forschungsstand der theoretischen
Hintergriinde des ersten Teils der Studie (Kap. 2 bis 4) als erste Schritte des zweiten
Teils der Arbeit auf Grundlage der Forschungsfragen (Kap. 5) die Fortbildung in ihrem
theoretischen (6) und didaktischen Design (7) vorgestellt wurde, werden nachfolgend

die Anlage der Studie (8) und ihre Ergebnisse présentiert (9 - 11).
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8 Untersuchungsdesign: Konzeption der Forschung

Aufbauend auf das aus den Forschungsfragen (Kap. 5) und den theoretischen
Vorannahmen (6) konzipierte Fortbildungskonzept (7) soll im vorliegenden Kapitel
das zugrunde gelegte Untersuchungsdesign transparent gemacht werden. Dazu werden
zunidchst die untersuchungsleitenden Forschungsziele (8.1), der methodologische
Rahmen in Form des Forschungsdesigns (8.2) und abschlieBend die konkret

angewandten Methoden der Datenerhebung und -auswertung (8.3) erldutert.

8.1 Forschungsziele

Das iibergeordnete Ziel der vorliegenden Interventionsstudie ist die Erforschung der
Wirkweise einer Weiterbildung im Hinblick auf Kenntnisse, Einstellungen und die
kooperative Leseforderpraxis im Berufsfeld Offentlicher BibliothekarInnen. Die auf
dieser Grundlage konzipierte Fortbildung hat daher die Verdnderung der
bibliothekarischen Wissensbestinde, Handlungskompetenzen und Einstellungen in
Bezug auf die zielgruppenspezifische Konzeption von Leseféordermalinahmen zum
Ziel (vgl. Marci-Boehncke/Hellenschmidt 2012c, S. ,,i* sowie Kap. 7.3 zu den
Fortbildungszielen).

Vor dem Hintergrund der theoretischen Grundlagen (Kap. 2-4), den daraus
entwickelten Forschungsfragen (Kap. 5) sowie der Habitus- und Kapitalsortentheorie
Bourdieus und den weiteren Aspekten des Theoriedesigns der Fortbildung (Kap. 6)
handelt es sich beim {iibergeordneten Forschungsziel um die Untersuchung der
Beeinflussbarkeit der Medienpraxis (also Habitus, Kapitalien und Feld der
BibliothekarInnen) und somit der Selbstwirksamkeit der Fortbildung in Fragen der
Medienbildung. Damit ist im vorliegenden Forschungsvorhaben die Erfassung des
Zusammenhangs von e-learning-gestiitzter Selbstwirksamkeitswahrnehmung und
Medienbildung zentral. Vor dem Hintergrund der aus den Forschungsfragen
entwickelten Fortbildung und den entsprechend zugrunde gelegten Fortbildungszielen
(vgl. Kap. 7.3) bedeutet dies in Bezug auf den Habitus die Erforschung der
Einflussnahme der e-learning-basierten Weiterbildung auf die bibliothekarischen
Einstellungen hin zu einer habituellen Offnung im Hinblick auf andere narrative

mediale Formate als ausschlieBlich Biicher fiir die Leseforderung. Fiir die Erforschung
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der Beeinflussbarkeit des kulturellen Kapitals ist entsprechend die Wirksamkeit der
inhaltlichen und praktischen Arbeit zur Férderung der Kreativitit und Sensibilisierung
der Bibliothekarlnnen fiir leseschwache Zielgruppen zentral. Mit Blick auf die
bibliothekarische Praxis bedeutet dies die Erforschung der Einflussnahme auf die
medialen Praxen durch den technischen Umgang mit der Plattform, dem inhaltlichen
zur Verfligung gestellten Medienwissen sowie durch die durch metakognitive

Reflexionen angestrebte Erhohung der individuellen Selbstwirksamkeit.

Nachdem nun die libergeordneten Forschungsziele deutlich gemacht wurden, werden
nachfolgend die Ziele im Einzelnen benannt. Dazu gibt die nachfolgende Tabelle eine
Ubersicht iiber die konkreten Forschungsziele, abgestuft nach den jeweiligen
Forschungsinteressen, wie sie im Kapitel zu den Forschungsfragen definiert wurden

(vgl. hierzu Kap. 5):

Tabelle 12: Forschungsziele

Forschungsziel 1: Ausgangsbedingungen

Erforschung der Vorerfahrungen des bibliothekarischen Selbstbilds und der
Angebotspraxis

Erforschung der teilnehmerspezifischen Voraussetzungen in Bezug auf deren...

... kulturelles Erwartungen sowie bibliothekarische und mediale

Kapital Vorkenntnisse

Habitus Mediale, zielgruppen- und berufsbildbezogene Einstellungen
im bibliothekarischen Selbstverstandnis

Erforschung der bibliotheksspezifischen Voraussetzungen in Bezug auf die...

Status quo der bibliothekarischen Angebots- &

... Praxis . .
Kooperationspraxis

Forschungsziel 2: Akzeptanz

Erforschung der inhaltlichen und methodischen Erreichbarkeit der teilnehmenden
Bibliothekarlnnen

Zeitliche Akzeptanz

Beteiligung Mitarbeit am Lernsetting

Inhaltliche Akzeptanz
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Bewertung Beurteilung der Lerninhalte (Text- und Aufgabenhandling)
Methodische Akzeptanz
Bewertung Beurteilung der Lehr-/ Lernform (Umgang mit der Plattform)

Forschungsziel 3: Nachhaltigkeit

Erforschung der Integrierbarkeit inhaltlicher und technischer Aspekte der Fortbildung in
die eigene Arbeit

Erforschung der Auswirkungen auf Fahigkeiten und Fertigkeiten in Form des...

... kulturellen

Kapitals Inhaltliche Integrierbarkeit: Zielgruppenkenntnis

Technische Integrierbarkeit: Medienkompetenz

Erforschung der Auswirkungen auf bibliothekarische Haltungen in Form des...

... Habitus Selbstbewusstsein gegeniiber Kooperationspartnern

Lerninhalts-/Zielgruppenbewusstsein

Bibliothekarisches Selbstverstidndnis

Erforschung des Einflusses auf das bibliothekarische Arbeitsumfeld der Teilnehmenden
in Form deren...

... sozialen Kapitals Kommunikation der Teilnehmenden iiber die Fortbildung

... symbolischen

. Ansehen der Teilnehmenden
Kapitals

Erforschung der Auswirkungen auf die bibliothekarische...

Transfer auf die Bewusstseinsebene: theoretische Anwendung

... Praxis . .
der Lerninhalte und Implementationsideen

Transfer auf die Handlungsebene: tatsdchliche Anwendung der
Lerninhalte in der konkreten Angebotspraxis

Im Anschluss an die Definierung der Ziele im Forschungsprozess gibt das folgende

Kapitel Aufschluss iiber das auf dieser Grundlage konzipierte Forschungsdesign.
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8.2 Forschungsdesign

Die nachfolgenden Ausfiihrungen machen das aus den Forschungsfragen (vgl. Kap. 5)
und Forschungszielen (8.1) entwickelte Forschungsdesign der vorliegenden Studie
transparent. Dabei wurde in der Entwicklung und Darstellung auf die Unterscheidung
nach Mayring 201073 zuriickgegriffen, wonach es sich beim Forschungsdesign um die
Anlage der Untersuchung handelt, die die ,,grundsétzliche Herangehensweise
definiert” (ebd., 4) und somit noch keine anzuwendenden Methoden vorgibt (vgl.
vorliegendes Kap. 8.2), wihrend unter den Forschungsmethoden die konkret
ausgewidhlten Methoden der Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung
verstanden werden, die die Fragestellungen und den Untersuchungsplan in ein

konkretes Vorgehen umsetzen und ihm somit nachgeordnet sind (vgl. hierzu Kap. 8.3).

Fir das Design des Forschungsprojekts wurde zur Umsetzung der
Forschungsintentionen der wissenschaftstheoretische Rahmen grundsétzlich qualitativ
orientiert, dabei aber auch empirisch arbeitend gewdhlt. Um einerseits durch eine
maximale strukturelle Variation der Perspektiven eine moglichst umfassende Sicht auf
die Ergebnisse zu erlangen und diese andererseits abzusichern, wird ein mehrstufiges,
mehrfach trianguliertes Design in Anlehnung an das Triangulationsmodell nach
Denzin verwendet, das die vier Formen der Triangulation verschiedener Theorien
(,,theoretical perspectives®), Forscher (,,observers®), Datenquellen (,,sources of data“)
und Methoden (,,methodologies) unterscheidet (vgl. Denzin 1978, 304). Dariiber
hinaus wird nach dem Vorbild der Bielefelder Jugend-Medien-Forschung die

Theorien- mit einer disziplindren Triangulation ergidnzt (vgl. Treumann et al. 2007,

411):

So werden im Rahmen der Theorien-Triangulation die Theorien der Aktionsforschung
nach Kurt Lewin mit Aspekten (pddagogischer) Interventionsforschung nach
Hascher/Schmitz und Krainer im Sinne des daraus entwickelten Grounded Practice-
Konzepts nach Marci-Boehncke/Rath gekoppelt, deren zentrale Annahmen und
Bedeutung fiir das vorliegende Projekt im nachfolgenden Unterkapitel genauer

erliutert werden (8.2.1). Erginzt wird das Theoriegeriist, das dem

3 Vgl. hierzu auch Mayring 2003.
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Forschungsprozesses zugrunde liegt, mit der Habitus- und Kapitalsortentheorie
Bourdieus und der temporalen Orientierung nach Mead als sozialtheoretischer Basis
(vgl.  hierzu Kap. 6.1) und dem Blended-Learning-Konzept, der
Selbstwirksamkeitserwartung nach Bandura sowie der metakognitiven Reflexionen

nach Flavell als lerntheoretischer Basis (vgl. hierzu Kap. 6.2).

Uber die Theorien-Triangulation hinaus zeichnet sich das mehrfach triangulierte
Forschungskonzept ferner durch disziplindre Triangulationen (vgl. Kap. 8.2.2) sowie
in der konkreten Umsetzung durch Daten-Triangulationen (vgl. Kap. 8.3.1) und
Methoden-Triangulationen aus (vgl. Kap. 8.3.2), die der Chronologie des
Forschungsprozesses und damit der Unterscheidung nach Mayring (2010, 4)
entsprechend im Anschluss erldutert werden. Zuvor sollen in einem ersten Schritt der
Forschungsverlauf in seiner Gesamtheit transparent gemacht und die Zusammenhénge
zum Aufbau der Arbeit aufgezeigt werden. Die Anlage der Untersuchung versteht sich
als Qualitétssicherung fiir ein Lehr-/ Lernangebot. Im Forschungsprozess galt es daher
zundchst auf Grundlage der fachlichen (bibliotheks- wund leseseitigen)
Rahmenbedingungen die inhaltliche Ausrichtung der Fortbildung festzulegen (vgl.
Kap. 2 bis 4 im Teil I der Arbeit). Vor dem Hintergrund der untersuchungsleitenden
iibergeordneten Fragestellung nach der Wirkweise einer Fortbildung fiir
BibliothekarInnen zur Férderung der Leseforderkompetenz und deren Konkretisierung
in Form der Forschungsinteressen Ausgangsbedingungen, Akzeptanz und
Nachhaltigkeit (vgl. Kap. 5) sowie des sozial-und lerntheoretischen Rahmens in Form
des Theoriedesigns, das die Grundlage fiir die methodisch-didaktische Gestaltung
bildet (vgl. Kap. 6), wurde schlieBlich die Fortbildung entwickelt
(vgl. Kap. 7). Parallel dazu wurde deren begleitende Evaluation und damit die
Forschung (vgl. vorliegendes Kap.) direkt mitkonzipiert’, wie in der folgenden
Abbildung deutlich wird. Die Ubersicht visualisiert den Forschungsprozess in seiner

Grobstruktur und zeigt die Zusammenhiinge zum Aufbau der Arbeit auf.”

% Fiir den Zusammenhang zwischen Intervention und Evaluation vgl. auch Kap. 8.2.1.2 und 8.2.1.3.

> Fir einen detaillierten Verlauf des Forschungsprozesses und die konkreten Formen der

Datenerhebung vgl. auch Kap. 8.3 und Tabelle 15: Methoden und Instrumente der Datenerhebung,
-aufbereitung und Analyse im Uberblick.
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Abbildung 10: Forschungsprozess
Grundlagen fiir die inhaltliche Gestaltung der Fortbildung
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Metakognition

V¢

Konzeption der Fortbildung
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Nachdem nun der Forschungsprozess in seiner Gesamtheit und damit die Gliederung
der Arbeit transparent gemacht wurden, werden im Folgenden seine konstituierenden
Elemente im Detail in den Blick genommen und die einzelnen Komponenten des
mehrstufig triangulierten Forschungsprozesses erldutert. Dazu werden zunichst die
zugrunde gelegten Theorien (8.2.1) und im Anschluss daran die triangulierten
beteiligten Disziplinen (8.2.2) dargestellt. Im anschlieBenden Methoden-Kapitel (8.3)
werden schlieBlich die auf dieser Grundlage ausgewéhlten triangulierten Daten (8.3.1)
und Methoden-Triangulationen (8.3.2) sowie die konkrete methodische

Operationalisierung aufgezeigt.

8.2.1 Theorien-Triangulation: Aktions-, Interventionsforschung und

Grounded Practice

Neben den sozial- und lerntheoretischen Hintergriinden Bourdieus und Meads sowie
Blended Learning, Selbstwirksamkeit und metakognitiven Reflexionen, die als Basis
fir die methodisch-didaktische Konzeption der Fortbildung dienen (und
dementsprechend analog zum natiirlichen Verlauf des Forschungsprozesses dem
Forschungsdesign vorangestellt sind [vgl. Kap. 6]), nimmt das vorliegende Kapitel die
Theorien in den Blick, die die Grundlage fiir die Konzeption der Forschung bilden.
Dazu wird zundchst die Aktionsforschung nach Kurt Lewin (8.2.1.1), die
(pddagogische) Interventionsforschung nach Hascher/Schmitz und Krainer (8.2.1.2)
und schlieBlich deren Synopse in Form des Grounded Practice-Konzepts nach Marci-

Boehncke/Rath (8.2.1.3) erldutert.

8.2.1.1 Aktionsforschung nach Kurt Lewin

Fiir das gekoppelt qualitativ orientierte, dabei aber auch empirisch quantifizierend
arbeitende Design der Untersuchung, das die Fragestellung der Wirkweise der
Intervention aus verschiedenen Blickwinkeln beleuchtet, wurde als primire
forschungstheoretische =~ Grundlage der qualitativ-explorative  Ansatz  der
Aktionsforschung nach Kurt Lewin gewahlt (vgl. Mayring 2010, 1). Die in den 70er
Jahren populédre als Aktions-, Handlungs-, oder auch Praxisforschung bezeichnete
»Action Research® nimmt konkrete soziale und politische Problemstellungen in den

Blick und hat die Verdnderung der entsprechend vorherrschenden Praxis zum Ziel, wie
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im Terminus ,,action* im Sinne von Tat oder Handlung deutlich wird. Dabei ist die
Aktionsforschung dadurch gekennzeichnet, dass einerseits die Objekte der Forschung
Subjekte des Forschungsprozesses im Gesamten sind und andererseits auch der
Forscher Teil des Untersuchungsgegenstandes im Konkreten ist. Weil das Forschen um
des Forschens willens nicht ausreiche, geht es in Lewins Ansatz weniger darum,
Hypothesen zu tberpriifen, sondern vielmehr konkrete Probleme in den Blick zu
nehmen und diese zu Idsen (vgl. Lewin 1948, 202f). Die Intention der
Aktionsforschung ist es somit nicht nur zu forschen, sondern auch Veranderungen und
Verbesserungen in den beforschten sozialen Situationen zu bewirken (vgl.
Hug/Poscheschnik 2010, 71ff). Dazu geniige es Lewin zufolge in der Sozialforschung
(die neben der Beobachtung von GesetzmaBigkeiten in Gruppenkonstellationen auch
die Diagnose spezifischer Situationen erforderlich mache) nicht, sich ausschlieBlich
der fiir diesen Zweck damals tliberwiegend angewandte Methode der Umfragen zu

bedienen:

“Until recently, fact-finding on intergroup relations has been largely dominated by
surveys. We have become somewhat critical of these surveys of intergroup relations.
Although they are potentially important, they have, as a rule, used rather superficial
methods of poll taking and not the deeper searching of the interview type used by
Likert which gives us some insight into the motivations behind the sentiments
expressed.

The second cause of dissatisfaction is the growing realization that mere diagnosis-
-and surveys are a type of diagnosis---- [sic] does not suffice” (Lewin 1946, 37).

