TECHNISCHE UNIVERSITAT DORTMUND

BIBLIOTHEK — MEDIEN — LESEN

Von der Buchausleihe zur Leseférderung: Lesedidaktische
Kompetenzen von Bibliotheken im Selbst- und Fremdbild.

Eine empirische Studie zu Angebot und Nachfrage aul3erschulischer
Leseforderung in Offentlichen Bibliotheken unter lesedidaktischer Perspektive

Inauguraldissertation zur Erlangung der Doktorwirde (Dr. phil.) durch den
Promotionsausschuss der Technischen Universitat Dortmund, Fakultat
Kulturwissenschaften

vorgelegt von Stefanie Rose, M.A.

Betreuerin: Professorin Dr. phil. Gudrun Marci-Boehncke

Zweitgutachter: Professorin Dr. phil. habil. Petra Josting



2 | Seite



EIDESSTATTLICHE ERKLARUNG

Eidesstattliche Erklarung

Ich versichere hiermit eidesstattlich,

1. dass ich die Dissertation mit dem Titel:
Von der Buchausleihe zur Leseférderung: Lesedidaktische
Kompetenzen von Bibliotheken im Selbst- und Fremdbild.
Eine empirische Studie zu Angebot und Nachfrage aulR3erschulischer
Leseférderung in Offentlichen Bibliotheken unter lesedidaktischer
Perspektive
an der Technischen Universitat Dortmund, Fakultat Kulturwissenschaften,
selbststandig und ausschlieRlich unter Verwendung der angegebenen
Hilfsmittel verfasst und alle in Anspruch genommenen Quellen und Hilfen in

der Dissertation vermerkt habe.

2. dass die vorliegende Arbeit weder in der gegenwartigen noch in einer
anderen Fassung an der Technischen Universitdt Dortmund oder an einer
anderen Hochschule im Zusammenhang mit einer staatlichen oder

akademischen Prufung bereits vorgelegt worden ist.
3. dass dies mein erster Promotionsversuch ist und diesem

Promotionsverfahren keine erfolglos beendeten oder abgebrochenen

Promotionsverfahren vorangegangen sind.

Dortmund, den 15. Januar 2013

Stefanie Rose

3 | Seite



ABSTRACT

Abstract

Aulerunterrichtliche Bildungsangebote besitzen das Potenzial, den individuellen
Bildungsweg eines Schiilers aus der Abhangigkeit sozialer Herkunft zu I6sen. Ein
wichtiger Bereich ist dabei die noch starkere Berlcksichtigung von Sprach- und
Leseforderung durch externe Angebote. Die dringend notwendige Forderung hat vor
allem die Large-Scale Schulleistungsstudie PISA (2000, 2003, 2006) ins
Bewusstsein einer breiten Offentlichkeit gertickt. Momentan rangiert das Thema
Leseférderung, besonders in der Bildungspolitik, ganz oben auf der Agenda der
Schwerpunktthemen. Die Férderung von Lesekompetenz als eine nicht eindeutig
terminierbare bzw. einer Institution zuzuordnende Aufgabe muss durch die
Zusammen- und Bildungsarbeit von Partnern weiter ausgebaut werden (EU High

Level Group of Experts on Literacy 2012, 30).

Den Fokus auf die Thematik Leseférderung zu richten, sichert in Zeiten knapper
Kassen auch die Daseinsberechtigung von Bibliotheken, sofern sie durch einen
niedrigschwelligen (social-inclusion) Ansatz einen Beitrag dazu leisten, individuelle
Bildungschancen von Aspekten wie sozialer Herkunft und Bildungsmilieu
unabhangig(er) zu machen. In Deutschland lassen sich der zunehmende Ausbau
von Ganztagsschulen sowie eine didaktische Umorientierung vom Frontalunterricht
zu Formen des selbststandigen, projektbezogenen und individuellen Lernens
konstatieren (vgl. Schneider 2007, 245). Zusammen mit der starkeren
Berlcksichtigung facherlbergreifender Lernziele wie Lese-, Medien- und
Informationskompetenz fiihren diese Initiativen zu einer erheblichen Ausweitung des
schulischen Bedarfs an Informations- und Medienressourcen sowie dem Know-how
bei der Vermittlung solcher Kompetenzen. Hierbei kdnnten Bibliotheken starker als
bisher und systematisch evaluiert die schulischen Bemlihungen erganzen und

unterstiitzen.