Da die ausschlieBlich durch Umfragen generierten empirischen Erkenntnisse lediglich
eine Diagnose des Status quo, nicht aber Informationen iiber konkret zu vollziechende
Schritte liefern, die zur Problemldsung und damit der Verbesserung der Situation
fithren, miissten im Rahmen der Aktionsforschung Schritte folgen, die zu konkretem
sozialen Handeln flihren. Diese bestiinden jeweils wiederum aus unterschiedlichen
Planungs-, Handlungs- und Untersuchungsprozessen (vgl. ebd. 205f): 1.
Identification of a general or initial idea; 2. Reconnaissance or fact-finding; 3. Planning
of intervention; 4. First action step; 5. Evaluation of first action step; 6. Amendment
of plan; 7. Implementation of second action step* (ebd., 206). Durch diese Verbindung
der Intention zu forschen und gleichzeitig zu intervenieren versteht sich die Forschung

im Sinne Lewins immer auch als ein Interventionsprojekt. Da die Beforschten als
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Objekte der Forschung dabei aktiv in den Forschungsprozess mit eingebunden werden,
wird ihnen die Moglichkeit eingerdumt, in inhaltlichen wie auch methodischen
Belangen Einfluss zu nehmen (vgl. Bortz/Doring 2006, 343). Dies geschieht auch im
vorliegenden Forschungsprojekt, indem durch die iterative Gestaltung des
Forschungsprozesses die Evaluationen der Teilnehmenden in den Interventionsprozess
zuriickgespiegelt und dadurch nicht nur metakognitive Reflexionsprozesse angeregt
werden, sondern auch die Moglichkeit zur Mitbestimmung der Inhalte des
Interventionsverlaufs eingerdumt wird (vgl. hierzu auch Kap. 7.2.2). So werden die
Evaluationen der Teilnehmenden einerseits dazu genutzt, metakognitive Reflexionen
in Bezug auf die eigene Selbstwirksamkeitswahrnehmung im Lernprozess anzuregen
und andererseits die Intervention kontinuierlich an die Bediirfnisse der Lernenden
anzupassen und zu modifizieren. Die folgende Grafik zeigt diese aktive Verbindung
von Intervention und Forschung und den Einfluss der Teilnehmenden und Forscher auf

den Interventionsverlauf:

Abbildung 11: Zusammenhang von Intervention und Evaluation

Objekte der Forschung = [TeilnehmerInnen = Subjekte d. Forschungsprozesses ]
regelmdfSiges Intervention Riickspiegelung
inhaltliches der Ergebnisse
+ Metakognitive Reflexion +
methodisches Modifizierungen
Feedback 2 der Intervention
Evaluation
[ Forscher

Damit ldsst sich festhalten, dass der Forschung im vorliegenden Projekt eine doppelte
Funktion in der Durchfiihrung der Intervention zukommt. Zum einen dient sie
(konventionell) als Evaluation der Fortbildungsmaflnahme und zum anderen soll sie
bei den Teilnehmenden metakognitive Reflexionsprozesse anstoflen, wie in der

folgenden Ubersicht deutlich wird:
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Abbildung 12: Funktionen und Zusammenhang von Forschung und Intervention

Evaluation

[ Forschung ] Intervention

/AN
'

Metakognitive Reflexion

Gerade durch die zweite Funktion, der Nutzung der Evaluation fiir metakognitive
Reflexionen, wird im Design der Forschung in der vorliegenden Untersuchung der seit
den 1980er Jahren im deutschsprachigen Raum an Bedeutung verlierende Ansatz
Lewins ergidnzt (vgl. Bortz/Doring 2006, 341). In Erweiterung der traditionellen
Aktionsforschung werden im vorliegenden Design im Interventions- und damit
Evaluationsprozess unterschiedliche Akteure miteinander vernetzt. Fiir die nicht
wissenschaftlichen Akteure fungiert das Projekt zunédchst als Intervention. Dadurch,
dass der Forschungsprozess schlielich selbst zum Gegenstand der Intervention
gemacht wird, ermoglicht er ergdnzend die Reflexion auf die eigene
Selbstwirksamkeitswahrnehmung. Damit l4sst sich fiir die Funktion der
Aktionsforschung und somit die Rolle des Forschers im vorliegenden
Forschungsdesign festhalten, dass dieser im Forschungsprozess selbst zum Teil des
Untersuchungsgegenstands wird und seine Intention nicht nur darin besteht zu
forschen, sondern insbesondere auch Verbesserungen 1im  beforschten
Interventionssetting zu erreichen (vgl. Hug/Poscheschnik 2010, 71). Wie die
Verbesserungen als Transfer auf die eigene bibliothekarische Arbeit konkret aussehen
und wie der Transfer durch die begleitende Evaluation erhoben wird, nimmt - nachdem
im Rahmen des ersten Bausteines des Forschungsdesigns die Verbindung von
Forschung und Intervention im Sinne der Aktionsforschung nach Lewin aufgezeigt
wurde - das folgende Kapitel die zweite zugrunde gelegte Theorie der

Interventionsforschung genauer in den Blick.

8.2.1.2 Interventionsforschung nach Hascher/Schmitz und Krainer/Lerchster

Die Bedeutung der Forschung fiir die Intervention hebt neben der Aktionsforschung

auch die Interventionsforschung hervor. Die folgenden Erlduterungen zu den
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theoretischen Grundziigen des Forschungskonzepts sollen die Verschrinkung
zwischen Evaluation und Intervention, wie sie im vorliegenden Forschungsdesign
praktiziert wird, begriinden. Dazu wird zundchst gekldrt, welcher Forschungsansatz
darunter konkret verstanden wird und eine begriffliche Abgrenzung zur
Evaluationsforschung vorgenommen. SchlieBlich wird die Rolle der Evaluation fiir
den Transfer der Lerninhalte und damit die Formen des Transfers sowie dessen

Erhebung durch die begleitende Evaluation dargestellt.

Bei der Interventionsforschung, wie sie dem vorliegenden Forschungsdesign zugrunde
gelegt wird, handelt es sich um einen relativ jungen Forschungsansatz, zu dessen
theoretischer Fundierung und Weiterentwicklung Anfang der 2000er Jahre
insbesondere der Klagenfurter Philosoph und Gruppendynamiker Peter Heintel sowie
das Team ebenfalls der Alpen-Adria-Universitit um Krainer/Lerchster et al.
beigetragen haben (vgl. Krainer/Lerchster 2012, 9). So sind grundsitzlich zwei
Formen von Interventionsforschung unterscheidbar. Einerseits eine Forschung, die
lediglich Interventionen (beispielsweise Strategien =~ oder  bestimmte
Interventionsformen) auf ihre Wirkung hin erforscht und andererseits eine Forschung,
die mit einer bestimmten Absicht selbst intervenierend in bestimmte Systeme
eingreifen will (vgl. ebd.). Wéhrend es sich bei ersterer Forschungsabsicht lediglich
um die Uberpriifung bestehender InterventionsmaBnahmen handelt und eine solche
Forschung eher der Evaluationsforschung zuzuordnen ist (vgl. Hug/Poscheschnik
2010, 71), ist bei der Interventionsforschung, zu der auch das vorliegende
Forschungsvorhaben zéhlt, die Entwicklung einer solchen MaBnahme zentral, um
intervenierend Verbesserungen im beforschten System hervorzurufen (vgl.
Krainer/Lerchster 2012, 9). Da dabei die Konzeption der Intervention eng verkniipft
ist mit der gleichzeitigen Entwicklung einer geeigneten Evaluation (vgl. Krainer et al.
2012, 229), wumfasst die Interventionsforschung im  Unterschied zur
Evaluationsforschung somit den gesamten Prozess von der Entwicklung bis hin zur
Evaluierung der MaBnahme. Aufgrund ihrer  Forschungsabsicht  zur
Weiterentwicklung in den beforschten Systemen beizutragen, die auch das vorliegende
Forschungsprojekt verfolgt, ist die Interventionsforschung wegen ihres direkten
Eingreifens in Praxisfelder oft dem Manipulationsverdacht und damit dem Vorwurf
ausgesetzt, nicht mit dem werturteilsfreien Wissenschaftsverstindnis vereinbar zu

sein. Der Ansatz, wie er in Klagenfurt und entsprechend auch in der vorliegenden
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Forschung vertreten wird, macht daher das Zugesténdnis, dass Forschung per se nicht
ohne Auswirkungen bleiben kann und somit immer intervenierend auftritt, weshalb
mogliche (auch unbeabsichtigte) Einfliisse kritisch und reflexiv zu beobachten sind
(vgl. Krainer/Lerchster 2012. 10). Damit ldsst sich flir das Verstindnis von
Interventionsforschung festhalten, dass sie in bestimmte Praxisfelder intervenierend
eingreift, damit diese

,, Unterstiitzung auf ihrem Weg zu kollektiver Selbstreflexion und Aufkldrung

erhalten, mit dem Ziel,

o als Systeme (und nicht nur als in ihnen lebende und arbeitende Individuen)
selbstreflexiv zu werden (kollektive Selbstreflexion),

o cin durch Aufienperspektiven angereichertes kritisches Selbstbild zu
entwickeln,

o ihre inneren Systemlogiken und Grundwiderspriiche als konstitutives und
kollektiv zu gestaltendes Moment zu begreifen,

e auf Basis von kollektiven Selbstreflexionsprozessen zu Entscheidungen iiber
ihre eigene Zukunftsgestaltung zu gelangen,

o bewusst getroffene Entscheidungen einer strukturierten Umsetzung
zuzufiithren* (ebd.).

Im Sinne dieser Definition wird in der vorliegenden Untersuchung das Berufsfeld
Offentlicher Bibliotheken als System begriffen, das mit Hilfe der Intervention sich
selbst und seine Zielgruppen, sowie mediale Orientierung kritisch reflektieren soll, um
so zu einem neuen Selbstbild und einer Zukunftsgestaltung zu gelangen, die auch
lesesensible Zielgruppen und eine mediale Offnung im Angebotsrepertoire mit
einschlieft. Diese Orientierung von individuellen hin zu kollektiven
Reflexionsprozessen ist auch der im vorherigen Kapitel als Forschungsansatz
vorgestellten Aktionsforschung zu eigen, allerdings grenzt diese sich von der
Interventionsforschung insofern ab, als die Subjekte der Forschung dort stirker die
Rolle der Forscher ibernehmen sollen, wohingegen in der Interventionsforschung der
Fokus weniger auf deren Forscherrolle und mehr auf der Anregung kollektiver
Reflexionsprozesse liegt, die zur kollektiven kritischen Selbstreflexion fiihren sollen

(vgl. ebd., 12 sowie Kap. 8.2.1.1).

Nachdem nun die theoretischen Grundziige des Interventionsforschungsansatzes

dargestellt wurden, wird in den nachfolgenden Ausfiihrungen die Rolle der Evaluation



8 Untersuchungsdesign: Konzeption der Forschung 163

fiir den Transfer der Lerninhalte und damit die Formen des Transfers sowie dessen
Erhebung durch die begleitende Evaluation konkretisiert. Wie oben deutlich wurde, ist
im Ansatz der Interventionsforschung, wie er fiir das vorliegende Forschungsprojekt
als forschungstheoretische Grundlage gewihlt wurde, das Initiieren von sowohl
individuellen, aber insbesondere auch kollektiven Reflexionsprozessen zentral (vgl.
Krainer/Lerchster 2012, 12 sowie Kap. 8.2.1.1). Uber das Mittel metakognitiver
Reflexionsprozesse soll auf Seiten der Lernenden der Transfer der Lerninhalte
unterstiitzt werden. Wichtig ist dabei, dass die transferunterstiitzenden metakognitiven
Strategien von vorneherein kommuniziert und an konkreten Lerninhalten festgemacht
werden (vgl. Hertel 2010, 264f). Auch im vorliegenden Forschungskonzept dient das
regelméBige Ausfiillen der wochentlichen Zwischenfragebogen als bestidndiger Anstof3
zur metakognitiven Reflexion und damit der Erhéhung der individuellen
Selbstwirksamkeitswahrnehmung. Entsprechend wurde auch der Forschungs- und
Lernprozess von Anfang an gekoppelt prasentiert und explizit thematisiert. Die
Ergebnisse der regelmifligen Zwischenbefragungen wurden wihrend des
Interventionsprozesses ausgewertet und zur metakognitiven Reflexion an die
Teilnehmenden zuriickgespiegelt. Diese Riickkopplung bietet den Vorteil, nicht wie in
anderen Forschungsansitzen iiblich entweder erst im Nachgang zur Forschung oder
hauptsichlich an die Auftraggeber adressiert prasentiert zu werden, sondern bereits im
laufenden Forschungsprozess im Dialog mit den Beforschten erste Ergebnisse zu
diskutieren und Hypothesen zu tiberpriifen. (vgl. Krainer et al. 2012, 229f). Diese
Ergebnisriickbindung geschieht im vorliegenden iterativen Forschungsprozess an
mehreren Zeitpunkten im Verlauf der Intervention. Dabei werden die sowohl
qualitativen wie auch quantifizierenden Ergebnisse aus den unterschiedlichen
Erhebungsformen und -zeitpunkten wie Gruppendiskussionen, halbstandardisierten
Fragebogen und Live-Votings mit der Metaplanwand (vgl. fiir die vollstindige
Auflistung Kap. 8.3 zu den Forschungsmethoden) via Powerpoint-Prisentation mit
wortlichen Zitaten und Ergebnisgrafiken zur Diskussion an die Teilnehmenden
zuriickgespiegelt (vgl. Krainer et al. 2012, 231). Wie bereits im ersten vorgestellten
Forschungsansatz der Aktionsforschung deutlich geworden, begleitet und durchdringt
damit das Forschungsprojekt die Intervention (vgl. Abbildung 11 und Abbildung 12 in
Kap. 8.2.1.1).
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Neben der Anregung metakognitiver Reflexionsprozesse und der damit verbundenen
Erhohung der individuellen Selbstwirksamkeitswahrnehmung dient die Riickkopplung
der Evaluation in den Interventionsprozess hinein gemeinsam mit den Vor- und
Nacherhebungen auch als Mittel zur Steigerung der Transfereffekte auf Seiten der
Lernenden. Sowohl das Evaluationskonzept der Vor-, Zwischen- und Nacherhebungen
zur Erhebung des Transfers in Form von Pré-, Posttests und Zeitreihenanalysen als
auch die Konkretisierung des Transferverstindnisses wird im Folgenden néher

erldutert.

Um die Wirksamkeit der Intervention zu ermitteln, wurde im Design der vorliegenden
Intervention Verfahren zur Verdnderungsmessung in Form von Prd- und Posttest-
Vergleichen mit  zeitreihenanalytischen =~ Verfahren zur  Erfassung  des
Interventionsprozesses gekoppelt (vgl. Perels/Otto 2010, 252f). Dabei kamen
verschiedene Formen und Methoden von Eingangsbefragungen vor Teilnahme an der
Intervention zur Erhebung der Ausgangsbedingungen, Abschlussbefragungen im
direkten Anschluss an die Teilnahme und zur Nachhaltigkeit ein halbes Jahr spiter
sowie im Rahmen der Prozessanalyse zeitreihenanalytische Verfahren in Form von
regelméfBigen Zwischenbefragungen nach Bearbeitung jeder Lerneinheit zum Einsatz.
Die Kopplung mit den prozessanalytischen Verfahren bietet den Vorteil, dass
spezifische Variablen, wie beispielsweise die Einschitzung der eigenen
Medienkompetenz (also die eigene mediale Selbstwirksamkeitswahrnehmung), aber
auch die tatsdchliche Medienkompetenz in Form des Plattform- und
Aufgabenhandlings sowie die eingeschitzte Relevanz der Lerninhalte kontinuierlich
iiber den gesamten Interventionszeitraum von zwolf (Modul 1) und neun Wochen
(Modul 2) beobachtet werden konnen. Damit konnen nicht nur Anderungen sichtbar
gemacht werden wie es beim Pritest-Posttest-Vergleich der Fall wire, sondern auch
differenzierte Aussagen liber die Auspriagung der Variablen im inhaltlichen Kontext
der einzelnen wochentlichen Lerneinheiten getroffen werden und so ,,Aufschliisse
iiber die spezifische Interventionswirkung [ge]geben [werden], die durch einen
einfachen Vortest-Nachtest-Vergleich verloren gehen wiirden* (Perels/Otto 2010,
254). Neben der Analyse der Gesamtgruppendaten und der lerneinheitenspezifischen
Aufschliisselung bietet das gekoppelte Zeitreihenverfahren durch anonymisierte

Codes ferner den Vorteil, idiographische Analysen durchzufiihren und so mit Hilfe von
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Trendanalysen einzelfallanalytische Untersuchungen der einzelnen Teilnehmerlnnen
zu erstellen (vgl. ebd., 255). Mit dieser Integration summativer (die Wirksamkeit
bereits abgeschlossener Interventionen bewertenden) und formativer (die laufende
Interventionsmafinahme begleitenden und optimierenden) Evaluationselemente ldsst
sich somit nicht nur feststellen, ob die Intervention eine Wirkung zeigt, sondern auch
welche Wirkung die einzelnen Lerneinheiten im Rahmen der beiden Module konkret
haben, um damit noch wéhrend des Interventionsprozesses die MalBnahme zu

optimieren (vgl. ebd., 258).

Neben der differenzierten Erhebung der Bewertung der einzelnen Lerneinheiten und
Aufgabenbearbeitungen bildet der Transfer der Lerninhalte einen weiteren wichtigen
Baustein im Evaluationskonzept zur Wirksamkeit der Intervention. Dabei wird unter
Transfer das
,, Ubertragen von bereits Gelerntem auf eine neue Situation [verstanden]. Dabei
kann es sich um 1) bereits erworbenes Wissen handeln, das das Lernen von neuen
Inhalten in demselben Inhaltsbereich erleichtert (spezifischer Transfer,
Inhaltstransfer) oder um 2) (Problemlose-)Strategien, die bei der Bearbeitung von

vergleichbaren Aufgaben aus einem anderen Inhaltsgebiet (unspezifischer Transfer,
prozeduraler Transfer) [angewendet werden] ““ (Hertel 2010, 260).

Fir die vorliegende Intervention, in der es um die kreative Entwicklung von
Leseforderangeboten  fiir lesesensible Zielgruppen unter Beriicksichtigung
standortspezifischer Gegebenheiten geht, ist daher fiir den Transfer auf den
bibliothekarischen Alltag , neben der flexiblen Anwendung des Gelernten in
unterschiedlichen Anwendungsbereichen [insbesondere] die Nachhaltigkeit der

Anwendung (zeitlicher Transfer) von Relevanz “ (ebd., 266).

Das bedeutet, dass der Transfer im Idealfall dazu fiihrt, die teilnechmenden
BibliothekarInnen nicht nur dazu zu befdhigen, zielgruppengerechte
Leseforderangebote (theoretisch) konzipieren zu konnen, sondern diese in ihrem
bibliothekarischen Angebotsrepertoire tatsdchlich auch zu implementieren. Nachdem
fiir das Untersuchungsdesign der vorliegenden Intervention mogliche Transfereffekte
mit der Differenzierung in die beiden Dimensionen Transferdistanz (mit dem
Unterscheidungsmerkmal der Bereichsspezifitdt in [spezifischen] Inhaltstransfer und

[unspezifischen] prozeduralen Transfer bzw. dem Merkmal der Wirkungsebene in
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lateral [mit gleicher Anforderungsebene] und vertikal [mit hoherer
Anforderungsebene]) und die Dimension Effekt des Transfers (mit den
Unterscheidungsmerkmalen Wirkrichtung [proaktiv und retroaktiv] und Wirkung
[positiv, negativ und neutral], vgl. Hertel 2010, 262f) nur unzureichend beschrieben
und damit untersuchbar gemacht werden konnen, wird eine eigene

Transferkategorisierung vorgenommen. Dazu wird in einen

e Transfer auf die Bewusstseinsebene (im Sinne eines theoretischen bzw.
geplanten Transfers, unter dem die Anwendung der Lerninhalte in der Theorie,
beispielsweise in Form von Angebotsideen, die bislang noch nicht umgesetzt
wurden, verstanden werden) und einen

e Transfer auf die Handlungsebene (im Sinne eines praktischen und damit
tatsdchlich stattfindenden Transfers, der die konkrete Umsetzung im

Bibliotheksangebot meint)

unterschieden. Um diese Transfereffekte zu unterstiitzen und sichtbar zu machen,
werden in der vorliegenden Intervention diverse Verfahren angeboten. Fiir die
Teilnehmenden werden zunichst regelmiBige Ubungsaufgaben im Anschluss an jede
Lerneinheit bereitgestellt, die ein hohes Mal} an Praxisorientierung und damit den
direkten Transfer auf die eigene bibliothekarische Praxis erfordern. Um den Transfer
dezidiert zu ermitteln, wird mit unterschiedlichen Formen der Abschlusserhebungen
zur Nachhaltigkeit der tatsdchlichen Implementation Rechnung getragen (vgl. hierzu
auch Abbildung 7 in Kap. 7.2.2 sowie fiir die genaue Darstellung der Methoden der
Datenerhebung Tabelle 15 in Kap. 8.3.3.3). Dazu werden neben Pritests, Posttests im
direkten Anschluss an die Intervention und der Evaluation des Verlaufs sog. ,,Follow-
up-Messzeitpunkte* ein halbes Jahr nach der Teilnahme an beiden Modulen installiert,
um so die Nachhaltigkeit der Intervention zu erheben. Durch diese
»Stabilitdtserhebung®* mehrere Wochen spdter kann gewihrleistet werden, ob die
Inhalte vollstdndig vermittelt und ein ,,mastery level* erreicht haben (vgl. Hertel 2010,
267).

Damit lésst sich fiir den Ansatz der Interventionsforschung wie er im vorliegenden
Design verwendet wurde festhalten, dass es sein Anspruch ist, das erforschte

., Material so aufzubereiten, dass die Betroffenen handlungsfihig werden bzw.
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Optionen erkennen, auf Basis derer Entscheidungsmaoglichkeiten entstehen
(Lerchster 2012, 65). Ziel der Interventionsforschung ist es somit nicht, bereits
vorhandenes Wissen aufzubereiten, sondern vielmehr Wissen innerhalb des
beforschten Systems zu generieren (vgl. ebd.). Mit dieser hypothesengenerierenden
Orientierung wird - wenngleich sie sich v.a. im konkreten empirischen Vorgehen von

jener unterscheidet’®

- eine Analogie zur Forschungstradition der in den 60er Jahren
entstandenen Grounded Theory (vgl. Glaser/Strauss 1998) deutlich, wie sie auch dem
nachfolgenden Ansatz der Grounded Practice zugrunde liegt, der sozusagen als
Synopse die interventions- und aktionsforschungstheoretischen Uberlegungen fiir die

Anwendung in Bildungsprojekten konkretisiert.

8.2.1.3 Synopse: Grounded Practice nach Marci-Boehncke/Rath

Der im Folgenden vorgestellte Grounded-Practice-Ansatz prazisiert vor dem
Hintergrund der forschungstheoretischen Konzepte der Aktions- (vgl. Kap. 8.2.1.1)
und Interventionsforschung (8.2.1.2) unter Einbezug der Ansdtze zur kooperativen
Bildungsverantwortung Educational Governance und Public Value (4.2.2) und den
Lerntheorien zur Selbstwirksamkeit und metakognitiver Reflexion (6.2.2) auf
Grundlage der Habitus- und Kapitalsortentheorie Bourdieus (6.1.1) in Anlehnung an
die Grounded Theory als wissenschaftstheoretisches Gesamtkonzept die Anwendung
einer Interventionsforschung speziell in der pddagogischen Forschung und Praxis.
Damit handelt es sich um ein umfassendes interdisziplinir ausgelegtes
Forschungsparadigma in der Tradition der Aktions- und Interventionsforschung, das
auf Grundlage der genannten weiteren Theorien aus der Sozial- und Lehr-/
Lernforschung speziell im Bildungssektor Interventionsprojekte von der Entwicklung

bis hin zur Evaluation begleitet.

Das Konzept der Grounded Practice versteht sich als padagogisch-didaktischer und
qualititssichernder =~ Rahmen  fiir  Bildungsprojekte = im  Kontext  von
Medienbildungsprozessen, der bei der Entwicklung und Evaluierung solcher
Bildungssituationen nicht nur die Beforschten selbst, sondern auch die Forschenden

beriicksichtigt.

76 Vgl. hierzu Krainer/Lerchster 2012, 14; Lerchster 2012, 63f sowie Krainer et al. 2012, 223ff.
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In Anlehnung an die Grounded Theory’’, die als gegenstandsbezogene Theoriebildung
anhand sukzessiven Interpretierens durch offenes, axiales und selektives Kodieren
Theorien generiert (vgl. Hug/Poscheschnik 2010, 153) und die Habitus- und
Kapitalsortentheorie Bourdieus (vgl. Kap. 6.1.1) werden im Forschungsparadigma der
Grounded Practice ,, Intervention und Forschung als die verkoppelten Aspekte eines
Bildungsnetzwerks charakterisiert, in dem die verschiedenen Bildungs- und
Forschungspartner gemeinsam Medienbildung gestalten* (Marci-Boehncke/Rath
2014, 231). Mit Blick auf die Intentionen der kooperativen Bildungsverantwortung im
Sinne der Educational Governance und des Public Values (vgl. Kap. 4.2.2) und die
Aktionsforschung nach Lewin (8.2.1.1) ist dabei die auf der Grundlage der
passgenauen Analyse des beforschten pddagogischen Feldes entwickelte individuelle
Forderung zentral, ,,die in einer Verschrinkung mit den Forschungsergebnissen und
im Konsens mit den Akteuren in einem definierten sozialen Feld in gemeinsamer
Bildungsverantwortung Anstrengungen unternimmt, Bildung zu verbessern“ (Marci-

Boehncke/Rath 2013, 35).78

Fiir das Ziel des Grounded-Practice-Ansatzes im Allgemeinen, der fiir das vorliegende
Forschungsprojekt wegen seiner Vielfiltigkeit - die triangulierten Theoriehintergriinde
integrierend - als Grundlage fiir die Forschung verwendet wurde, ldsst sich damit die
individuelle und auf konkreten Daten bestimmter Lerngruppen basierende Diagnose,
Differenzierung und Forderung festhalten, die mit vielseitigen Methoden auf die

jeweils vorherrschende Praxis reagiert und die Akteure zu Netzwerkbildung und

77 Unter Grounded Theory wird eine von Glaser/Strauss in den 1960er Jahren entwickelte Methode
zur datenbasierten gegenstandsbegriindeten Theoriebildung verstanden (vgl. Lampert 2005, 516).
Es handelt sich dabei um einen qualitativ orientierten handlungstheoretischen Ansatz, der aus dem
symbolischen Interaktionismus heraus systematisch aus empirischen Daten Theorien entwickelt
(vgl. Krotz 2005, 43f).

Mit dem Ziel des Forschungsansatzes der individuellen Forderung wird der Tatsache Rechnung
getragen, dass individualisierte Diagnose und Forderung, wie sie als Vorreiter nicht nur die
Aktionsforschung propagiert (vgl. Kap. 8.2.1.1), sondern auch in der Lese- und Mediendidaktik als
Ansatz der ,,Kleinen Empirie” bereits seit zwei Jahrzehnten erfolgreich durchgefiihrt wird (vgl.
Marci-Boehncke 1996; Marci-Boehncke/Gast 1997; Marci-Boehncke 2005¢; Marci-Boehncke
2008b; Marci-Boehncke 2008c; Marci-Boehncke/Rath 2009b), in der deutschen Forschung kaum
praktiziert wird. Eine zentrale Forderung des Grounded-Practice-Ansatzes ist es daher, ,, dass sich
die ,Kleine Empirie ‘ der Didaktik zur ,konkreten Empirie‘ der Interventionsforschung mausert - hat
sich dieses Konzept doch auch schon in der Evaluation grofierer Bildungsstudien bewdhrt (Marci-
Boehncke/Rath 2014, 243). So miisse sozialwissenschaftliche und insbesondere Bildungsforschung
weniger auf Grundlage generalisierter Paradigmen und stdrker individualisiert forschen, da der
Bildungsauftrag es notwendig mache, auf der Basis individualisierter Paradigmen zu fordern (vgl.
Marci-Boehncke/Rath 2013, 36fY).

78
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Bildungspartnerschaften befahigt (vgl. Marci-Boehncke/Rath 2014, 242f). Dabei passt
sich die immer wieder sich selbst vergewissernde und bestdndig sich modifizierende
grounded-practice-basierte Interventionsforschung permanent an die jeweiligen
Rahmenbedingungen an und hilft so passgenau zu férdern (vgl. Marci-Boehncke/Rath
2013, 35f%). Fiir das Ziel des vorliegenden Forschungsprojekts im Konkreten bedeutet
dies im Sinne des Grounded-Practice-Konzepts, dass die Medienkompetenz der
teilnehmenden BibliothekarInnen durch Medienpraxis und damit auch ihr medialer
Habitus und ihre mediale Angebotspraxis durch Erwerb von kulturellem Kapital in
Form der Fortbildung durch kontinuierliche zu metakognitiven Reflexionsprozessen
anregende Evaluation und durch das bestindige bedarfsgerechte Modifizieren der
Intervention verbessert werden sollen. Entsprechend ist das Ziel des Projekts normativ,
indem Bildung - insbesondere Medienbildung - auf der Grundlage der individuellen

Diagnose im Rahmen der Intervention befordert werden soll.

Damit ldsst sich fiir das zugrunde gelegte Forschungsdesign zusammenfassend
festhalten, dass auch in der vorliegenden Forschung der Forscher Teil des
Untersuchungsgegenstandes und dabei die Intervention eng verschrankt ist mit der
Evaluation - das Forschungsprojekt begleitet und durchdringt die Intervention. Dazu
wurden der Forschungs- und Lernprozess von Anfang an gekoppelt prasentiert und die
ausgewerteten Ergebnisse an die Teilnehmenden zuriickgespiegelt. Damit kommt der
Forschung nicht nur die Rolle der Evaluation, sondern auch die der metakognitiven
Reflexion zur Erhohung der individuellen Selbstwirksamkeitswahrnehmung zu. Im
Projekt werden daher die medialen Praxen der Bibliothekarlnnen sowohl technisch
und inhaltlich, aber auch durch Selbstwirksamkeit verdndert. Die folgende Grafik
visualisiert dieses komplexe und verkoppelte Gefiige von Intervention und Forschung
als Teil eines vernetzten Bildungsnetzwerks mit dem Ziel, die Medienpraxis sowohl
der Teilnehmenden als auch in der Folge die Angebotspraxis der Bibliotheken durch
metakognitive Reflexionen auf die eigene Medien- und Leseforderkompetenz zu

verandern:
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Abbildung 13: Struktur, Akteure und Verschrinkungen des Bildungsnetzwerks
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Nachdem nun im Rahmen der Theorientriangulation die fiir die Anlage der
Untersuchung zugrunde gelegten relevanten Forschungsansitze dargestellt wurden,
wird, bevor im Folgenden die auf dieser Grundlage ausgewidhlten Methoden der
Datenerhebung, -aufbereitung und -auswertung vorgestellt werden, das Konzept der

Triangulation mit der disziplindren Triangulation im néchsten Kapitel vervollstindigt.

8.2.2 Disziplinidre Triangulation: Transdisziplinaritit

In der Anlage der Untersuchung wurden neben der Triangulation der oben
aufgefiihrten Theorien auch unterschiedliche Disziplinen beteiligt. Nachdem das
kombinierte Interventions- und Forschungsprojekt die individualisierte Forderung
zum Ziel hat, erfordert die Umsetzung ein ebenso individuelles wie interdisziplinéres
Vorgehen (vgl. Lerchster 2012, 45). Das Forschungsdesign arbeitet daher als weitere
Triangulationsmafinahme mit einer disziplindren Triangulation, die Aspekte der Lese-
und Medienforschung, Lese- und Mediendidaktik, Lehr-/ Lernforschung bzw.
Psychologie, Bibliotheksforschung und -didaktik, Soziologie und Kulturanthropologie
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sowie als Rahmen die empirische Sozialforschung miteinander verbindet. Indem die
Forschungsobjekte als Subjekte aktiv in den Forschungsprozess eingebunden werden
und damit auch konkret den Interventionsverlauf mitbestimmen, kann daher im Sinne
der Interventionsforschung auch von einem transdisziplindren Forschungsansatz

gesprochen werden (vgl. Krainer/Lerchster 2012, 12).

Damit ldsst sich fiir die Anlage der Untersuchung festhalten, dass sie sich durch ein
mehrfach trianguliertes Design auszeichnet, das sich in der forschungstheoretischen
Ausrichtung sowohl eines komplexen Systems an Theorien (vgl. Kap. 8.2.1) als auch
beteiligter Disziplinen (8.2.2) bedient. Nachdem nun mit diesem ersten Teil des
triangulierten Forschungsdesigns der forschungstheoretische Rahmen, innerhalb
dessen die Erkenntnisse der vorliegenden Studie generiert werden, transparent
gemacht wurde, werden im Folgenden im Rahmen der weiteren angelegten
Triangulationen die auf dieser Grundlage ausgewihlten Methoden der Datenerhebung,

-aufbereitung und -auswertung vorgestellt.

8.3 Forschungsmethoden

Im vorliegenden Kapitel werden auf der Grundlage der Anlage der Untersuchung, wie
sie im vorangegangenen Forschungsdesignkapitel deutlich wurde, die
forschungsmethodischen Entscheidungen begriindet. Dazu werden in einem ersten
Schritt die zugrunde gelegten weiteren Triangulationen erldutert, die in Form der
Daten-Triangulation (8.3.1) den Forschungsverlauf sowie in Form der
Methodentriangulation die zum Einsatz kommenden Methoden (8.3.2) bestimmen.
SchlieBlich folgt die Operationalisierung, in der die Entscheidungen fiir die konkret
angewandten Methoden der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse dargelegt

werden (8.3.3).

8.3.1 Daten-Triangulation als mehrphasiger Forschungsprozess

Fiir die Umsetzung der Evaluation wurde im Sinne einer Daten-Triangulation der
Forschungsprozess mehrphasig angelegt, so dass die sowohl standardisierten als auch

individuellen qualitativen Daten der insgesamt 27 teilnehmenden BibliothekarInnen
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aus  unterschiedlichen = Messzeitpunkten  verteilt iiber den  gesamten
Interventionsverlauf sowie im Nachgang der Fortbildung trianguliert wurden. Damit
erfolgte die Datenerhebung des mehrphasig gestuften Prozesses je nach Beteiligung
an den beiden Fortbildungsmodulen und den zugehorigen Evaluationen an bis zu 28
Erhebungszeitpunkten, die einerseits querschnittartig lerneinheitenspezifische
Informationen zur Akzeptanz und dem Handling der Einheiten liefern und andererseits
durch anonymisierte Codes und einer Analyse der Lernaufgaben langsschnittartig
Aufschluss tiiber die Lernfortschritte der einzelnen Teilnehmer sowie der
Gesamtgruppe moglich machen. Uber die anonymisierten Codes, die in jeder
Erhebungsform und jeder Phase erfasst werden, kann somit eine Vergleichbarkeit tiber
die bis zu 28 Erhebungszeitpunkte hinweg hergestellt und durch die Zuordenbarkeit
einzelner Personen deren Lernfortschritte in Form von Fallstudien bzw.
Einzelfallanalysen (vgl. Trittel 2010, 280) detailliert wiedergeben werden”. Der
Vorteil dieses sehr feinschrittigen Vorgehens liegt also in der detaillierten Analyse der
Lern- und Transfereffekte, da bestimmte Fragen iiber die unterschiedlichen
Erhebungsphasen und -formen wiederholt gestellt wurden und so der Lernfortschritt
sowohl teilnehmerspezifisch als auch einheitenspezifisch und im Vergleich der beiden

Module sichtbar gemacht werden kann.