Die Studie ist theoretisch eingebettet in die Lese- und Leserforschung in
Deutschland. Sie versteht sich im Schnittfeld von Germanistik, Literatur- und
Mediendidaktik und empirischer Sozialforschung und ist auf Vermittlungs- und
Anwendungsfelder der Germanistik orientiert. Im Sinne einer interdisziplinaren und
,wissenschaftskonvergenten* (Rath/ Marci-Boehncke 2011; Rath 2009)
Herangehensweise beriicksichtigt diese Studie die Institution Bibliothek aus einer
lesedidaktischen Perspektive, um Kriterien zur Beurteilung dessen, was an

leseférdernden Angeboten durch Bibliotheken winschenswert ist, bereitzustellen.
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Abstract

Bibliotheken sind in Deutschland noch selten Gegenstand der empirischen
Leseforschung. Die wissenschaftliche Berucksichtigung der Einrichtung Bibliothek
findet sich  hauptsadchlich bei allgemein  bibliothekswissenschaftlichen
Fragestellungen. Vor diesem Hintergrund erhalt eine empirisch gestitzte
Formulierung von  Aufgaben, Merkmalen, curricularen Modellen und
operationalisierbaren Lernzielen bibliothekarischer Leseforderung im Sinne eines
fundierten Gesamtkonzeptes besondere Dringlichkeit. Diese Generierung
wissenschaftlicher Erkenntnisse im Sinne einer verallgemeinerbaren Theorie,
gestutzt auf empirisch belastbare Daten, ist dringend notwendig, um
bildungspraktische und bildungspolitische Entscheidungen zu ermdglichen sowie
einzufordern. Die Studie setzt an dieser Stelle an und fragt nach den
lesedidaktischen Kompetenzen von Bibliotheken im Selbst- und Fremdbild. Dazu
findet sich im Forschungsdesign ein multimethodisches Vorgehen, durch das Kitas,
Schulen und das bibliothekarische Personal zu ihren Einstellungen, Sichtweisen und
Kooperationspraxen befragt wurden. Der seitens der Leseforschung kaum zum
Gegenstand gemachten Frage, wie Bibliotheken bei der Foérderung von
Lesekompetenz, besonders auch fir das lesebenachteiligte Milieu, Institutionen der
frihen Bildung, aber auch Schulen zur Seite stehen koénnen und welche
Kooperationspraxen derzeit bestehen, wurde in diesem komplexen triangulierten
Forschungsdesign nachgegangen. Ziel dieser Studie war es, eine wissenschaftlich
generierte Theorie zu mdéglichen Synergieeffekten bei der Zusammenarbeit von
Schule und Bibliothek sowie den notwendigen strukturellen und finanziellen
Bedingungen sowie Ressourcen zu entwickeln. Von besonderem Interesse waren
die Beschreibung beziehungsweise Bewertung der gegenwartigen kooperativen
Lesefdrderpraxis der drei evaluierten Bibliotheken unterschiedlicher Bundeslander
unter lesedidaktischer Perspektive und in diesem Zusammenhang das didaktische
Know-how der Bibliothekarlnnen. Dariber hinaus wurden Férdermal3nahmen von
Bibliotheken beurteilt und Strukturprinzipien sowie institutionelle Strategien fir eine

sachgerechte Erganzung frihkindlicher und schulischer Leseférderung erstellt.

Bereich Anzahl Datenerhebung

1. Bibliothek 3 Fallstudie

2. Forderangebote | 66 Fallstudie

Bibliotheken

3. Kita I.66; 1.8 I. Halbstandardisierte Fragebdgen; Il. Leitfadeninterviews
4, Schule 1.38; 1.7 I. Halbstandardisierte Fragebdgen; Il. Leitfadeninterviews
5. Mitarbeiter Bibliothek 13 Leitfadeninterviews

6. Private Nutzer 189 Halbstandardisierte Fragebogen

Tabelle 1: Untersuchungsbereich, Anzahl sowie Form der Datenerhebung
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Abstract

Die Ergebnisse der Studie zeigen, dass Bibliotheken langfristig einen
Bildungsauftrag nur erflllen kbnnen, wenn sie als verlasslicher, qualifizierter Partner
der Kitas und Schulen bei klar konturierten Bildungsprogrammen ernst genommen
werden. Eine bewusst verbindliche Beauftragung durch die Bildungspolitik wie auch
eine systematische Kooperation zwischen Kitas, Schulen und Bibliotheken fehit
indes noch. Wenn Kooperationen bestehen, gelingen diese nicht aufgrund
gesetzlich verankerter Bildungsstandards, sondern aufgrund personlicher,
individueller Initiativen. Die realisierten Modelle sind dabei dann zwar praxiserprobt
— eine dringend notwendige koharente Qualitatssicherung sowie eine interne und
externe Evaluation der Zusammenarbeit im Bereich Férderung von Lese- und
Informationskompetenz findet sich bei keiner der evaluierten Bibliotheken. Usus ist
derzeit eine eher lockere, unsystematische, auf Zufalligkeiten und individuellem
persoénlichem Engagement basierende Zusammenarbeit der Bildungspartner — auch
ohne eine explizite Professionalisierung des bibliothekarischen Personals. So zeigt
sich das =zentrale Defizit einer fehlenden Rickkopplung der Aktivitaten der
Bibliotheken an die (vor-)schulische und unterrichtliche Praxis im Sinne einer

systematischen Verknipfung mit (vor-)schulischen Lernzielen.