Neben den Triangulationen wurden den weiteren Giitekriterien empirischer Forschung
folgend (vgl. Hug/Poscheschnik 2010, 94ff), um die Intervention auf ihre Indikation/
Adéaquatheit zu liberpriifen, die Inhalte des ersten Fortbildungsmoduls in einem Pretest
mit 109 Lehramtsstudierenden im Vorfeld der MaBnahme im Rahmen der
Materialentwicklung getestet. Dariiber hinaus wurde, um eine hohere Reliabilitdt zu
erzielen, die Fortbildung in zwei Durchgingen durchgefiihrt, damit Vergleiche
zwischen verschiedenen Teilnehmergruppen vollzogen werden konnen. Die

nachfolgende Grafik visualisiert den mehrphasig gestuften Forschungsprozess mit

" Vgl. fiir die teilnehmerspezifischen Auswertungen in Form von Einzelfallanalysen zum
Lernfortschritt im Verlauf der einzelnen Lerneinheiten Anhang A3 - AS. Da zur Beantwortung der
Forschungsfragen die Einzelfallanalysen und somit die einzelnen Lerntypen weniger relevant sind
als das Spektrum der Gesamtgruppe bzw. der jeweils aggregierten Untergruppen, flieBen die
qualitativen wie auch die empirischen Einzelfall-Ergebnisse in die Ergebnisdarstellung zwar mit ein,
jedoch wird aus Griinden des Umfangs auf ein eigenes Kapitel verzichtet.
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seinen insgesamt 28 Erhebungszeitpunkten, um im néchsten Kapitel die daraus

resultierenden methodischen Entscheidungen aufzuzeigen:

Abbildung 14: Verlauf des mehrphasigen Forschungsprozesses

Modul 1 (2x durchgefiihrt)

Pre- Ein- . Ab-
test gang Zwischen schluss
Anzahl der
Erhebungen  2x 14x 1x 1x 7x 2x 1x

8.3.2 Methoden-Triangulation der zum Einsatz kommenden Methoden

Um verschiedene Forschungsperspektiven miteinander zu verbinden und moglichst
unterschiedliche Aspekte des untersuchten Gegenstandes zu betrachten, werden in der
Anlage der Forschung unterschiedliche Methoden und Verfahrensweisen trianguliert
(vgl. Flick 1995, 433). Aus Griinden der Validitdt und zur Ergdnzung der Daten
kommen dabei im Sinne eines Mixed-Methods-Ansatzes nicht nur rein qualitative,
sondern auch quantitative Methoden zum Einsatz (vgl. Hug/Poscheschnik 2010, 90).
Damit kombiniert das Forschungsdesign computergestiitzte qualitative mit
quantitativen Erhebungsmethoden und arbeitet in der Auswertung sowohl
hermeneutisch-qualitativ als auch empirisch®®. Konkret wird die datengestiitzte
Evaluation der Intervention realisiert mit durch Live-Votings unterstiitzen
Gruppendiskussionen, halbstandardisierten Online-Fragebogen, Telefoninterviews

sowie Auswertungen der Lernaufgaben und der Beteiligung am Lernsetting.

Mit Blick auf den Verlauf der mehrstufigen sowohl prozessbegleitenden als auch

summativ bewertenden Datenerhebung wurden dazu zunédchst in einer

8 Da es sich im vorliegenden Fall um qualitative und nicht quantitativ-statistische Forschung handel,
die weder gesellschaftlich-statistisch représentativ ist, noch Standards iiberpriift und die sich
lediglich im Rahmen des Mixed-Methods-Ansatzes zur Ergdnzung auch quantitativer Methoden
bedient (vgl. von Kardorff 1995, 4), wird im Folgenden zwar von ,quantitativen” Methoden
gesprochen, im Zusammenhang mit den Daten und Ergebnissen werden jedoch die Begriffe
»quantifizierend* bzw. ,,empirisch* verwendet.
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Eingangsbefragung erste Erkenntnisse zu den Ausgangsbedingungen in einer Art
Status quo sowohl die konkrete Bibliotheksarbeit betreffend (speziell mit dem Fokus
des Kooperationsgrads mit anderen Bildungsinstitutionen) als auch in Bezug auf die
interindividuellen Voraussetzungen der teilnehmenden Bibliothekarlnnen (in Form
von FEinstellungen und Haltungen sowie mediale Voraussetzungen) anhand von
halbstandardisierten Online-Fragebdgen erhoben. Diese quantifizierende Erhebung
wurde durch die qualitative Methode der Gruppendiskussion am Anfangstag der
Fortbildung unterstiitzt. Im weiteren Verlauf der Fortbildung wurden mit Hilfe
halbstandardisierter Online-Zwischenfragebdgen prozessbegleitend kontinuierliche
Abfragen zum Text- und Aufgaben-Handling und auch zur Selbsteinschédtzung des
eigenen Konnens erhoben. Eine erneute Gruppendiskussion am Ende des
Fortbildungszeitraums diente der summativen Bewertung und liefert so mittelfristige
Erkenntnisse zur Akzeptanz der Weiterbildung. AbschlieBend wurde die
Nachhaltigkeit der vermittelten Inhalte langfristig in Form von Telefoninterviews ein
halbes Jahr nach der Fortbildung festgestellt. Beim darauffolgenden zweiten Modul
der Fortbildung, das interessierte Teilnehmende aus den beiden ersten Kursen zur
Vertiefung besuchen konnten, wurde dhnlich vorgegangen, es wurden lediglich die
beiden (bereits ja im ersten Modul schon erfolgten) Eingangserhebungen durch zwei
Abschlussbefragungen in  Form eines Abschlussfragebogens und einer
Gruppendiskussion am Ende der Fortbildung ersetzt. Auch hier rundeten
Telefoninterviews zur Nachhaltigkeit der MaBBnahme ein halbes Jahr spiter die

Evaluation ab.

Nachdem die Struktur und Methoden der Datenerhebung des Forschungsprozesses
vorgestellt wurden, klart das nachfolgende Kapitel das Forschungsdesign
abschliefend, wie die Operationalisierung der Forschung im Einzelnen aussieht und
welche Instrumente der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse dazu konkret

angewandt wurden.

8.3.3 Operationalisierung der Datenerhebung, -aufbereitung und -analyse

Wie bereits im vorangegangenen Kapitel zum Forschungsdesign deutlich wurde
(8.3.2), arbeitet das vorliegende Forschungsprojekt mit einem Mixed-Methods-

Verfahren im Sinne der Methoden-Triangulation, bei dem sowohl qualitativ-
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hermeneutische als auch empirische Methoden in einem gestuften Prozess zum Einsatz
kommen. Im Folgenden werden dazu zunidchst die qualitativen (8.3.3.1) und
schlieBlich die quantitativen (8.3.3.2) Methoden und Instrumente der Datenerhebung,
-aufbereitung vorgestellt. Das Kapitel zu den Forschungsmethoden und damit das
gesamte Untersuchungsdesign schlieft mit einer Ubersicht iiber den Ablauf und die

jeweils eingesetzten Methoden des gesamten Forschungsprozesses (8.3.3.3).

8.3.3.1 Methoden und Instrumente der Erhebung, Aufbereitung und

Auswertung der qualitativen Daten

Das vorliegende Kapitel stellt die auf Grundlage der vorangegangenen Uberlegungen
ausgewdhlten qualitativen Methoden der Datenerfassung, -aufbereitung und -analyse
sowie die verwendeten Instrumente dar. Zum FEinsatz kamen zwei qualitative
Methoden in Form von Gruppendiskussionen, die jeweils zum Beginn und Abschluss
eines Moduls eingesetzt wurden sowie leitfadengestiitzte Telefoninterviews, um die

Nachhaltigkeit der Intervention zu erheben.

Die Gruppendiskussionen dienen in erster Linie dem Austausch iiber das
bibliothekarische Selbstverstindnis sowie dariiber hinaus zu Beginn dem
Kennenlernen und am Ende der Riickmeldung iiber die Fortbildung. Dabei ist zunéchst
die Ermittlung der Meinungen und Einstellungen der einzelnen Teilnehmer zentral, da
diese im Vergleich zum standardisierten Interview durch den Dialog stérker in
Erscheinung treten. Auch die halbstandardisierten Fragebogen konnen (nicht nur
wegen der Zeilenbegrenzung) die Vielfalt und Variationen der Einstellungen nur
unzureichend erheben (vgl. Lamnek 2010, 377). Ziel ist jedoch nicht ausschlieBlich
die Erhebung der Einzelmeinungen, sondern vor allem mit Blick auf das
bibliothekarische Selbstverstindnis der Habitus in Form von Orientierungen, die im
kollektiven Erleben bereits vorhanden sind und nicht erst im Laufe der
Gruppendiskussion entwickelt werden (vgl. Bohnsack 2000, 370ff). Damit geht es
nicht nur um die Erhebung der Einzelmeinungen, sondern um eine kollektive
Gruppenmeinung im Sinne eines kollektiven Habitus. Die Eingangsdiskussion, in der
nach der Vorstellungsrunde zu den Hintergriinden fiir die Teilnahme die Eingangsfrage
nach der Rolle der Bibliothek heute und in Zukunft gestellt wird, ist so angelegt, dass

auf eine Diskussionsphase, in der sich die Moderatorin zuriickhélt, damit eine
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moglichst nicht durch Nachfragen gestorte Diskussion zwischen den Teilnehmern
zustande kommt, eine Phase des exmanenten Nachfragens folgt. Hier werden unklare
Punkte angesprochen und Konkretisierungen erbeten, ohne dass die Diskussion
zwischen den Teilnehmenden abgebrochen wird. Die letzte direktive Phase dient dazu,
Widerspriiche anzusprechen und offene Fragen zu stellen, die argumentative
Stellungnahmen erfordern, um so ein klareres Bild zu erlangen (vgl. Schiffer 2005,
3091f). Die Abschlussdiskussion, die am Ende des ersten Moduls am letzten
Priasenztag durchgefiihrt wird, hat neben dem bibliothekarischen Selbstverstdndnis
insbesondere die Bewertung der Fortbildung im Fokus. Dazu wird sich im Vorfeld der
Methode des Live-Votings bedient, an der die Teilnehmenden anonymisiert Aussagen
anhand von Klebepunkten an einer Metaplan-Wand in einer Skala bewerten, um sich
hinterher im Rahmen der Diskussion {iiber die Ergebnisse und damit die
bibliothekarische Praxis, Nachhaltigkeit sowie Integrierbarkeit und Arbeitsweise der
Modul-1-Fortbildung auszutauschen. Die dritte Gruppendiskussion, die zum
Abschluss des zweiten Moduls durchgefiihrt wird, greift die abschlieBende Bewertung
und Akzeptanz der Fortbildung auf, um auch hier durch die Riickmeldungen
Aufschluss iiber die Erreichbarkeit der BibliothekarInnen tiber das Blended-Learning-
Konzept der Fortbildung zu erlangen.

Als zweite qualitative Erhebungsmethode kamen neben den Gruppendiskussionen
leitfadengestiitzte Telefoninterviews im Nachgang der beiden Fortbildungsmodule
zum Einsatz. Diese jeweils ca. sechs Monate nach Ende der Modul-1- und Modul-2-
Fortbildung durchgefiihrten Interviews dienten der Erhebung der Nachhaltigkeit und
der Beurteilung des Lernprozesses nach einer Anwendungszeit im eigenen
Arbeitsumfeld. Dabei ging es auch hier einerseits um die individuelle Wahrnehmung,
aber andererseits wiederum mit Blick auf einen mdglichen gemeinsamen
bibliothekarischen Habitus um ,,Deutungs- und Handlungsmuster, die eine gewisse
kollektive Verbindlichkeit besitzen (vgl. Lamnek 1995, 24). Obgleich der Daten- und
Methodentriangulation entsprechend z.T. standardisierte Fragen aus anderen
vorangegangenen Erhebungsformen aufgegriffen wurden, um den Lernprozess iiber
den gesamten Verlauf von Beginn der Teilnahme bis sechs Monate nach
Fortbildungsende abzubilden, folgen die Interviews den qualitativen Prinzipien der

Offenheit, Forschung als Kommunikation, Prozesscharakter von Forschung und
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Gegenstand, Reflexivitidt von Gegenstand und Analyse, Explikation und Flexibilitit,
weshalb sie klar abzugrenzen von der quantitativen Befragung sind (vgl. ebd., 22). Die
Leitfdden, die fiir die beiden Module eingesetzt wurden, orientieren sich in der
Umsetzung an einer ungezwungenen Warm-up-Phase in Form einer Einleitungsfrage,
die zum Zwecke des Vertrautwerdens der Interviewten mit der Aufzeichnungssituation
bereits mitgeschnitten wurde, gefolgt von weiteren Fragen zu unterschiedlichen
Bereichen, in der die Interviewende eine moglichst rezeptive, gesprachsgenerierende
Rolle inne hat, die durch Techniken wie zustimmende ,,Mhms“, Echos und
Paraphrasen verstirkt wurde (vgl. Keuneke 2005, 264). Zunidchst wurden die
Erfahrungen der Teilnehmenden im Zusammenhang mit der Fortbildung erfragt,
spezifischere Fragen zur Kommunikation im bibliothekarischen Umfeld und konkrete
Fragen zum Transfer auf die bibliothekarische Praxis folgten. Zusétzlich wurde das
Selbstverstindnis {iber ein Polarititsprofil von Adjektiven zum bibliothekarischen
Selbstbild erfragt, das in Anlehnung an die Grundmuster der Mediennutzung im
Rahmen der MedienNutzerTypologie 2.0 im Zusammenhang mit der ARD/ZDF-
Onlinestudie fiir das Berufsbild der Bibliothekarlnnen modifiziert wurde (vgl
Oehmichen 2007, 233). Fiir das Modul-2-Interview wurde das Polaritétsprofil im Zuge
der stindigen Hinterfragung und Anpassung der Forschung zum Zwecke der
differenzierteren Aussagekraft von den zwei Polen ,entweder” ,joder in eine
Likertskala mit zwei Items zwischen den Adjektivpaaren umgewandelt. Abgerundet
wurden die Interviews durch weitere likertskalierte Zustimmungs- und

Einstellungsabfragen.

Die Erfassung der Daten beider Erhebungsformen erfolgte mit digitalisierten
Aufnahmegeriten sowie im Falle der Gruppendiskussionen mit Hilfe eines
Gesprachsprotokolls der Redeanfinge und zugewiesenen Nummern, um die
Redebeitrage bei der anschlieBenden Transkription mit dem
Audiotranskriptionsprogramm f4 einzelnen (anonymisierten) Personen zuzuordnen.
Damit wurde sowohl bei der Aufbereitung als auch bei der Analyse der Daten
computergestiitzt vorgegangen. Zentral bei der Durchfiihrung und der Verschriftung
des Materials war neben der verstindlichen und nachvollziehbaren Aufbereitung auch
die moglichst komplette Wiedergabe und Rekonstruktion des Erhebungsprozesses

(vgl. Héder 2006, 403). Die Transkription orientiert sich dazu an den Regeln des
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Transkriptionssystems nach Dresing/Pehl (2011), das auf der Erweiterung der
einfachen Transkriptionsregeln nach Kuckartz et al. basiert und lediglich
Konkretisierungen und Anpassungen flir die computergestiitzte Textanalyse vornimmt

(vgl. Kuckartz et al. 2008, 27; zit. N. Drehsing/Pehl 2011, 13ff):

Tabelle 13: Zeicheninventar des Transkriptionssystems nach Dresing/Pehl (2011, 14ff)

/ Wort- und Satzabbruch

@) Pause einer Lénge von einer Sekunde

(.. Pause einer Liange von zwei Sekunden

(Zahl) Pause, Linge als Zahl in Sekunden

SICHER Besondere Betonung

.../ Sprecheriiberlappung, der gleichzeitig gesprochene Text liegt innerhalb

B:// . der //.

(lachen), (seufzen) Charakterisierung von nonverbalen AuBerungen, die die Aussagen
unterstiitzen. Steht vor der entsprechenden Stelle.

(unv.) #Zeitmarke# Unverstindliche AuBerung,

(Marburg?) Vermuteter Wortlaut

Die Analyse dieser qualitativen Daten erfolgte inhaltsanalytisch computergestiitzt®!

iiber Codierprozeduren mit dem Analyseprogramm zur qualitativen Datenanalyse
MaxQDA. Dazu wurden die Texte mit dem an der Grounded Theory orientierten
Verfahren geméll der in den Leitfdden und Leitfragen bereits vorgenommenen
thematischen Abstufungen segmentiert, in Anlehnung an das sozialwissenschaftliche
Theoriegeriist dieser Arbeit (vgl. hierzu Kap. 6) codiert und mit Hilfe des Text-
Retrivals zusammengestellt. Der Vorteil des computerunterstiitzten Verfahrens liegt
dabei in der groBBeren methodischen Kontrolliertheit, der groleren Nihe zu den Texten
und letzten Endes angesichts des Umfangs des transkribierten Textmaterials in der

grofleren Transparenz (vgl. Kuckartz 2005, 456).

81 In Anlehnung an die ,,qualitativ orientierte Inhaltsanalyse* gem. Mayring 2010, die grundsitzlich
zwar qualitativ orientiert ist, im Sinne des Mixed-Methods-Ansatzes jedoch ,,je nach Gegenstand
und Ziel der Analyse [...] ggf. [...] quantitative[...] Verfahren“ zu Hilfe nimmt (Mayring 2010,
604).
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Der Codierprozess verlief dem theoriegenerierenden Vorgehen der Grounded Theory
entsprechend mit Aspekten offener, axialer sowie selektiver Codierprozeduren. Dabei
erfolgte die Orientierung als Rahmen an den Kategorien der Habitus- und
Kapitalsortentheorie nach Bourdieu (vgl. Kap. 6.1.1), die insbesondere beim axialen
Codieren als Anker dienten, um die anderen Codes und Subcodes entsprechend zu
systematisieren (vgl. Strauss 1998, 571f). Neben den vorgegebenen Rahmencodes und
den gefundenen weiteren Codes und Subcodes wurde, um der offenen
Herangehensweise gerecht zu werden, mit Invivo-Codes gearbeitet, die sich aus den
expliziten AuBerungen ergaben und die gemeinsam mit den anderen Codes in einem
zirkuldren Prozess des Uberdenkens, Weiterentwickelns und Umformulierens
prazisiert und ausdifferenziert und z.T. auch verworfen wurden. Das bedeutet, dass die
Codings laufend tiberpriift und ggf. zu neuen Codes aggregiert oder mit Memos
versehen wurden, um zunéchst als freie Codes zu dienen. Im Laufe der weiteren
Auswertungsprozesse konnten sie so zu einem spéteren Zeitpunkt zu einem eigenen
Code spezifiziert oder verworfen bzw. umformuliert werden. Die ausfiihrliche
Ubersicht des erarbeiteten Codesystems findet sich im Anhang A2. Als letzte Technik
wurde im Sinne des Mixed-Methods Ansatzes mit Variablen und logischen
Aktivierungen gearbeitet, um Zusammenhinge und Muster zu erkennen. So konnten
durch logische und als Set abgespeicherte Aktivierungen der Skalenabfragen in den
Telefoninterviews nicht nur demographische Variablen, sondern auch bestimmte
Ausprigungen  weiterer  Aspekte, wie  beispielsweise die  subjektive
Medienkompetenzeinschdtzung, die Bewertung der Fortbildung oder {iber das
Personlichkeitsprofil die bibliothekarischen Orientierungen im Sinne Meads (vgl.
Kap. 6.1.2) isoliert betrachtet werden. Die Methoden und Instrumente der Erfassung

und Auswertung dieser quantifizierenden Daten wird im folgenden Kapitel vorgestellt.

8.3.3.2 Methoden und Instrumente der Erhebung, Aufbereitung und

Auswertung der quantifizierenden Daten

Zur Erhebung der Ausgangsbedingungen, der Akzeptanz und des Umgangs mit den
einzelnen Lerneinheiten sowie fiir eine das zweite Modul abschlieende
Abschlusserhebung wurden halbstandardisierte Online-Befragungen eingesetzt, die
mit dem Grafik-Statistik-Programm GrafStat erstellt, erfasst und analysiert wurden.

Weil die Fragebogen direkt online ausgefiillt und auf einem Server gespeichert
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wurden, handelt es sich von den drei unterschiedlichen internetbasierten
Befragungstypen um die erste am konsequentesten umgesetzte Form eines auf einem
Server abgelegten Fragebogens, der im Internet online ausgefiillt wird (vgl.
Weber/Brake 2005, 64). Dazu wurden die Fragebdgen erstellt, als html-Formulare
aufbereitet, auf einen Server hochgeladen und die Links im Falle der Eingangs- und
Abschlussbefragung per Mail versendet bzw. bei den lerneinheitenspezifischen
Zwischenbefragungen direkt im Wiki und PDF-Skript platziert. Die Vorteile des
computer- und internetgestiitzten Vorgehens im Rahmen der Online-Research sind
neben der Dokumentierbarkeit, Automatisierbarkeit, Alokalitit, Asynchronitit und
Objektivitdt (vgl. Batinic 2004, 254) fir das vorliegende Forschungsvorhaben
vielfaltig. Fehlerbereinigungen wie bei Paper-and-Pencil-Methoden und der Eingabe
per Hand sind nahezu nicht nétig, lediglich die nachtrigliche Zuordnung falsch
eingegebener anonymisierter Codes, bei denen beispielsweise statt des Geburtsjahres
der Mutter versehentlich das eigene oder Zahlen vertauscht eingegeben wurden,
erschwerten die Zuordenbarkeit zu einer Person. Da die Teilnehmeranzahl nach der
Datenbereinigung aufgrund von Ausstiegen in Hohe von 15, 12 und 10 in den drei
Fortbildungskursen relativ tiberschaubar war, lieen sich alle Codes durch Vergleich
mit den vorhandenen Zahlenkombinationen eindeutig zuordnen. Uber die
Zeitersparnis aufgrund der automatisierten Ubertragung der Daten in das Programm
hinaus hat die Online-Befragungsform weitere Vorteile. Zum einen ist die
Riicklaufquote wegen der ritualisierten, nach jeder Lerneinheit kontinuierlich
stattfindenden Befragung hoher®?, zum anderen tragen die regelmiBig stattfindenden
Online-Befragungen und deren Integration in den Lernprozess dazu bei, die
Medienarbeit zu steigern, um so mit Blick auf die Selbstwirksamkeit durch die

Stiarkung der Medienpraxis einen Beitrag zur Medienkompetenz zu leisten.

Bei der Konzeption der Fragebdgen wurden wie auch bei den Telefoninterviews nach
dem Prinzip multipler Indikatoren abschnittsweise immer mehrere Fragen zum selben
Themenbereich gestellt (vgl. Schnell et al. 2011, 126f). Durch die Strukturierung

anhand von thematisch aufeinander autbauenden Fragenkomplexen soll - entgegen der

82 Davon abgesehen stellt die Evaluation ohnehin schon eine Art Gratifikation dar, nicht nur, weil sie
Gelegenheit zur Mitbestimmung der Fortbildung gibt, sondern auch weil die Teilnahme an dem
Pilotprojekt der Fortbildung kostenlos war und sich die Teilnehmenden im Gegenzug zur Evaluation
bereit erklérten.
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Meinung, dass ein Platzieren thematisch dhnlicher Fragen an unterschiedlichen Stellen
des Fragebogens die wahrheitsgeméf3e Beantwortung fordere und damit ein Instrument
zur Kontrolle sei, - Transparenz geschaffen und ein Verwirren der Teilnehmenden
vermieden werden (vgl. ebd., 337). Durch die Teilstandardisierung wurden neben den
statistischen Daten auch FEinstellungen, Erwartungen und Sichtweisen der
teilnehmenden BibliothekarInnen erfragt, die in Form der Lerneinheitsbewertungen
Aufschluss liber die Akzeptanz der Fortbildung, aber auch iiber ihre nachhaltige
Wirkung und somit iiber den bibliothekarischen Habitus geben. Dazu wurde mit
geschlossenen, vorcodierten Fragen mit Einfach- und Mehrfachantwortmdglichkeiten
(oft auch ergénzt mit einem offenen ,,Sonstige“-Item) gearbeitet und gerade mit Blick
auf Einstellungen und Sichtweisen (und der damit oftmals einhergehenden sozialen
Erwiinschtheit) auch mit likertskalierten Statements, denen anhand von meist 4er-,
aber auch 6er- und 10er Skalen zugestimmt oder abgelehnt werden konnte. Dabei
wurde auf eine gerade Anzahl an Antwortmoglichkeiten Wert gelegt, um im Sinne der
,Forced Choice* neutrale Antworten zu vermeiden. Neben den geschlossenen Fragen
und den likertskalierten Aussagen als Hauptinstrument kamen entsprechend der
Mixed-Methods-Vorgehensweise auch hier offene Fragen zum Einsatz, die einer

qualitativen, nicht computergestiitzten Auswertung unterzogen wurden.

Die Aufbereitung und Auswertung der quantitativen Daten erfolgte mit Hilfe des
Programmes Grafstat kursweise, es wurde aber auch ein separater Datensatz fiir beide
Modul-1-Kurse zusammen generiert, um eine Vergleichbarkeit zum Aufbau-Modul-2
herzustellen. Je nach Erkenntnisinteresse wurde so mit den Modul-1-Daten im
gemeinsamen Datensatz (beispielsweise zur Betrachtung der
Lerneinheitsbewertungen im Gesamten im Vergleich zu Modul 2) oder mit den
separierten Daten gearbeitet, z.B. um eine Vergleichbarkeit zwischen den einzelnen
Lerneinheitsbewertungen beider Kurse herzustellen. Hierzu wurden die Datensétze je
nach bewerteter Lerneinheit gefiltert. Im Zuge der Datenbereinigung wurden die
Datensétze von drei Teilnehmenden geldscht und in Form von Einzelfallanalysen (vgl.
Trittel 2010, 280) zum Lernverhalten und der Beteiligung fiir die Hintergriinde ihres
Ausstieges gesondert betrachtet. Damit lagen folgende Datensdtze flir die

quantifizierende Analyse vor:
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Tabelle 14: Ubersicht iiber die Datensiitze der einzelnen Kurse

Modul 1

Modul 2

Teilnehmer

Eingangsfragebogen

Zwischenfragebogen

Abschlussfragebogen

Die Auswertung erfolgte deskriptivstatistisch mit univariaten, aber auch bivariaten
Analysen, indem mit Hilfe von Kreuztabellierungen und verwendeten Filtern (aber
auch durch Gruppenbildung mehrerer Merkmalsauspragungen oder der Verwendung
eines durch logische Aktivierung erzeugten mehrfachen Filters) die Zusammenhénge
zwischen mehreren Variablen gemeinsam betrachtet wurden. Aufgrund der relativ
geringen Grofe der Grundgesamtheit konnte in der vorliegenden Untersuchung auf
inferenzstatistische Signifikanztests verzichtet werden, obgleich in der Darstellung der
Ergebnisse der iibersichtlicheren Darstellung geschuldet auch prozentuale Werte
angegeben werden. Neben den Online-Fragebdgen wurden auf diese Weise zusatzlich
die standardisierten Skalenabfragen im Rahmen der Telefoninterviews ausgewertet,
deren Datensédtze von Hand in Grafstat eingegeben wurden. Die Aufbereitung aller
bereits analysierten Daten fiir die Ergebnisdarstellung fand dabei aus Griinden der
besseren Darstellbarkeit und des Layouts mit Hilfe des Programms Excel statt, in das

die Daten exportiert und in Form von Grafiken veranschaulicht wurden.

Nachdem die qualitativen und quantifizierenden Methoden der Datenerhebung,
-aufbereitung und -analyse dargestellt wurden, stellt das nachfolgende Kapitel als
Synopse der gesamten vorangegangenen forschungstheoretischen (vgl. 8.2) wie
-praktischen Uberlegungen (8.3) den methodischen Ablauf des Forschungskonzepts

im Einzelnen dar.
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8.3.3.3 Methodisches Vorgehen des Forschungsprozesses im Uberblick

Mit der Konkretisierung des methodischen Ablaufs der datengestiitzten Evaluation
wird das Untersuchungsdesign abgeschlossen. Dazu macht die nachfolgende Tabelle
den gestuften, mehrphasigen Forschungsprozess, der sich aus den zugrunde gelegten
triangulierten Theorien (8.2.1), Disziplinen (8.2.2), Daten (8.3.1) und den o.g.
Methoden (8.3.2) ergibt, in seiner konkreten methodischen Operationalisierung mit
den 28 Erhebungszeitpunkten deutlich. Dabei werden neben der Phase und dem Ziel
der Datenerhebung auch ihre Form (ihre Anzahl wie oft sie in dieser Phase
durchgefiihrt wurde sowie die Anzahl der Antworten in Klammer) und schlie8lich die
Methoden ihrer Auswertung dargestellt. Zusdtzlich sind die Phasen der
Riickspiegelung der Evaluationsergebnisse an die Teilnehmenden zur metakognitiven

Reflexion aufgefiihrt.
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Tabelle 15: Methoden und Instrumente der Datenerhebung, -aufbereitung und Analyse im

Uberblick
Datenerhebung
Ph Ziel ° Dat t
as¢ 1€ (Anzahl Erhebungen & Antworten) atenauswertung
.. irisch:
Halbstandardisierte Fragebogen paper etplrse
Pretests el e s 105 deskriptiv-
P ’ statistisch
Halbstandardisierte Online- empirisch:
Ausgangsbedingungen Fragebdgen deskriptiv-
(Ix;n=15 [Kurs 1]; M=12 [Kurs 2]) | statistisch
EINGANG
Erwartungshorizont Gruppendiskussion qualitativ orientiert:
Vorerfahrungen (Ix; computergestiitzt
Selbstbild n=15 [Kurs 1]; n=15* [Kurs 2]) inhaltsanalytisch
Akzeptanz ;I;;lg:}tﬁdngifdls1erte Online- empirisch:
ZWISCHEN | Text- und Aufgaben- P deskriptiv-
Handlin (14x nach den Lerneinheiten, A
& n=125 [Kurs 1]; n=98 [Kurs 2])
= Prisentation der .
E . ¥ eyt PowerPoint
2 Evaluationsergebnisse Live-Votum Metapl d
= Reflexion ive-Votum Metaplanwan
Akzeptanz Lernform Gruppendiskussion ggzigstgg(:sl;g;fm
Nachhaltigkeit (Ix; n=14 [Kurs 1]; n=9 [Kurs 2]) inhaltsanalytisch
ABSCHLUSS teilnehmerspezifische Analyse der Lernaufgaben,
Beteiligung Bearbeitung der Lerneinheiten und Beteiligung an
Evaluation und Prdsenzterminen®**

Modul 2

Kk

koskok

sk sk

Akzeptanz Halbstandardisierte Online- empirisch:

ZWISCHEN [ Text- und Aufgaben- Fragebogen deskriptiv-
Handling (7x nach den Lerneinheiten; n=50) statistisch

Nachhaltigkeit Halbstegldardisierte Online- empir.isc.h:

Selbstbild Fragebogen deskriptiv-

(Ix;n=10) statistisch

Prisentation der
Evaluationsergebnisse**
Reflexion

ABSCHLUSS

Nachhaltigkeit
Akzeptanz

vor Datenbereinigung

GrafStat

gemeinsame Erarbeitung via Beamer und Laptops

Gruppendiskussion
(Ix; n=10)

qualitativ orientiert:
computergestiitzt
inhaltsanalytisch

Phasen der Riickspiegelung der Ergebnisse zur metakognitiven Reflexion an den Abschlussveranstaltungen
Fiir die teilnehmerspezifische Auswertung vgl. fiir Modul 1 Anhang A3 und A4 und fiir Modul 2 Anhang A5
Zwei Ausfille wegen Interviewverweigerung und Mutterschutz
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Mit den Forschungszielen (8.1), der forschungstheoretischen Einordnung und der
Anlage der Untersuchung im Rahmen des Forschungsdesigns (8.2) und den
angewandten Methoden (8.3) ist die Darstellung der Forschungskonzeption komplett.
Mit Blick auf deren Entdeckungs- und Verwertungszusammenhang und damit die
Transparenz und Objektivitit der vorliegenden Arbeit bleibt abschlieBend zu
erwihnen, dass das Forschungsprojekt vom Ministerium fiir Familie, Kinder, Jugend,
Kultur und Sport NRW (MFKIJKS) und der Medienberatung NRW in Auftrag gegeben
wurde (vgl. hierzu Kap. 7.1), dabei aber weder der Entdeckungszusammenhang in
Form des Auftrages der Entwicklung, Erprobung und Evaluation der Fortbildung noch
der Verwertungszusammenhang in Form der Beratung in Bezug auf deren
Implementierung in das regelmiBige Angebot der ZBIW der FH Koéln einen Einfluss
auf den Begriindungszusammenhang und die Ergebnisse der Studie haben (vgl.

Karmasin/Ribing 2012, 80f). Diese werden in den folgenden Kapiteln dargestellt.
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9 Darstellung der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Interventionsstudie mit ihrem Ziel, die
bibliothekarischen Wissensbestdinde und Handlungskompetenzen in Bezug auf die
zielgruppenspezifische Konzeption von Leseférdermalnahmen mit Hilfe der
Fortbildung zu verdndern, vorgestellt. Dazu werden in Anlehnung an die drei
iibergeordneten Forschungsziele zundchst die bibliothekarischen
Ausgangsbedingungen zu den teilnahmespezifischen Voraussetzungen und der
medialen Praxis (9.1), schlieBlich die inhaltliche wie methodische Akzeptanz des
Blended-Learning-Angebots (9.2) und zum Abschluss dessen Nachhaltigkeit und
Wirksamkeit auf die bibliothekarische Praxis (9.3) aufgefiihrt. In der Darstellung der
Ergebnisse wird dabei nicht nach den unterschiedlichen Erhebungsformen des
mehrstufigen komplexen Evaluationsdesigns, sondern nach dem jeweiligen
Forschungsinteresse  differenziert. Folglich werden die =zur vollstdndigen
Beantwortung der jeweiligen Forschungsfragen notwendigen Daten aus allen
(qualitativen wie empirisch-quantifizierenden) Erhebungs- und Analysemethoden
herangezogen und somit die Ergebnisdarstellung nicht nach methodischen, sondern
inhaltlichen Gesichtspunkten angelegt. Als grobe Richtlinie lassen sich damit fiir die
Ausgangsbedingungen  (9.1) die FEingangsbefragungen in  Form  des
(halbstandardisierten ~und somit teils auch qualitativ = ausgewerteten)
Eingangsfragebogens und der Gruppendiskussion, fiir die Akzeptanz der Fortbildung,
insbesondere die (ebenfalls halbstandardisierten) Zwischenfragebdgen, das Live-
Voting und teilweise die Abschluss-Gruppendiskussionen (9.2) sowie filir die
Nachhaltigkeit schwerpunktméfBig die Telefoninterviews (9.3), aber auch die
Gruppendiskussionen sowie bestimmte Aspekte der iiber den gesamten Lernverlauf
einheitenspezifisch ausgewerteten Zwischenfragebogen festhalten. Die nachfolgende

Ubersicht gibt dazu einen Uberblick iiber die verwendeten Abkiirzungen:
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Abbildung 15: Abkiirzungen der einzelnen Erhebungsformen

Modul 1
ZF AF
E- GD A- GD Tel A-GD Tel
LV
E/Z/A =Eingang/ Zwischen / Abschluss LV =Live-Voting
F =Fragebogen M1 /M2 =Modul 1/ Modul 2
GD =Gruppendiskussion K1/K2 =Kurs 1/Kurs2

9.1 Forschungsziel 1: Ausgangsbedingungen - Bibliothekarische

Voraussetzungen und Status quo medialer Praxis

Um die bibliothekarischen Voraussetzungen vor Teilnahme an der Fortbildung
darzustellen, werden in einem ersten Schritt die demographischen Fakten der
Teilnehmenden (9.1.1), anschlieBend ihre Erwartungen an die Fortbildung und
Vorkenntnisse (9.1.2), ihr bibliothekarisches Selbstverstindnis (9.1.3) und schlieBlich

ihre Einschétzung der bisherigen Kooperationspraxis (9.1.4) dargestellt.

9.1.1 Demographisches

Wie bereits in Kap. 7.2.1 deutlich geworden, wurde die Fortbildung in zwei
aufeinander aufbauenden Weiterbildungsmodulen realisiert, die insgesamt drei Mal
durchgefiihrt wurden. Dabei fand der 14 Themeneinheiten umfassende zwdolfwdochige
Grundlagenkurs Modul I - Lesen im Lebenslauf in zwei Durchldufen statt, in dessen
Anschluss dann interessierte TeilnehmerInnen aus beiden Kursen den neunwochigen,
siecben Themeneinheiten plus Teamphase umfassenden Vertiefungskurs Modul 2 -
Lesen in Kooperationen belegen konnten. Die Kurse setzten sich aus jeweils 15, 12
und im zweiten Modul aus 10 Teilnehmerlnnen zusammen. Fiir die
Geschlechterzusammensetzung bleibt als  berufsbildspezifische Besonderheit
festzuhalten, dass iiber den gesamten Fortbildungszeitraum lediglich ein (ménnlicher)

Bibliothekar teilnahm, der jedoch beide Module besuchte. Die folgende Tabelle zeigt
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die Kurszusammensetzung mit ihrem Altersdurchschnitt zum Zeitpunkt der Teilnahme

und die jeweilige Fortfiihrquote der Modul-1-Kurse zur Teilnahme an Modul 2:

Tabelle 16: Teilnehmerzusammensetzung

Modul 1 Quote M-2-TN Modul 2

TN Alter TN Alter

Kurs 1 15 40,73 J. 46,70%

10 41,90 J.