Bei der Ausgestaltung von Lesekompetenzférderung durch die Mitarbeiterinnen von
Bibliotheken zeigt sich bislang eine unterdifferenzierte Berlicksichtigung von
Ergebnissen aus Leseforschung und Lesedidaktik. Blinde Flecken innerhalb der
eigenen Vermittlungsarbeit werden von den Mitarbeiterinnen der Bibliotheken
bislang unzureichend wahrgenommen. Umgekehrt werden auch Fordererfolge
unsystematisch erhoben, da ein unterdifferenziertes Bewusstsein daruber besteht,
welche Fahigkeiten und Fertigkeiten durch das Fordersetting Uberhaupt angeleitet
und ausgebaut werden sollen. Auch das bibliothekarische Personal bendtigt auf der
einen Seite diagnostisches Wissen, um darauf fullend solide didaktische
Konzeptionen Uberhaupt erarbeiten zu kénnen. Auf der anderen Seite bedarf es
angemessener Reflexionsstrategien sowie Evaluationsinstrumente um die Passung

und Zielerreichung der Angebote beurteilen zu kénnen.

Die Leseforschung betont schon seit langem die Bericksichtigung besonders
forderbedurftiger Gruppen. Empirisch nachgewiesene Schwierigkeiten bei der
Ausbildung von TexterschlieRungskompetenzen bestehen explizit bei Migranten
(vgl. Baumert/ Schumer 2001), Kindern und Jugendlichen aus bildungsfernen
Milieus (Pieper/ Rosebrock 2004) und bei Jungen (vgl. Stanat/ Kunter 2001). Die
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Abstract

Ergebnisse der Studie zeigen unter anderem, dass bei der Konzeption von
Bildungsangeboten diese Risikogruppen von Bibliotheken bislang noch wenig
bertcksichtigt werden. Im internationalen Vergleich sind die deutschen Bibliotheken
bei der Etablierung als Bildungsinstitution mit festen Verantwortlichkeiten im Bereich

Lese- und Medienkompetenzférderung noch unterentwickelt.
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Kindern, die geduldig die Fragebdgen ausgefullt haben. Sie haben mir Einblick
gewahrt in ihren Alltag, haben die Studie engagiert unterstiitzt und Raum geboten
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Familie und ihrer vorbehaltlosen Unterstitzung. Ich danke meinem Vater fir das in
mich gesetzte Vertrauen. Ich danke von Herzen Achim und Kathrin, Christina und

Matilda fir den Halt und das Abfedern diverser Auf und Abs - in ganz

15 | Seite



Vorwort
unterschiedlicher Art und Weise. Und ich danke allen meinen Freunden fir das
Durchhalten in dieser sicherlich nicht immer einfachen Zeit. Last but not least danke

ich Dejan — fur die Geduld, die Fursorge und die Riickendeckung, der ich mir zu

jedem Zeitpunkt gewiss war.

Ich widme diese Arbeit meiner Mutter. Ich danke ihr flr alles, was sie mir fur diesen

Weg gab!

Dortmund im Januar 2013

16 | Seite



Einleitung

Einleitung
~1rotz des wichtigen Beitrags der Bibliotheken fiir die Bildung
und das selbststandige Lernen fehlt in Deutschland — im
Gegensatz zu den erfolgreichen PISA-Landern - die

strategische Verankerung der Bibliotheken als Teil unserer
Bildungsinfrastruktur. Durchgangige bildungspolitische
Zielsetzungen gemeinsam mit dem Bibliothekswesen sind
heute weder auf Landerebene noch in der Politik des Bundes in
ausreichendem Mafe anzutreffen. Meine Meinung ist:
Bibliotheken gehéren deshalb in Deutschland auf die politische

Tagesordnung."

Aus der Festrede des Altbundesprasidenten Horst Koéhler am
24.10.2007 anlasslich des Festaktes zur Wiederer6ffnung der
Anna-Amalia-Bibliothek

Bibliotheken haben einerseits den Auftrag, einen wichtigen Teil des kulturellen
Erbes im Sinne des ,kulturellen Gedachtnisses® (Assmann 1988) zu bewahren, und
sind andererseits Trager von Bildungs- und Unterhaltungsangeboten fir die
Bevdlkerung. Offentliche, aber auch Wissenschaftliche Bibliotheken sind Teil der
staatlichen Daseinsvorsorge des Bundes, der Lander und der Kommunen. Sie
werden, um ihrem Auftrag, dem freien Zugang zur kulturellen Vielfalt unseres
Landes gerecht zu werden, weitgehend aus oOffentlichen Mitteln finanziert (vgl.
Wiedemann 2007, 18). Bibliotheken haben u. a. die Aufgabe, das Grundrecht der
Menschen auf einen freien und umfassenden Zugang zu Information und Wissen,
unabhangig von ihrem sozialen Milieu und ihrem persénlichen Einkommen, zu
verwirklichen. IThrem bildungspolitischen Auftrag werden sie gerecht, indem sie u. a.
durch zielgruppenorientierte Angebote im Bereich der Foérderung von Lese-,
Medien-, und Informationskompetenz einer Spaltung in Informierte und Nicht-
Informierte entgegenwirken. Dabei sind Programme zur Forderung von Lese- und
Medienkompetenz, als Teile sozialer Bibliotheksarbeit, in Deutschland haufig noch

im Stadium unstrukturierter Einzel- beziehungsweise Modellprojekte." Eine

' Deutlich zeigt sich das u. a. in der Veroffentlichung Keller-Loibls zur Kinder- und

Jugendbibliotheksarbeit (2009). In dieser werden eine Fllle von Best-Practice Projekten aus
deutschen Bibliotheken dargestellt und beschrieben (vgl. 145ff). Unklar sind dabei die
Auswahlkriterien beziehungsweise Alleinstellungsmerkmale der als beispielhaft definierten
Angebote.
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systematische Arbeit in Kooperation mit Elternhdusern, Kindergarten und Schulen

ist im Bibliotheksangebot eher die Ausnahme.

Der ersten PISA-Untersuchung? aus dem Jahr 2000 sowie den nachfolgenden
Schulleistungsstudien (PIRLS; IGLU; TIMSS; DESI) schloss sich eine kontroverse
fachwissenschaftliche Diskussion der Ergebnisse an. Damit einher ging unter
anderem ein groRes, auch oOffentliches Interesse an der Optimierung der
Bildungsqualitdt, der Gewahrleistung von Chancengerechtigkeit und den
Moglichkeiten und Notwendigkeiten einer adaquaten Leseférderung von Kindern
und Jugendlichen. Der Diskurs in der Bildungspolitik umfasste in diesem
Zusammenhang neben Fragen nach Kriterien und Eigenschaften zeitgemalRer
Medien- und Lesekompetenzférderung vor allem auch Fragen nach Zustandigkeiten
und Verantwortlichen fur die Vermittlung der Schlisselqualifikationen. Orientierung
und Best-Practice bot an dieser Stelle auch der vergleichende Blick auf die

Uberdurchschnittlich abschneidenden skandinavischen Nachbarlander.

Bei der Frage nach zustandigen Institutionen fir eine gelingende Leseférderung und
unter Rekurs auf die tberdurchschnittlich abschneidenden Nationen wurden, neben
klassisch an der Bildung beteiligten Institutionen wie Kita und Schule, die
Bibliotheken besonders in ihrer Wirkkraft und Bedeutung hervorgehoben. Das oben
angefiihrte Zitat aus der Weimarer Rede des Altbundesprasidenten Horst Kohler
aus dem Jahr 2007 steht stellvertretend fir eine Fllle von programmatischen
Veroffentlichungen, die einen Deutungszusammenhang fur das
unterdurchschnittliche Abschneiden Deutschlands innerhalb der internationalen
Schulleistungsstudie in der fehlenden Bericksichtigung von Bibliotheken innerhalb

des nationalen Bildungssystems sehen.

2 Exemplarisch zeigten die PISA-Ergebnisse nicht nur, dass die Lesekompetenz der
deutschen Schilerlnnen unter dem OECD-Durchschnitt liegt (vgl. Kirsch et al. 2003, 84),
sondern auch, dass die Leistungsunterschiede zwischen starken und schwachen Lesern in
Deutschland besonders ausgepragt sind — breiter als in allen anderen Teilnehmerstaaten.
Auch ist das deutsche Bildungssystem bisher nicht ausreichend in der Lage,
Bildungsbenachteiligungen des sozial schwachen Milieus auszugleichen. Im Gegenteil,
diese werden durch unser friilh segmentierendes Schulsystem weiter gefestigt. Nur noch in
Belgien haben der Bildungshintergrund des Elternhauses, der 6konomische und soziale
Status, der Migrationshintergrund und die daheim vorrangig gesprochenen Sprachen einen
so gravierenden Einfluss auf die Bildungsleistungen wie in Deutschland (vgl. Schuldt o. J.,
2). Von einer wiinschenswerten Kombination von hohem Kompetenzniveau mit geringen
sozialen Ungleichheiten ist Deutschland weit entfernt. Die enge Kopplung von sozialer
Herkunft und erworbenen Kompetenzen ist in keinem Land so ausgepragt wie bei uns (vgl.
Baumert/ Schimer 2001, 386ff).
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So fuhrt Koéhler aus, dass die sogenannten Sieger-Nationen im Vergleich zu
Deutschland allesamt durch die ,strategische Verankerung der Bibliotheken als Teil
[der] Bildungsinfrastruktur® (Kéhler 2007) zu kennzeichnen seien. Dagegen zeigten
deutsche Arbeits- und Vermittlungszusammenhange einen geringeren Stellenwert
der Bibliothek innerhalb der Gesellschaft und eine in Bildungskontexten bislang
ausbleibende Berticksichtigung der Offentlichen Bibliotheken als

Kompetenzzentrum fiir Leseférderung?®.