Kurs 2 12 40,91 J.

Die Quote der Modul-1-KandidatInnen, die auch am Vertiefungsmodul 2 teilnahmen,
zeigt, dass sich mit 46,70% deutlich mehr Bibliothekarlnnen aus Kurs 1 im Friithjahr
als die nur 25% des zweiten Kurses, der im Herbst stattfand, fiir die Modul-2-
Teilnahme entschieden. Als Grund fiir die geringe Fortfiihrungsrate des zweiten
Kurses wurde in den Telefoninterviews im Nachgang der Fortbildung sowie in den
Riickmeldungen am hdufigsten die Verteilung des Arbeitsaufwands im
Bibliotheksjahreszyklus genannt. Wegen des Haushaltsabschlusses zum Ende des
Jahres sei flir die aktive Teilnahme am Modul-1-Kurs im Herbst/ Winter wenig Zeit
gewesen, weshalb die Teilnahme am Modul-2-Kurs zu Beginn des néchsten Jahres
erschwert wurde (vgl. fiir die Erreichbarkeit und Akzeptanz auch Kap. 9.2.1). Beim
Blick auf das Alter zum Zeitpunkt der Teilnahme wird deutlich, dass mit einem
Durchschnitt von 40,73, 40,91 und 41,90 Jahren das Durchschnittsalter in allen drei
Kursen dhnlich ist und auch die Altersstreuung zeigt, dass sowohl im Modul-1-
Durchlauf beider Kurse als auch im Modul-2-Vertiefungskurs die Altersgruppen

relativ konstant sind:
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Abbildung 16: Altersstreuung Modul 1 und Modul 2

Modul 1 (n=27) Modul 2 (n=10)

@51-61J.@41-50J). @31-40 J. @21-30 J. @51-611J.@41-50J).@31-40 J. @21-30 J.

Da die Altersgruppen sowohl im Vergleich der beiden Modul-1-Kurse als auch im
Vergleich zwischen den Modul-1- und Modul-2-Teilnehmenden #hnlich sind®*, kann
fiir die weitere Auswertung das Alter als einziger Faktor fiir die Teilnahmebereitschaft
zur Fortfilhrung des zweiten Moduls und damit die Erreichbarkeit von
BibliothekarInnen iiber ein Blended-Learning-Angebot vernachldssigt werden. Im
Folgenden werden daher, bevor die individuellen teilnehmerspezifischen
Voraussetzungen (vgl. 9.1.2 und 9.1.3) dargestellt werden, die demographischen
Bedingungen mit einem Blick auf die standortspezifischen Voraussetzungen der
Bibliotheken und die Tatigkeiten der Teilnehmenden dort beschlossen. Die
halbstandardisierte Frage nach dem Bibliothekszweig mit Mehrfach- und offener
Antwortmoglichkeit zeigt, dass mit 70,37% der GroBteil der Teilnehmenden in einer
Hauptstelle arbeitet. Weitere Zweige sind mit drei Nennungen (11,11%)
Stadtteilbibliotheken, mit zwei Nennungen Kinder- bzw. Kinder- und
Jugendbibliotheken (7,41%) sowie Schulbibliotheken (7,41%) und als
Einzelnennungen die Sonderformen Medienzentrum und schulbibliothekarische
Arbeitsstelle, die beide Medien und Beratung speziell fiir Schulen anbieten. Der Blick
auf die festangestellten Mitarbeiter macht deutlich, dass bei beiden Modulen mit etwa
zwel Dirittel aller Teilnehmenden der Grofteil aus Bibliotheken mit einer Grofie
zwischen einem und 15 Mitarbeitern stammt. Die differenzierte Betrachtung zeigt,

dass der grofite Anteil jeweils in eher kleinen Bibliotheken mit einem bis flinf und

8 Das Geburtsjahr der Kurs-1-Teilnehmenden liegt durchschnittlich im Jahr 1969, das Geburtsjahr der
Kurs-2-BesucherInnen bei 1970 sowie der aggregierten Modul-2-TeilnehmerInnen bei 1969.
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sechs bis zehn Mitarbeitern oder in sehr gro3en Hauptstellen mit etwa 50 Mitarbeitern

arbeitet:

Abbildung 17: Anzahl festangestellter Mitarbeiter

Modul 1 Modul 2
(n=27) (n=10)
1-5 22.2% 20,0%
=
6-10 25,9% 40,0% =
(==Y
11 -15 18,5% -
16 — 20 7.4% - @1-15 @16-30 O31-45 @46-50 @51-75
21-25 3,7% 10,0%
31-35 3,7% -
=
36-40 3,7% - 2
’ =
[\°)
46 - 50 11,1% 30,00%
71-175 3,7% - @1-15 @16-30 @31-45 @46-50 @51-75

Bei der offen gestellten Frage nach dem Tétigkeitsbereich beinhalten mit 55,5% aller
Aussagen der Modul-1-Teilnehmenden tiber die Hilfte der Tétigkeiten die Arbeit mit
Kindern und Jugendlichen bzw. Schiilern oder ,,Klassenfiihrungen®. Ein ebenso hoher
Anteil in Form von 15 Antworten gibt dabei an, Leitungsfunktion inne zu haben
(55,5%), wovon vier AuBerungen die stellvertretende Leitung und zwei Aussagen die
Leitung der Kinderbibliothek betreffen. Lediglich zwei Antworten deuten auf keinen
direkten Kontakt mit Kindern, Jugendlichen oder SchiilerInnen hin, allerdings handelt
es sich hierbei um die Leitung der schulbibliothekarischen Arbeitsstelle sowie des
Medienzentrums. Der Blick auf die aggregierte Gruppe der Modul-2-fortfithrenden
TeilnehmerInnen zeigt, dass hier der Anteil an Positionen mit Leitungsfunktion in
Hohe von 60% mit sechs von zehn Personen hoch ist. Dazu lieB3e sich auch eine weitere
Person hinzuzdhlen, die in einer Schulbibliothek als One-Person-Library arbeitet, was
den Anteil auf 70% der Modul-2-Teilnehmenden erhéhen wiirde. Nachdem die

demographischen Ausgangsbedingungen dargestellt wurden, nimmt das folgende
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Kapitel die individuellen Voraussetzungen in Form von Erwartungen und

Vorkenntnissen in den Blick.

9.1.2 Fahigkeiten und Fertigkeiten vor Teilnahme: Erwartungen,

Vorkenntnisse und Medienkompetenz

Im Folgenden werden zum Zwecke der Erhebung der teilnehmerspezifischen
Voraussetzungen und ihrem Kenntnisstand vor der Fortbildung neben den
Hintergriinden  fiir die  Teilnahme und dem  fortbildungsrelevanten
bibliotheksbezogenen Vorwissen (9.1.2.1) auch die Ergebnisse vorgestellt, die
Aufschluss iiber das Medienwissen und die Medienkompetenz der Teilnehmenden

geben (9.1.2.2).

9.1.2.1 Erwartungen und Vorkenntnisse

Bei der halbstandardisierten Frage zur Motivation fiir die Teilnahme im
Eingangsfragebogen, die Mehrfachwahl sowie eine offene Antwortmoglichkeit
zuldsst, gibt mit 88,89% der Grofiteil der Teilnehmenden an, sich ,Ideen und
Anregungen [zu erhoffen], um auch Kinder und Jugendliche aus nicht
lesesozialisierten Elternhdusern zu erreichen®. Daneben rangieren mit jeweils 77,88%,
also mehr als drei Viertel aller Antworten, die Wiinsche nach lesedidaktisch aktuellen
Anregungen zur Erweiterung des Angebotsrepertoires und der Verbesserung der
Medienkompetenz auf Platz zwei. Die Kooperationen zwischen Schule und Bibliothek
zu verbessern sowie die Methodik in Form der Kombination von E-Learning- mit
Prisenzphasen bilden mit jeweils 37,04% die Antworten mit den geringsten
Nennungen. Damit scheint der gro3te Motivationsfaktor die Aussicht auf konkretes
Praxiswissen sowohl in Angebotsfragen als auch in Fragen der -eigenen
Medienkompetenz zu sein. Trotz oder vielleicht gerade wegen der zugestandenen
Defizite im medialen Bereich scheint das Blended-Learning-Konzept keinen oder nur

geringen Einfluss auf die Motivation zur Teilnahme gehabt zu haben.

Den Wunsch nach Praxiswissen belegen auch die offenen Antworten auf die Frage, wo
die Teilnehmenden den Nutzen der Fortbildung, sowohl fiir die Bibliotheken als auch

fiir die Nutzer, sehen. Hier wird deutlich, dass mit fast drei Viertel aller Antworten
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(73,91%) bei dem Grofteil der Hauptnutzer in praktischen Tipps und Anregungen fiir
Angebote liegt, wihrend lediglich etwa ein Fiinftel Theoriewissen benennt (21,74%).
Weitere Nennungen entfallen von gut einem Viertel der Teilnehmenden auf die
Hilfestellung bei der Gewinnung unberiicksichtigter Zielgruppen (26,09%) sowie mit
zwei der insgesamt 23 Antworten auf die Stirkung der Zusammenarbeit von Schule

und Bibliothek (13,04%).

Die quantifizierende Analyse der offenen Antworten auf die Frage nach den
Erwartungen an die Fortbildung bestéitigt den Hauptwunsch nach konkreten
praktischen Anregungen erneut. Hier nennt liber die Hailfte die Hoffnung auf
praktische Tipps (56,52%), wihrend etwa ein Drittel der 23 AuBerungen auf
theoretischen Input entfallen (34,78%). Einzelmeinungen mit zwischen zwei und finf
Antworten nennen neue Impulse und Ideen, ohne zu konkretisieren, ob diese selbst
erarbeitet oder im Sinne der ersten Antwort bereits in Form von ,,fertigen* Konzepten
prasentiert werden (21,74%). 17,39% erhoffen sich den Austausch mit KollegInnen
und zwei Nennungen betreffen die Erreichung neuer Zielgruppen (8,70%). Lediglich
eine Person gibt als Erwartung auf der Grundlage theoretischen Inputs ,,das
Reflektieren der Alltagsarbeit [ ...] [an], um mit neuen Entwicklungen umzugehen und
nicht zuletzt, um besser argumentieren zu kénnen, wenn es um Modernisierung der
Bibliothek geht [...] [um] Raum [zu] haben fiir einen neuen Blick auf scheinbar

vertraute Dinge“ an.

Damit lésst sich fiir die Erwartungen festhalten, dass den Teilnehmenden der Erwerb
eines fundierten Theoriehintergrunds in Sachen Leseforschung und -forderung
weniger wichtig zu sein scheint als konkrete Anregungen fiir die Praxis zu erhalten.
Diesen Hauptwunsch nach praktischen Tipps belegen auch die Antworten der
Telefoninterviews zur Nachhaltigkeit auf die Frage, ob die Fortbildung den

Erwartungen und Wiinschen zu Beginn Rechnung tragen konnte:

Dokument: K2 P6 _5-6
Code: Kulturelles Kapital vor TN\ Erwartungen\ praktische Tipps
Position: 153 - 153

P5-6: Also ich hdtte mir mehr von dem erhofft, was eigentlich jetzt stattfindet. Also ich hatte
gedacht, es gibt noch mehr praktische Impulse und ich hdtte es, glaube ich, besser

gefunden, wenn die Prdsenzphasen vielleicht irgendwie ausgedehnter gewesen wdren.
Position: 161 - 161

P5-6: [W]as vielleicht auch ein bisschen gefehlt hat, wobei ich nicht weifs, ob diese
Fortbildung dafiir geecignet gewesen ist, es/ es gab kein gemeinsames Ziel, was man hatte.
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Also die Gruppe ist zusammen gekommen, hat sich ganz viel abgeholt an Inhalten und jeder
hatte seine Aufgabe so fiir sich zu l0sen. Dann hat man sich nochmal getroffen und sich ein
bisschen ausgetauscht, aber es war ja nicht so eine Erarbeitung von, wo man gesagt hat,
das ist unser gemeinsamer Nutzen, den wir eben auch als Gruppe empfinden kénnen, was
wir dann auch wieder in unsere Arbeit mit raustragen koénnen.

Diesem Wunsch wurde im Zuge des iterativen Forschungsprozesses und der stdndigen
Reflexion der Evaluationsergebnisse zum Zwecke der zeitnahen Verbesserungen des
Kurskonzepts in Form der installierten Teamphase im zweiten Modul Rechnung
getragen (vgl. hierzu auch Kap. 7.2.1). Im Gegensatz zu den geduBBerten Erwartungen
an die Fortbildung im Vorfeld und dem Wunsch nach konkreten Praxistipps fiir die
Angebotspraxis stehen die Ergebnisse zum Vorwissen und den bibliothekarischen

Vorkenntnissen, die im Folgenden dargestellt werden.

Gerade was Zielgruppenkenntnisse und das theoriegestiitzte Vorwissen fiir die
bibliothekarische Arbeit anbelangt wird deutlich, dass insbesondere im Bereich
theoretischer Kenntnisse zu Aspekten der Leseforschung und -forderung Defizite
bestehen. Die nachfolgende Grafik zeigt die Mittelwerte (MW) der beiden Modul-1-
Kurse sowie der Gesamtgruppe auf die Frage, wie die Teilnehmenden ihre Kompetenz
in bestimmten Aspekten bibliothekarischer Arbeit auf einer Skala von 1 (sehr

kompetent) bis 4 ({iberhaupt nicht) einschétzen:

Abbildung 18: Mittelwerte der Kompetenz in den Aspekten bibliothekarischer Arbeit (Skala 1 - 4)

kinder- & jugendliterarische Texte & Medienangebot 1,89 m Kurs 1 (n=15)
Aktionsplanung & Eventmanagement 2,04
Presse-/ Offentlichkeitsarbeit 2.19 Kurs 2 (n=12)
Text- & Medienbegriffe 2.26
Lese- & Sprachforderangebotskonzeption 7763
aktuelle Lesekonzepte 2,67
Bedarfe zielgruppenspezifischer Leseforderung 7770
interkulturelle Leseforderung 281
Bildungsgeschichte 2.81
Jugendkulturalitit 2.85
Qualitdtssicherungsmafinahmen 2.85
Theorien zum Spracherwerb 3.07
Theorien zum Schriftspracherwerb 3.6
Anwerbung von Fordergeldern 327
Lese- & Sprachdiagnostik 337

1 (sehr kompetent) 2 3 (iberhaupt nicht) 4




9 Darstellung der Ergebnisse 194

Lediglich in den ersten vier Kompetenzbereichen schétzen die Bibliothekarlnnen mit
Mittelwerten zwischen 1,89 und 2,26 der Gesamtgruppe ihre Fahigkeiten positiv iiber
dem Skalenmittel in HO6he von 2,5 ein. Mit der Kenntnis des kinder- und
jugendliterarischen Text- und Medienangebots innerhalb der Bibliothek, der
Aktionsplanung mitsamt Offentlichkeitsarbeit und Text- und
Medienbegrifflichkeiten®® handelt es sich dabei auf den ersten Blick um Bereiche, die
den bibliothekarischen Alltag darzustellen scheinen. Der Blick auf die restlichen
Aspekte zeigt, dass es sich entweder um theoretische Konzepte oder um praktische
Féhigkeiten handelt, die auf der Kenntnis entsprechender Theorien beruhen. Damit
fallt die Selbsteinschédtzung der eigenen Fahigkeiten in fast drei Viertel aller erfragten
Kenntnis- und Kompetenzbereiche (11 der insgesamt 15, die gleichzeitig auch die
Fortbildungsinhalte darstellen) in der Tendenz schlecht aus. Hier zeigt sich, dass
insbesondere im schulischen bzw. fiir die frithe Bildung relevanten Wissen wie Lese-
und Sprachdiagnostik sowie Sprach- und Schriftspracherwerb Defizite herrschen.
Jedoch auch in der Bibliothekspraxis alltdglicherer Bereiche wie Jugendkulturalitit,
interkultureller und zielgruppenspezifischer Leseforderung schétzen sich lediglich
etwa ein Viertel (Jugend- und Interkulturalitit) bzw. ein Drittel (Bedarfe
zielgruppenspezifischer Leseforderung) als kompetent ein. Auffallig ist dabei, dass
von allen drei Bereichen und insgesamt 81 gegebenen Antworten lediglich eine Person
angibt, sich sehr kompetent zu fiihlen. Der Blick auf die Bereiche praktischen
Umsetzungswissens zeigt, dass in der so wichtigen Presse- und Offentlichkeitsarbeit
die Kompetenz mit einem Mittelwert von 2,19 zwar recht hoch eingeschitzt wird, aber
gerade die damit unweigerlich verbundene Fihigkeit der Einwerbung von
Fordergeldern sowie die fiir den Erfolg notwendigen Qualitétssicherungsmafnahmen
werden mit Mittelwerten von 3,27 und 2,85 als schlecht bewertet. So gibt mit 84,62%
die iliberwiegende Mehrheit an, kaum bzw. iiberhaupt nicht kompetent in der
Einwerbung von Fordergeldern (Werte 3 und 4) und mit 65,39% knapp zwei Drittel

auch wenig kompetent in QualitdtssicherungsmalBnahmen zu sein.