Der Verweis des Altbundesprasidenten auf die bildungspolitische Bedeutung von
Bibliotheken war indes keineswegs neu. Er setzte vielmehr einen vorlaufigen
Schlusspunkt an die nach PISA gerade in bibliothekswissenschaftlichen Kreisen
rege geflhrte Diskussion um die Aufgaben und Zustandigkeiten von Bibliotheken.
Besonders in den Jahren 2002-2005 finden sich vielzahlige Erlauterungen und
Verwertungsvorschlage, die der Ubergeordneten Frage nachgehen, inwiefern und
auf welche Weise Bibliotheken als fester Bestandteil des deutschen
Bildungssystems gedacht werden kénnen und sollen. So resiimierte zum Beispiel
bereits 2002 die Bertelsmann Stiftung:

,Der politische und gesellschaftliche Nutzen von Bibliotheken wird in Deutschland
unterschatzt. In den Bildungsdebatten nach PISA kommen Bibliotheken kaum vor,
obwohl sie zur Qualitdtssteigerung des deutschen Bildungssystems einen
wesentlichen Beitrag leisten kdnnen. Hierzu sind rasche Reformschritte notwendig,
sonst droht dem deutschen Bibliothekswesen der Verlust der Anschlussfahigkeit an

die nationalen ebenso wie an die internationalen Entwicklungen® (ebd. 2002).

Als Konsequenz erarbeitet die Stiftung gemeinsam mit der Bundesvereinigung
deutscher Bibliotheksverbande sowohl eine internationale Best-Practice Recherche
als auch darauf aufbauend ein Strategiepapier Bibliothek 2007, welches
handlungsleitend bei der Etablierung der Bibliothek als Bildungseinrichtung und der

entsprechenden Neugestaltung des deutschen Bibliothekswesens sein sollte.

® Als Vorreiter im Hinblick auf die bestehenden Bibliothekssysteme wird hauptsachlich auf
die europaischen Nachbarlander wie u. a. Finnland, Danemark und Grofbritannien, aber
auch die USA und der Stadtstaat Singapur (vgl. Bertelsmann Stiftung/ Bundesvereinigung
Deutscher Bibliotheksverbande e.V. 2004, 38ff) verwiesen, welche Uber ein groles
staatliches Engagement im Bereich Bibliotheksplanung als auch eine gesellschaftlich fest
verankerte Stellung der Bibliothek verfuigen.
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Dankert*, ebenfalls beteiligt bei der Erarbeitung des Strategiepapiers, sieht — das
veranschaulichen zahlreiche ihrer Verdéffentlichungen — in den Ergebnissen der
Studie einen Ausdruck fur die Wirkkraft der ausnahmslos hohen
Bibliotheksstandards der PISA-Sieger-Nationen (vgl. ebd. 2008, 116)°. Dabei
schlagt sie in einem 2003 in der Fachzeitschrift BuB erschienenen Artikel gleich
auch einen Verwertungszusammenhang (Kampfmittel) sowie eine Leseweise

(Indikator) der Ergebnisse fir die Bibliothekspraxis vor:

,Gleichwohl taugt die Studie zum Kampfmittel — extern im politischen Raum, intern
zur Qualitatstiberpriifung im eigenen Institut. Ganz gewiss dient sie als Indikator fur
die gegenwartige Situation, in der sich die Bibliotheken als Partner von Schulen
befinden® (ebd. 2003, 314).

Der Einschatzung als Kampfmittel folgend findet sich dann in den Ausflihrungen
Dankerts eine als eindimensional zu charakterisierende Leseweise der zitierten
Studie. Nicht nur wird der Begriff der Literacy verkirzt definiert als ,eine ganz
besondere Art der Lesetechnik, [die] als Grundqualifikation gewertet wird“ (ebd.
2003, 314), sondern darlber hinaus finden sich Versatzstlicke der PISA-Studie als
LArgumentationshilfe* (ebd. 2003, 317), welche die interessensgeleitete Rezeption
verdeutlichen. Neben der besonderen Passung zwischen dem Literacy-Konzept und
den Ansatzen bibliothekarischer Leseférderung seien die Ergebnisse zudem als
Indikator fir die derzeit vorherrschende Kooperationsweise von Schulen und

Bibliotheken zu verstehen.

Dankert folgert:

,Die Auseinandersetzung mit der PISA-Studie hilft deutschen Bibliotheken, aus der

selbstreferentiellen Rhetorik ihrer Existenzbegriindung herauszufinden. Denn die bei

* An dieser Stelle werden exemplarisch die Ausfihrungen von Birgit Dankert, zu diesem
Zeitpunkt Professorin fir Bibliothekswissenschaft am Fachbereich Bibliothek und Information
der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften in Hamburg, dargestellt. Vorausgegangen
sind Veroffentlichungen u. a. von Haas (2002) und Neumann (2003). Nachgefolgt sind
Ausarbeitungen zur Kinder- und Jugendbibliotheksarbeit im Sinne einer Sammlung von
Praxisbeispielen, so z. B. von Keller-Loibl (2009) im Auftrag der Expertengruppe Kinder- und
Jugendbibliotheken des Deutschen Bibliotheksverbandes.

® Waren Bibliotheken, nach Meinung Dankerts, (iber Jahrtausende hinweg ein Instrument
der Lesefahigen, so gehdre heute auch die Integration der Leseunwilligen zu ihrem
Aufgabenspektrum, wonach sich Bibliotheken zu sanktionierten Einrichtungen der
Leseerziehung weiterentwickelt hatten (vgl. Dankert 2008, 115).
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PISA verwandte Definition von Literacy als Lese-/ Medienkompetenz und Fahigkeit
zum selbst regulierten Lernen stimmt mit den Zielvorstellungen und Leitbildern
deutscher Offentlicher Bibliotheken tberein“ (ebd. 2003, 316).

Problematisch ist, dass sich — auch empirisch — bislang nicht verlasslich festhalten
Iasst, in welcher Form Bibliotheken beziehungsweise Schulbibliothekssysteme direkt
oder indirekt auf die in PISA getesteten Leseleistungsniveaus (positiv) Einfluss
nehmen. Die oft zitierte Untersuchung und deren Forschungsanlage erlauben eben
keine reliablen Aussagen Uber Ursachen und Hintergrinde dieses hochkomplexen
Zusammenhangs. Kritische Stimmen aus den eigenen Reihen der
Bibliothekswissenschaft trugen diesem Faktum Rechnung und machten
unmissverstandlich auf die Schieflage® (Brandt 2010) aufmerksam. So kritisierte
unter anderem Gaus’, dass es aufgrund eines terminologischen
Missverstandnisses®, verbunden mit einer unscharfen Begriffsarbeit und einem
eindimensionalen Schlussverfahren, zu einer unreflektierten Ubernahme von
Legitimationsmustern vor allem durch die Bibliothekspraxis kam (ebd. 2005). Neben
der ausbleibenden Frage nach einem bibliothekarischen Bildungsverstandnis in
wissenschaftlichen Kontexten sei mit Blick auf praktische Arbeitszusammenhange
die Neuetikettierung immer schon vorhandener Lesefdrderangebote mit PISA-
Begriffen zu problematisieren (vgl. ebd. 2005). Schuldt deutet die
tiberdurchschnittlichen Ergebnisse der von ihm aufgefiihrten Lander® ebenfalls nicht

als generellen Ausdruck leistungsfahigerer Bibliothekssysteme, sondern bringt diese

® Der von Susanne Brandt 2010 in LIBREAS erschienene Artikel tragt die Uberschrift ,Mit
PISA in die Schieflage. Ein Essay“ und lasst sich als Schlusspunkt der bis dato regen
Diskussion charakterisieren.

" Detlef Gaus ist zum Zeitpunkt der Veréffentlichung Wissenschaftlicher Assistent am Institut
fur Padagogik der Universitat Lineburg. Vorhergehend leitete er die Bibliothek der Ost-
Akademie.

® Polemisch legt der Autor folgenden Schluss durch den ,Berufsstand nahe: ,Literacy [Herv.
i. O.], aber das ist doch fast das gleiche Wort wie Literatur [Herv. i. O.], und die steht in
Bibliotheken. Also missen sich Bibliotheken im neuen Bildungsdiskurs positionieren.” (Gaus
2005, 275). Das fuhre dazu, dass ,inzwischen jede kleine Pressemitteilung von 6ffentlichen
Bibliotheken Uber Vorlese-Omis und Bilderbuch-Kinos mit PISA-Verweisen aufgerischt"
(ebd. 2005, 274) werde.

® So fiihrt er aus: ,Einen Hinweis auf die positive Korrelation von Schulbibliotheken und
PISA-Ergebnissen scheinen die flinf Lander Australien, Finnland, Kanada, Neuseeland und
Sud-Korea zu geben, welche sowohl in den beiden bisherigen PISA-Runden
Uberdurchschnittliche Ergebnisse erzielten als auch eine gute oder sehr gute Infrastruktur
von Schulbibliotheken aufweisen. Allerdings ist es, angesichts der Lander mit ebenso guten
Schulbibliotheken, aber schlechteren PISA-Ergebnissen, ebenso méglich, diese Ergebnisse
und die unterhaltene Infrastruktur als Ausdruck einer héheren Bildungsaffinitat in den finf
genannten Staaten zu deuten® (ebd. o. J.).
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in Zusammenhang mit einer prinzipiell gegebenen gréReren Bildungsaffinitat.
Diesbeziiglich betont er auch, dass der Zusammenhang von (Schul-
)bibliothekssystemen und PISA-Ergebnissen eben nicht evident sei. Weiterhin warnt
Brandt vor einer durch marktwirtschaftliche Interessen getragenen Rezeption und
Interpretation der Daten. Sie betont an dieser Stelle die doch zumindest fragliche
Qualitdat der bislang betriebenen, oftmals vorschnellen bibliothekarischen

Leseforderung ohne theoretisches und didaktisches Konzept.