8  Die Einschitzung der Kenntnis von Text- und Medienbegriffen fiel deshalb so ,,gut“ aus, weil das
Wissen um die Begrifflichkeiten zum Zeitpunkt des Ausfiillens des Fragebogens mit Beginn der
Fortbildung noch nicht vorhanden war. Dies zeigte die nachtrigliche Bewertung jener ersten
Lerneinheit im Rahmen der Zwischenfragebdgen.
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Damit bleibt festzuhalten, dass diese praxisrelevanten, aber auch die theoretischen
Defizite in der Kenntnis der Theoriehintergriinde zur Leseforschung und ihren
didaktischen Implikationen zur Leseforderung sowie auch allgemeiner padagogischer
Inhalte wie beispielsweise der Bildungsgeschichte im Gegensatz zur eingangs
dargestellten Erwartungshaltung konkreter Konzepte und Angebotsideen stehen. Hier
wird offenbar die Notwendigkeit eines theoretischen Fundaments fiir die erfolgreiche
Gestaltung der Praxis in Form von konkreten Angeboten nicht gesehen. Nachdem
damit die Erwartungen und das allgemeine Vorwissen der Teilnehmenden fiir die
bibliothekarische Arbeit deutlich wurden, wird im Folgenden der Blick auf das

Medienwissen und die Medienkompetenz im Speziellen gerichtet.

9.1.2.2 Medienwissen und Medienkompetenz

Bevor im Folgenden die Ergebnisse zur Medienkompetenz im Speziellen dargestellt
werden, wird zundchst der Blick auf das Medienwissen im Allgemeinen gerichtet.
Unter Medienwissen werden zum einen die medialen ausbildungsbedingten
Voraussetzungen auf Seiten der Teilnehmenden und zum anderen die Kenntnis der
medialen Vorlieben und des medialen Handelns der bibliothekarischen
Hauptzielgruppe in Form von Kindern und Jugendlichen verstanden. So bleibt vor dem
Hintergrund des Durchschnittsalters von knapp 41 Jahren in den beiden Modul-1-
Kursen und den knapp 42 Jahren der Modul-2-Besucherlnnen festzuhalten, dass bei
44,44% der Teilnehmenden von Modul 1 sowie bei 50% aus Modul 2 der PC zu
Ausbildungszeiten noch keine Rolle gespielt hat. Dabei zeigt der differenzierte Blick
auf Kurs 2, dessen Fortfiihrungsrate mit 25% deutlich geringer war als die der Kurs-
1-Teilnehmenden sowie die aggregierten Antworten der Modul-2-Gruppe, dass
aufgrund der dhnlichen Werte weder das Alter noch die Tatsache, ob die Ausbildung
bereits computergestiitzt geschah, auf die Teilnahmebereitschaft am zweiten Modul

einen Einfluss besitzt.

Die Beurteilung des Medienwissens, das die Teilnehmenden mit Blick auf ihre
Hauptzielgruppe Kinder und Jugendliche angeben zu besitzen, ist ambivalent. Auf die
Frage, wie kompetent sich die BibliothekarInnen in der Kenntnis des Medienhandelns
und der Medienpriferenzen von Kindern und Jugendlichen auf einer Skala von 1 (sehr

kompetent) bis 4 (liberhaupt nicht) einschitzen, ergibt sich ein Mittelwert von 2,42,
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der keine klare Tendenz einer Zustimmung (oder auch Ablehnung) erkennen ldsst. Nur
zwel Antworten stimmen mit dem Wert 1 eindeutig zu, wihrend mit elf 3er-Werten
und einem Wert 4 fast die Hilfte aller Teilnehmenden (46,16%) angeben, das mediale
Handeln ihrer Zielgruppe nicht zu kennen. Interessant ist dabei der Blick auf die
aggregierte Gruppe der spateren Modul-2-Teilnehmer, hier handelt es sich lediglich
um zwel Personen mit dem tendenziell schlechten Wert drei und damit ein deutlich

positiverer Mittelwert in Hohe von 2,1.

Da das Wissen um die medialen Vorlieben und das Medienhandeln der Zielgruppen
ein gewisses Mal3 an eigener Medienkompetenz voraussetzt, werden im Folgenden die
Ergebnisse vorgestellt, die Aufschluss iiber die Medienkompetenz der
BibliothekarInnen selbst geben. Auf die Frage, wie gut die Bibliothekarlnnen auf der
bekannten Skala von 1 bis 4 ihre Fertigkeiten im Umgang mit neuen Medien
einschitzen, ergibt sich ein Mittelwert in Hohe von 2,41 mit leicht positiver Tendenz
tiber dem Skalenmittel. Die nachfolgende Abbildung zeigt iiber diese subjektive
Einschitzung hinaus auch die Ergebnisse der Kompetenzeinschitzung weiterer
medialer Tatigkeiten, die in Anlehnung an die Medienkompetenzbereiche nach Baacke

(1997, 98) Aufschluss iiber das tatsdchliche Kénnen geben:

Abbildung 19: Subjektiv eingeschiitzte und tatséichliche Medienkompetenz zu Beginn (Skala 1 - 4)

subj. Medienkomptenz: Fertigkeiten im Umgang mit neuen Kurs 1 (n=15)

Medien 2,41
Kurs 2 (n=12)

tats. Medienkompetenz: Internet zur Information nutzen BM]1 ges. (n=27)

—— ]| 85

tats. Medienkompetenz: Internet zur Kommunikation nutzen 1.92
|
s

* 2,65
tats. Medienkompetenz: Internet aktiv gestaltend nutzen * 319

1 (sehr kompetent) 2 3 (iiberhaupt nicht) 4

tats. Medienkompetenz: mit dem PC kreativ tdtig werden

Der differenzierte Blick auf die unterschiedlichen Tétigkeiten des Umgangs mit PC
und Internet zeigt, dass die Einschitzungen in den (fiir den bibliothekarischen Alltag
eher geldufigen) Bereichen der Mediennutzung in Form der Internetnutzung zur
Information mit einem Mittelwert von 1,85 sowie zur Kommunikation (1,92) im

Verhiltnis zur subjektiven Einschitzung der allgemeinen Medienkompetenz (2,41)
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relativ hoch sind. Allerdings schétzt trotz dieser tendenziell positiven Beurteilung eine
der 27 befragten Bibliothekarlnnen ihre Informationskompetenz mit dem Wert 4 als
sehr  schlecht ein und immerhin drei Befragte bezeichnen ihre
Kommunikationskompetenz mit dem Wert 3 als ebenfalls schlecht. Im Unterschied zu
diesen gut bewerteten, eher zu den  Basiskompetenzen zdhlenden
Mediennutzungskompetenzen steht die Einschdtzung in  Bereichen der
Mediengestaltung. Hier wird deutlich, dass die BibliothekarInnen sich im kreativen
Umgang mit PC-Programmen (z.B. Fotobearbeitung, Schreiben und Gestalten,
Videoschnittprogramme usw.) und der aktiv-gestalterischen Nutzung des Internets fiir
Forenbeitrdage, Identititsprisentationen auf Social Media Sites, eigenen Homepages
oder Blogs mit Mittelwerten in Hohe von 2,65 bei ersterem und 3,19 bei letzterem und
damit deutlich iiber dem Skalenmittel am schlechtesten einschétzen. So bezeichnet
sich mit den Werten 3 und 4 weit {liber die Halfte (57,69%) als wenig bis gar nicht
kompetent in der Nutzung von PC-Programmen und fast drei Viertel (73,08%) als
unerfahren im Bereich der interaktiven Nutzung und Gestaltung des Web 2.0. Mit
Blick auf das Medienhandeln von Kindern und Jugendlichen als Hauptzielgruppe ist
das Ergebnis hier mit 50% Wert-4-Einschédtzungen und somit keinerlei Kompetenz

eher ungiinstig.

Der Vergleich der Einschétzung dieser unterschiedlichen Medienkompetenzbereiche
mit den tatsdchlich ausgefiihrten medialen Tatigkeiten bestétigt das eher basale,
rezeptive und wenig interaktive Niveau des Medienhandelns der Teilnehmenden. Die
nachfolgende Tabelle zeigt den Anteil der Nennungen auf die Frage nach dem Zweck

der Internetnutzung, die Mehrfachwahl und eine offene Antwortmdglichkeit zulieB®’:

8 In der vorliegenden Tabelle wie auch in allen folgenden Ergebnisdarstellungen auf Fragen mit
Mehrfachwahl wird als Grundwert nicht die Gesamtzahl der Nennungen (hier und im Folgenden
dargestellt durch ,,2=...*), sondern die Stichprobengrofe (hier n=26) gewéhlt. Daher iiberschreitet
die Summe der prozentualen Werte aufgrund der Mehrfachantwortmdglichkeit 100%.
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Tabelle 17: Zweck der Internetnutzung (n=26; Gesamtzahl der Nennungen der Mehrfachwahl £=119)

Kommunikation 100%

Recherchezwecke (z.B. Suchmaschinen, Online-Enzyklopédien,...) 92,31%
Finanzen (z.B. Borsenkurse, Online-Banking) 65,38%
Informationszwecke (z.B. Online-Zeitungen) 53,85%
Einkaufen 57,69%

Présentation eigener Inhalte (z.B. eigene Homepage, Social-Media-Profile) 19,23%

|
|
|
|
|
|
‘ Unterhaltung (z.B. Youtube, Homepages das Hobby betreffend) 46,15%
|
|
|
|

Foren-Diskussion (z.B. aktuelle Literatur oder Hobby betreffend) 15,38%
Offene Antwort: Blog der Bibliothek 3,85%
Uberhaupt nicht 0%

Mit Blick auf die beiden ersten Rédnge mit der hochsten Antwortquote wird deutlich,
dass die BibliothekarInnen das Internet iiberwiegend zu Standard-Tatigkeiten wie
Kommunikation (100%) oder fiir Recherchezwecke (92,31%) nutzen. Auch die
folgenden Réinge sind eher rezeptiv und nur wenig interaktiv sowie nahezu iiberhaupt
nicht kreativ gestaltend. So rangieren im Mittelfeld des Internethandelns Tétigkeiten
der klassischen Nutzung von Online-Diensten wie Finanzen (65,38%), Shopping
(57,69%) und Lesen von Online-Zeitungen (53,85%), wihrend kreative eigene
Medienproduktionen in Form eines Blogs mit nur einer Nennung und in Form von (im
Vergleich zu Blogs oder geteilten Foto- oder Videobeitrigen relativ einfach zu
gestaltenden) Identitdtsprasentationen mit nur knapp einem Fiinftel sehr gering

ausfallen.

Damit bleibt fiir die Medienkompetenz der Bibliothekarlnnen festzuhalten, dass die
Ausgangsbedingungen hier zwar heterogen sind, sich aber groBtenteils auf einem
basalen Level bewegen. Gerade im Kompetenzbereich der Mediengestaltung und der
(interaktiven) Partizipation im Web 2.0 herrschen Defizite. Auch was das mediale
Wissen in Bezug auf die Zielgruppen der Kinder und Jugendlichen anbelangt sind

entsprechende Defizite bei fast der Hilfte erkennbar. Nachdem nun der Wissensstand
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sowohl in Bezug auf die bibliothekarische Arbeit und damit die Zielgruppen im
Allgemeinen (vgl. 9.1.2.1) als auch mit Blick auf die Medienkompetenz im Konkreten
deutlich wurde, nimmt das folgende Kapitel das berufliche Selbstverstindnis der

BibliothekarInnen in den Blick.

9.1.3 Bibliothekarisches Selbstverstandnis vor Teilnahme: Mediale,

zielgruppen- und berufsbildbezogene Einstellungen

Im Folgenden werden die Ergebnisse vorgestellt, die Aufschluss iiber die
bibliothekarischen Einstellungen geben. Dazu werden zunichst ankniipfend an das
vorangegangene Kapitel die medialen (9.1.3.1) wund schlieBlich die
zielgruppenbezogenen Orientierungen (9.1.3.2) sowie als Abschluss subsummierend
das berufliche Selbstverstidndnis zur Rolle der Bibliothek im Gesamten dargestellt

(9.1.3.3).

9.1.3.1 Mediale Orientierungen

Im vorliegenden Kapitel sollen vor dem Hintergrund der vorangegangenen Ergebnisse
zur Medienkompetenz der Teilnehmenden ihre Haltungen gegeniiber neuen Medien
aufgezeigt werden. Auf die halbstandardisierte Frage zu den drei Lieblingsmedien
antworten - wenig iiberraschend - alle der 27 Befragten mit ,,Buch®. Als weitere
Lieblingsmedien werden auf Rang zwei mit 59,3% PC/ Notebook/ Tablet gefolgt vom
Fernseher auf dem dritten Platz (55,56%) angegeben. Auf den weiteren Réngen zeigt
sich, dass ,klassische Medien“ wie Printmedien in Form von Zeitungen und
Zeitschriften (44,44%) und das Radio (11,11%) von den Befragten vor digitalen
Medien wie Handy, MP3-Player (jeweils 7,41%) und auch E-Books (0%) klar
bevorzugt werden. Auch in der offenen Antwortmdglichkeit werden in der Tendenz
eher analoge (tertidre) Medien wie Horbiicher zweimal (7,41%) sowie CD-Spieler

einmal genannt.

Im Gegensatz dazu zeigen die Antworten auf die Frage, wie hdufig das Internet privat
genutzt wird, dass immerhin 70,37% jeden Tag online sind. Neben diesen 19
Teilnehmenden antworten die restlichen acht (also knapp 30%), dass sie sich ein paar

Mal in der Woche im Netz authalten. Die Tatsache, dass der regelmiBige berufliche
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wie auch private Umgang mit neuen Medien habitualisiert zu sein scheint, belegen
auch die Antworten auf Einstellungsfragen zum Thema Medien. Die nachfolgende
Grafik zeigt eine Ubersicht der Mittelwerte, die auf der bekannten Skala von 1 (ja,
absolut) bis 4 (nein, liberhaupt nicht) die Zustimmung zu den folgenden Aussagen

darstellt:

Abbildung 20: Zustimmungswerte zu Aussagen medialer Einstellungen (Skala 1 ja - 4 iiberhaupt nicht)

n=27 Ich kann mir ein Leben ohne PC nicht mehr vorstellen

B 156
» Ich nutze PC & Internet fast ausschlieBlich bei der
n=27 Arbei
rheit —— RN
n=26 Ein PC-Spiel hat in der Leseforderung nichts zu suchen
N 3,04
n=27 Dass Kinder heute wenig lesen, ist v.a. Schuld der elektr.
Medien ————————
n=27 Kinder sollten v.a. Klassiker d. KJL wie Pippi }
banestrumptiesen —— 3,00
1 2 3 4

Bei allen Aussagen herrschen klare Mittelwerte, die eine deutliche Tendenz zur
Medienaffinitdt erkennen lassen. So zum Beispiel bei der ersten Aussage, man konne
sich ein Leben ohne PC nicht mehr vorstellen (1,56). Trotz des positiven Ergebnisses
gibt es zwei TeilnehmerInnen, die mit dem Wert 3 dieser Aussage nicht zustimmen,
was auf eine in der Tendenz eher medienablehnende Haltung deutet. Auch bei den
folgenden vier (Negativ-)Aussagen ist mit Werten zwischen 3,22 und 3,00 zwar eine
Ablehnung erkennbar, dennoch stimmen jeweils etwa ein Viertel der
BibliothekarInnen den Aussagen mit den Werten 1 und 2 zu, was wiederum auf eine
medienablehnende Haltung schliefen ldsst. So bestitigen 25,92% die Aussage er/sie
nutze PC und Internet fast ausschlieBlich bei der Arbeit, 26,93% die Aussage ein
Computerspiel habe in der Leseforderung nichts verloren und 25,92% die Aussage
Kinder sollten v.a. Klassiker der Kinder- und Jugendliteratur wie Pipi Langstrumpf
lesen. Ein dhnliches Bild ergibt sich bei der Aussage, es sei den elektronischen Medien
geschuldet, dass Kinder heutzutage wenig lesen, indem immerhin fast ein Fiinftel der

BibliothekarInnen der Aussage mit dem Wert 2 zustimmen (18,52%).
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Damit lasst sich fiir die medialen Einstellungen und Haltungen der teilnehmenden
BibliothekarInnen festhalten, dass eine (sicher berufsbildbedingte) Buchorientierung
deutlich zu erkennen ist, die sich durch eine ambivalente Haltung zu neuen Medien
ausdriickt. Zwar ist die mediale Praxis auch im privaten Alltag vorhanden, aber mit
einem Drittel an Teilnehmerlnnen, die das Internet privat nicht tdglich nutzen, gibt es
auch einen nicht unbedeutenden Anteil, der den Potenzialen des Web 2.0 eine eher
sekunddre Stellung einrdumt. Diese teils medienablehnende bzw. zumindest
medienrelativierende Haltung eines Teils der Gruppe bestétigt sich bei den
Einstellungsfragen zur medialen Orientierung, wo sich etwa ein Viertel klar gegen den

Mehrwert neuer Medien positioniert.

Nachdem nun die Einstellungen und Haltungen zu neuen Medien und die damit
einhergehende mediale Praxis der TeilnehmerInnen aufgezeigt wurden, nimmt das
folgende Kapitel die Orientierungen in Sachen Zielgruppen in der bibliothekarischen

Arbeit in den Blick.