»#Auch viele Bibliotheken erkannten (zu) schnell, dass sich fur ihr zentrales Anliegen,
Leseférderung zu betreiben, mit der durch PISA ausgeldsten Debatte plotzlich viele
Tiren und Topfe offneten. Jetzt galt es vor allem, dabei zu sein [Herv. i. O.], wenn
mit mehr oder weniger sinnvollen Sprach- und Leseforderprogrammen flir Kinder
emsig versucht wurde, schlechte Zahlen [Herv. i. O.] in gute Zahlen [Herv. i. O.] zu
verwandeln, zumal es im Bibliothekswesen beim Ranking und Qualitatsvergleich
ganz ahnlich zugeht: Bibliothekarische Leseférderung als eine vielschichtig und
qualitativ anspruchsvolle Herausforderung wird noch immer gern gemessen an
quantitativen Werten von eher schwacher und oberflachlicher Aussagekraft wie
Ausleih- und Umschlagszahlen® (ebd. 2010).

Ungeachtet der Wirkungsweisen von Bibliotheken und ihrem Einfluss auf die
Leseleistung von Kindern und Jugendlichen zeigen sich durch den referierten
Diskurs deutliche Handlungsbedarfe der Bibliothekswissenschaft wie auch der
Bibliothekspraxis. Sowohl vor dem Hintergrund eines  steigenden
Rechtfertigungsdrucks und Legitimationszwangs der eigenen Arbeit nach aul3en als
auch einer Orientierung und Positionierung der Bildungsarbeit nach innen, werden
empirische Daten als unerlasslich eingeschatzt. Genau diese wichtige
Grundlagenforschung, aber auch Wirkungsforschung, die sich mit der Bedeutung
sowie dem Einfluss von Bibliotheken auf Lesekompetenzen von Kindern und
Jugendlichen beschéftigt, ist in Deutschland jedoch noch Desiderat. Bislang finden
sich weitgehend quantitative Erhebungen, welche der Kennzahlenerrechnung
dienen. Besonders qualitative Forschungsdesigns werden im Rahmen der
Bibliotheks- und Informationswissenschaft noch kaum genutzt — obwohl die
Potenziale zum Beispiel fur die Erforschung von Lehr- und Lernzusammenhéangen
sowie Arbeits- und Kooperationsweisen international diskutiert werden. So folgern
Bowler/ Large mit Blick auf den Ansatz des Design-based Research, dass
Bibliotheken sich auch innerhalb ihrer bestehenden Routinen durch evidenzbasierte
Praktiken auszeichnen sollten (ebd. 2008, 43).
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.Evidence based practice is relatively new to librarianship. A principle and [Herv. i.
0O.] a practice, it is based on the idea that professionals should rely on research-
based empirical evidence and not anecdotes, rules-of-thumb or tradition. Evidence
based librarianship is more than just staying up to date with literature. It asks
practitioners to incorporate research into their daily practice by first generating
research evidence and then applying it to determine policies, systems and services”
(ebd. 2008, 43).

Durch die Forschung ebenfalls weitgehend unbericksichtigt bleiben Fragen nach
der Art und Weise der Vermittlungsangebote, welche Bibliotheken an die
Heranwachsenden und die umgebenden Bildungsinstitutionen stellen sowie die
Kooperationsweisen und -praxen (vgl. Montiel-Overall/ Jones 2011, 50). Dies gilt
gleichermalfien flr die Nutzung und Bewertung der Angebote sowohl durch die
Bildungsinstitutionen als auch durch private Nutzer. Um die Bibliotheken starker in
das Bildungssystem einzubinden, bedarf es allerdings dieser empirisch generierten
Kenntnisse Uber die derzeitige Handlungspraxis der Bibliotheken, die gegenwartigen
Fordersettings wie auch die etablierten Kooperationspraxen mit anderen
Bildungsinstitutionen. In einer breiten, interdisziplindren Debatte soll geklart werden,
was von der Einrichtung Bibliothek erwartet wird und welche Standards etabliert
werden koénnen. Die formulierten Anforderungen und Einsichten zu
bibliothekarischen Foérderstrategien aus dem bibliothekswissenschaftlichen Diskurs
werden vor diesem Hintergrund erganzt und bereichert werden durch Perspektiven
aus der Medien- und Leseforschung, welche innerhalb des originaren
Arbeitsbereichs immer auch didaktische Konsequenzen zur Medien- und

Lesekompetenzforderung formuliert.

Die jungst aufgestellte Forderung nach Wissenschaftskonvergenz (Marci-Boehncke/
Rath 2011; Rath 2009) bericksichtigend, ist diese qualitative Studie im
Querschnittsbereich von Medien- und Leseforschung angesiedelt und widmet sich
dabei der Institution Bibliothek und ihrem spezifischen Potenzial flir das deutsche
Bildungswesen. Vor diesem Hintergrund beschaftigt sich diese Arbeit mit den
lesedidaktischen Kompetenzen von Bibliotheken im Selbst- und Fremdbild sowie
ihren Vermittlungsweisen wie auch Vermittlungspotenzialen im Bereich Lese-,
Medien- und Informationskompetenz aus dezidiert lesedidaktischer Perspektive.
Unter Berlcksichtigung der Forschungsfragen wurde dokumentierend, summativ-
bilanzierend sowie wirksamkeitstuberprifend durch Fragebdgen, Fallstudien und