9.1.3.2 Zielgruppenbezogene Orientierungen

Bei den beiden Fragen, welche Zielgruppen die teilnehmenden Bibliothekarlnnen in
Zukunft stirker ansprechen und mit welchen Bildungseinrichtungen sie stirker
kooperieren wollen, zeigt sich, dass die Orientierung an lesefernem Klientel und damit
ein Bewusstsein flir die blinden Flecken der nicht erreichten Zielgruppen in der

bibliothekarischen Arbeit durchaus vorhanden ist:
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Tabelle 18: Zielgruppenwiinsche und Kooperationsorientierung (Mehrfachwahl)

K/J aus nicht leseorientierten Familien 84,62% Hauptschulen 55,56%
hI/E/ gjrzgill::l?il rlllt::erlérr;lrlf d 76,92% Senioreneinrichtungen 40,47%
S dlee T piadinls 61.52% F orderschulep fiir S"/S mit bes. geistigen 37.04%
Einschriankungen
S/S der Realschule Forderschulen fiir S/S mit bes.
1231% korperlichen Einschrankungen
. ()
S/S der Gesamtschule Gymnasien 33,33%
S/S des Gymnasiums 38,46% Realschulen
Kinder im Kita- & Vorschulalter Kitas 29,63%
34,62%
Speziell midnnliche Leser Gesamtschulen 22,22%
S/S im Grundschulalter Grundschulen 18,52%
30,77%
Senioren Berufsschulen 14,81%

Offen: ,, Einrichtungen mit

e 23,08% interkulturellem Schwerpunkt* / 7,40%

Einschrinkungen ,, Migrantenvereine
S/S von Berufsschulen 19,23% Vorschule
Menschen mit besqueren korperlichen 15.38% VHS 3.70%
Einschriankungen
K/J aus leseorientierten Familien 7,69% Stadtbibliothek

Speziell weibliche Leser -

Mit Blick auf die Haufigkeit der gegebenen Antworten auf die beiden Fragen, die
jeweils beide eine in ihrer Anzahl frei wéhlbare Mehrfachantwort zulieBen, wird
deutlich, dass zwar theoretisch ein Bewusstsein fiir bislang schlecht erreichte
Zielgruppen wie Kinder und Jugendliche aus wenig lesesozialisierten Familien
(84,62%), aus Familien mit Migrationshintergrund (76,92%), Schiilerinnen und
Schiiler aus weiterfiihrenden Schulen (HS mit 61,52%, RS und GesS mit 42,31%
sowie Gymnasiasten mit 38,46%) herrscht, in der Praxis in Form der tatsdchlichen
Kooperationswiinsche die Antworthdufigkeit und damit die Kooperationsbereitschaft
jedoch deutlich geringer ist. So ist die Quote der Nennungen pro Person bei der ersten
Zielgruppenfrage 5,42 (insgesamt 141 Nennungen), wihrend bei der tatsdchlichen
Kooperationswunschfrage durchschnittlich jeder Befragte 3,67 Antworten gibt

(insgesamt 99 Nennungen). Davon abgesehen fallt auf, dass insbesondere ménnliche
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Leser von lediglich einem Drittel als lesesensible und zu fordernde Zielgruppe
wahrgenommen werden und fiir Berufsschiilerlnnen mit jeweils knapp 20% als
Zielgruppe sowie knapp 15% als Kooperationswunsch ebenfalls ein geringes

Bewusstsein herrscht.

Damit ldsst sich festhalten, dass den Bibliothekarlnnen die Grenzen ihrer
bibliothekarischen Arbeit in Sachen Zielgruppenerreichung durchaus bewusst sind
(und auch in Bezug auf das forderbediirftige Klientel Defizite erkannt werden), in ihrer
tatsdchlichen Einstellung und damit Zielgruppenorientierung jenes schwer zu
erreichende Publikum aber zum Zeitpunkt vor der Teilnahme eher einen geringen
Stellenwert einnimmt. Dies kann auch mit einer sozialen Erwiinschtheitserwartung
einhergehen, nachdem sowohl im Fragebogen als auch in den Fortbildungsinhalten der
Fokus auf jenes lesesensible Klientel deutlich erkennbar ist. Nachdem die Haltungen
in Bezug auf Zielgruppen sowie im vorangegangenen Kapitel die medialen
Einstellungen aufgezeigt wurden (9.1.3.1), gibt das folgende Kapitel Aufschluss iiber

das bibliothekarische Selbstverstindnis zur Rolle der Bibliothek im Gesamten.

9.1.3.3 Berufliches Selbstverstindnis zur Rolle der Bibliothek

Die im folgenden dargestellten Ergebnisse zum Selbstverstindnis der
BibliothekarInnen beziiglich ihrer beruflichen Rolle entstammen der qualitativen
Analyse der Gruppendiskussionen beider Modul-1-Kurse zu Beginn, in der nach einer
Vorstellungsrunde zu den Hintergriinden der Teilnehmenden iiber die Rolle der
Bibliothek heute und in Zukunft, das Selbstverstindnis der Rolle iiber die Aufgaben
und Funktionen von Bibliotheken, die Herausforderungen, Innovationen und
Perspektiven diskutiert wurde. Die nachfolgende Abbildung zeigt die zugrunde gelegte
Code-Matrix und die Haufigkeit des Auftretens der jeweiligen Codings.



9 Darstellung der Ergebnisse 204

Abbildung 21: Code-Matrix zum Selbstverstindnis Eingangsgruppendiskussion Kurs 1+2

Codesystem | GD_3_Kurs2 Eingang... . GD_1 Kursl Eingang_... |
=|- (=g Habitus VOR
==y Selbstversténdnis
—|-(=a Selbstbild
i =] Versicherungsvertreter 4
=g keine Ressourcen (Zeitf Personal [ Geld) 9 7
--[Ea zu viele Aufgaben i
i (=] wir haben keine Ahnung 6 8
(=g Fremdbid / Image 5 7
—-(=a Medien
(=g medienablehnend 5 7
=1 meue Medien 1
i &g buchorientiert 2 3
—-(=g Zielgruppen
i -[Eg KEIME neuen Zielgruppen mehr 1
(=g KJaus lesefernen Familien 1
i--(Zg Erwachsene 1
(=g mannliche Leser 2 i
--(Ea Grundschulen 3 4
=g Jugendliche 1 3
-y Migrationshintergrund 4 >
i [Ea Senioren i 3
i =g weiterfilhrende Schulen 7 3
[=g Existenzangste 3 3
—I-[=a Aufgaben
‘(g Bildungspartnerschaften 3
“o[Eg Lernort 2 3
-[Eg neue Medienf Medienkompetenzvermittung 2 4
g freizeitorientierte Leseférderung 3 i
E] Kultureinrichtung 3
(g Treffpunkt i 5
(g Angebot verbessern 1
(g Selbstdarstellung [ Image verbessern 1 3

Beim Selbstbild der BibliothekarInnen wird deutlich, dass ihre Selbstwahrnehmung
wie die Haufigkeit der Codings im Verlauf der wenig gelenkten Gruppendiskussion
mit ihren frei zur Sprache kommenden Themen zeigt, in der Tendenz defizitér und die
bibliothekarische Arbeit von Schwierigkeiten geprigt ist. Mit Abstand das am
héufigsten auftretende Gespriachsthema ist bei den Gruppendiskussionen beider Kurse
mit 16 Nennungen das Problem zu wenig Ressourcen in Form von Zeit, Personal und/
oder Geld zur Verfligung zu haben. Neben den finanziellen Problemen wird die
bibliothekarische Arbeit aber auch von kooperationsbezogenen Herausforderungen
gepriagt. So fiithlen sich die Teilnehmenden gerade im Umgang mit (potenziellen)
Kooperationspartnern als ,, Versicherungsvertreter“, die ihre Angebote nur unter
groflen Anstrengungen unterbreiten und dabei oft auch erfolglos bleiben, wie das

folgende invivo-codierte Zitat des zweiten Kurses mit vier Codings deutlich macht:
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Dokument: GD_3_Kurs2_Eingangll END
Position: 12 - 12
Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Selbstbild\Versicherungsvertreter

Das ist halt auch so fiir mich so dieses, diese Sisyphusarbeit jedes Mal, jedes Jahr wieder neu
und ja, immer diese Uberzeugungsarbeit, dass wir nichts Boses wollen und dass wir keine
Arbeit machen wollen. Ja, da erhoffe ich mir halt so ein paar Erkenntnisse, so wie man das
vielleicht besser angehen kann, dass die Lehrer einem nicht so als ja, also manchmal fiihlt
man sich ein bisschen so wie ein Versicherungsvertreter, der etwas verkaufen méochte.

Ein Grund fiir die erschwerten Kooperationsbemiithungen und damit die defizitire
Selbstwahrnehmung ist das mangelnde padagogische und lesedidaktische Wissen, das
die Lehrer den Bibliothekarlnnen voraushétten. Hinzu kommt die Unkenntnis der
bildungsinstitutionellen Rahmenbedingungen wie Rahmenrichtlinien und curricularen
Voraussetzungen wie der Invivo-Code , keine Ahnung® dieses Wissensdefizit
subsummierend mit seinem I4maligen Auftreten belegt. Das folgende Zitat der
Diskussion des zweiten Kurses macht dariiber hinaus auch die Konsequenz und
Wirksamkeit bibliothekarischer Arbeit deutlich, wonach die BibliothekarInnen mit

threm Angebot ,,in einem Elfenbeinturm * séf3en:

Dokument: GD_3_Kurs2_Eingangll END
Position: 13 - 13
Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Selbstbild\wir haben keine Ahnung

Und ich nehme also heute an der Fortbildung teil, weil das ja eigentlich wéihrend des Studiums
nicht vermittelt worden ist, Leseforderung. Bei mir ist das schon recht lange her und ich kannte
also ganz viel von dem Teil, was Sie bisher gesagt haben, aber ich finde auch, also das ist so
mein Eindruck, ja, dass also die Lehrer uns unheimlich viel voraus haben was Erwerb von, ja,
Lesekompetenz, ja, Lesefihigkeiten sind, und also dass das ja, dass die auch, also dass die uns
ja einmal inhaltlich unheimlich viel voraus haben. Das ist das eine und das andere eben, dass
ich eher den Eindruck habe, dass wir in so einem Elfenbeinturm sitzen und wir unsere Arbeit,
also, wir machen die tollsten Sachen, sage ich ja auch jetzt, aber wir dann kaum Verstindnis
fiir den Arbeitsalltag der Lehrer haben.

Eine weitere Konsequenz in diesem Zusammenhang ist die Tatsache, dass die
Leseforderaktivitdten aufgrund des Wissensdefizits wenig fundiert und eher ,, aus dem

Bauch heraus “ konzipiert werden:

Dokument: GD_1_Kursl_Eingang END
Position: 14 - 14
Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Selbstbild\wir haben keine Ahnung

Ich nehme an dieser Fortbildung teil, weil die Leseforderungsaktivitdten mit unseren, vor
allem unseren Bildungspartnern, auch ziemlich aus dem Bauch heraus kommen und ich da
auch festgestellt habe, ich habe eigentlich noch nie eine so grofiartige Evaluation zum Beispiel
gemacht, was kommt denn jetzt aus den Klassenfiihrungen raus?

Die Wissensliicken auf Seiten der Bibliothekarlnnen und der dadurch entstehende

,Elfenbeinturmeffekt* fithren auf Seiten der Kooperationspartner dazu, dass diese
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nicht wissen, was Bibliotheken {iberhaupt leisten konnen. Entsprechend schitzen die
BibliothekarInnen nicht nur ihre eigene Selbstwahrnehmung, sondern auch ihre
Fremdwahrnehmung sowohl auf Seiten der Lehrerlnnen und anderen
Kooperationspartnern als auch der Nutzerinnen und Nutzer als defizitir ein und sehen

Imageprobleme in der Rolle der Bibliotheken:

Dokument: GD_1_Kursl_Eingang END
Position: 35 - 35
Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Fremdbild / Image

Also wir haben ein wirkliches Imageproblem, ja. Also wir gelten noch so als verschnarchte,
ja, Leseanstalten, habe ich manchmal das Gefiihl, also auch schon von unserem Auftreten. Ja,
das ist wahr!

Auch der zweite Kurs ist sich dessen bewusst und konkretisiert das Imageproblem,
indem Bibliotheken den Ruf hitten ,,0ld fashioned* zu sein wie das folgende Zitat

zum Selbstverstindnis und der Bedeutung neuer Medien zum Ausdruck bringt:

Dokument: GD_3 Kurs2_Eingangll END
Position: 51 - 51
Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Fremdbild / Image

Aber ich glaube, da sind wir an einem ganz klassischen Punkt. (Geldchter) Es ist jetzt eine
Frage des Selbstverstindnisses. Ich denke, dass wir bei Kindern und vor allen Dingen bei
Jugendlichen, also ab Klasse 5, wo eigentlich die Probleme anfangen mit der Leseforderung
und der Vermittlung von gedruckten Texten, dass wir diesen medialen Kontext brauchen, weil
sonst, ich vereinfache das jetzt einmal, sonst der Ruf des Old Fashioned schon ziemlich
deutlich ist.

Gerade die Rolle der Medien wird im bibliothekarischen Selbstverstidndnis ambivalent
wahrgenommen. So ist man sich ihrer Bedeutung mit Blick auf die Zukunft durchaus
bewusst, doch stellen sie auch eine Gefidhrdung der Existenzberechtigung von
Bibliotheken dar, die in Form von Existenzédngsten (aufgrund der Haufigkeit ihres
Auftretens als eigener Code codiert) zu einer z.T. medienablehnenden Haltung fiihren,

wie das folgende Zitat zum Thema Digitale Bibliothek (,,DigiBib*) verdeutlicht:

Dokument: GD_3_Kurs2_Eingangll END
Position: 45 - 45
Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Medien\medienablehnend

So, ich kann vielleicht auch selber berichten, also ich oder nicht nur ich, sondern manche
andere Kollegin, die entnerven total die digitalen Medien. Also das ist ja jetzt das tolle Thema,
was also an die Leute rangebracht werden soll, dass sie das doch bitte ausleihen, weil die
Stadtbiicherei das jetzt hat. Und wir sind schrecklich genervt eigentlich davon selber, weil die
Leute wollen das gar nicht. Die wollen eigentlich in die Biicherei gehen und ganz normal
ausleihen. Wir machen also ein Angebot, das ist wahrscheinlich wirklich auch nur bei vielen
und in zehn Jahren wird uns das aus der Hand gerissen, aber im Moment ist das noch nicht
der Fall. Und da geht also unheimlich viel Kraft rein und man selber, man zerfasert. Dann hat
man immer den Eindruck, die eigene, also die Arbeit vor Ort, ist gar nicht mehr so wichtig,
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wie wie wie diese DigiBib wie diese praktisch, wir haben ja drei Bibliotheken, also wie so die
vierte Bibliothek, scheint jetzt die wichtigste Bibliothek dann zu sein. Obwohl die, das ist eben
so eine, also dieser Umbruch, also ich glaube das ist auch was uns sehr bewegt. Der Umbruch
hin zu den digitalen Medien und wie geht man damit um. Und man versucht da Wege zu gehen
und man ist eigentlich selber noch unsicher, ob es wirklich der richtige Weg ist. Also da geht
viel Kraft rein, finde ich.

In Bezug auf die Rolle neuer Medien fiir die Nutzergewinnung sind die Haltungen wie
die folgende Diskussion des zweiten Kurses um Social Media wie Facebook und

Twitter zeigt, ebenfalls eher kritisch und stellen deren Wirksamkeit in Frage:

Dokument: GD_3_Kurs2_Eingangll END
Position: 46 - 46
Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Medien\medienablehnend

Ja, ich sehe das auch bei uns. Wir haben auch ganz viel mit Web 2.0 dabei und haben
Facebook-Seite und twittern und Blog. Und ja, es ist auch Pflicht, jeder muss einmal im Monat
in den Blog einen Beitrag setzen und so. Es trifft aber nur einen ganz kleinen Kreis von den
Leuten, wie wir gedacht haben, die wir ansprechen konnen. Man fragt sich immer, muss das
Jjetzt sein und der ganze Rest steht da noch und muss gemacht werden. Es ist schwierig. Es ist
wirklich gerade diese Umbruchphase.

Position: 47 - 47

Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Medien\medienablehnend

Ja, das ist ja auch mit dem Facebook. Jeder stiirzt sich da eigentlich auf die Nachricht des
Tages und schreibt dann irgendetwas. Nicht dumme Sachen, irgendwas da rein und das
interessiert die Welt nicht, ne. Also da gehen halt die Arbeitszeiten halt drauf.

Stattdessen wird der Fokus auf Biicher gelegt und entsprechend die Medienbildung
zugunsten einer buch- und nicht medienorientierten Leseforderung als ,, Kernaufgabe
von Bibliotheken ausgeblendet, wie die folgende Aussage exemplarisch fiir die

insgesamt elf medienablehnenden bzw. buchorientierten Statements zum Ausdruck

bringt:

Dokument: GD_3_Kurs2_Eingangll_END

Position: 61 - 61

Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Medien\medienablehnend

Und zwar, was mir jetzt in dieser Diskussion irgendwie nicht so gefdllt, ist eigentlich, wir sind

Jja, wir werden Experten fiir das Lesen und letztendlich geht es ja auch darum, Kinder an
Literatur heranzufiihren, die ganzen, die ganze Medienwelt, denke ich, die ist schneller prisent
als letztendlich der Buch den Buchbezug zu finden. [...] Es wird drum herum natiirlich
gearbeitet, selbstverstindlich, aber ich mache immer die Erfahrung, die beste Leseforderung
ist im Grunde genommen die, wenn man Kinder dazu bringt, mit "leuchtenden Augen" aus der
Bibliothek wieder rauszuzie.., raus gehen zu sehen und Konzepte oder Biicher oder was auch
immer gefunden zu haben, wo Kinder merken, die Geschichte lebt //genau// und ich glaube,
das, ja, méchte ich auch neben dieser ganzen, ja sage ich mal, um Mediendiskussion und so
weiter trotzdem immer noch als Mittelpunkt irgendwo sehen. [...] Und deswegen, also um das
Ganze irgendwie nochmal so in diese Richtung zu bringen, die Medienkompetenz ist sicherlich
enorm wichtig, will da iiberhaupt nichts dagegen sagen. Ich selber mochte durch die
Fortbildung auch medienkompetenter eigentlich werden, aber ich finde trotzdem, man sollte
immer mal wieder so iiberlegen, welche Kernaufgaben sehe ich fiir uns, fiir unsere Arbeit.
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Im Gegensatz dazu steht jeweils nur eine Position, die die Orientierung an neuen
Medien und den positiven Effekt fiir die Existenzsicherung explizit und auch (mehr

oder minder) iiberzeugt fordert:

Dokument: GD_3 Kurs2_Eingangll END
Position: 51 - 51
Code: Habitus VOR\Selbstverstindnis\Medien\neue Medien

Aber ich glaube, da sind wir an einem ganz