Leitfadeninterviews gearbeitet. Durch die triangulierte Vergleichsstudie wurden
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insgesamt  drei leseférdernde Bibliotheken  —  gemall  fdderativer
Bildungsbedingungen — verschiedener Bundeslander (Nordrhein-Westfalen/ Baden-
Wirttemberg/ Sachsen-Anhalt) sowie ihr spezifisches Umfeld und ihre (Lesefdrder-)
Angebote evaluiert. Die Nutzer auf institutioneller (Kitas, Schulen) und individueller
Seite sowie die Mitarbeiterinnen der Bibliotheken wurden mit qualitativen und
quantitativen Erhebungsmethoden zu ihren Sichtweisen, Nutzungsgewohnheiten
und ihrer Einschatzung befragt. Der Forschungsprozess selbst war mehrphasig
angelegt — das Forschungsdesign stand somit der strukturellen Variation der
Perspektiven der an der Untersuchung beteiligten Institutionen und Personen offen
gegeniber (Krotz 2005, 215).

Ziel war es, die Bedingungen und Strukturprinzipien einer sinnvollen Kooperation
von Kita, Schule und Bibliothek im Hinblick auf die Férderung von Lese-, Medien-
und Informationskompetenz ~ empirisch  zu  untersuchen. Durch  die
multiperspektivische Evaluation der Praxis derzeit realisierter
institutionentibergreifender Lesesozialisation und ihrer Rahmenbedingungen
erganzt diese qualitativ orientierte Studie die momentan gangige quantitative
Erhebung von Schilerleistungen, welche zurzeit noch keine detaillierten
Rickschlisse auf die spezifischen Defizite im Bereich der Leistungserméglichung
durch die beteiligten Bildungsinstitutionen erlaubt. Zudem wurde inhaltlich geklart,
welches Bewusstsein Uber moderne Strategien von Leseférderung seitens der
Bibliotheken vorhanden ist und wie die lesedidaktische Qualitdt der
Bibliotheksangebote eingeschatzt werden kann. Dabei wurde der Blick auch auf die
Kooperationsstrukturen gelegt und der Frage nachgegangen, welche
Synergieeffekte bei der Zusammenarbeit der Bildungstrager der frihen Bildung

sowie der allgemeinbildenden Schulen mit Bibliotheken be- und entstehen.

Im ersten Teil dieser Arbeit wird das Theoriekonzept durch die Darstellung des
gegenwartigen Diskurses in den Bereichen Bibliotheken, Medien und Lesen
verdeutlicht. So werden in Kapitel Eins Bibliotheken zunadchst in diachroner
Perspektive im Hinblick auf ihre Entstehung und ihre historisch gewachsenen
Aufgaben und Funktionen naher beleuchtet (71.1). An dieser Stelle soll aufgezeigt
werden, in welcher Tradition diese Institution steht und inwiefern diese auch das
heutige Selbstverstandnis von Bibliotheken beziehungsweise des bibliothekarischen
Personals mitbestimmt. Es ist notwendig, das Kultur- und Handlungssystem

Bibliothek auch vor den historischen Ausgangsbedingungen zu deuten, um aktuelle
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Herausforderungen nachvollziehbar zu machen und diese in Bezug =zu
althergebrachten Aufgabenbereichen zu setzen. Daran schliet sich eine
Darstellung der Grundstrukturen des deutschen Bibliothekswesens an, in der auf die
gegenwartige Rechtsstellung (71.2) wie auch die zu unterscheidenden
Bibliothekstypen und ihre Trager (71.3) eingegangen wird. Gerade weil in dieser
Arbeit der Fokus auf Offentlichen Bibliotheken in zudem o&ffentlicher Tragerschaft
liegt, wird diese Typ/ Trager-Konstellation naher beschrieben. Darauf folgen kurze
Ausflihrungen zu nationalen und internationalen bibliothekarischen
Zusammenschlissen (71.4) sowie bestehenden Kooperationen innerhalb des
deutschen Bibliothekswesens (21.5). Zudem werden Ausbildungsverhaltnisse
bibliothekarischer Mitarbeiterinnen beschrieben (71.6), welche plausibilisieren, auf
welche Tatigkeitsfelder und Aufgabenschwerpunkte das Personal vorbereitet wird
und in welcher Form dies derzeit geschieht. Des Weiteren werden zunachst
allgemein die Informationsdienstleistungen von Bibliotheken (#1.7) aufgegriffen, um
anhand dieser die Kernaufgaben von Kinder- und Jugendbibliotheken dar- und in
ihrer Besonderheit herauszustellen (71.7.1). So nehmen die Ausfiihrungen zu den
Kernaufgaben einen besonderen Stellenwert ein, weil an dieser Stelle die derzeitige
Handlungspraxis aufgezeigt wird. Da die kinder- und jugendbibliothekarische Arbeit,
starker als andere zielgruppenspezifische Bibliotheksarbeit, Vermittlungsaspekte in
sich eint, werden an dieser Stelle die Forderinhalte aus
bibliothekswissenschaftlicher Perspektive dargestellt. Neben der Forderung von
Lesekompetenz als eine zentrale Aufgabe wird die Forderung von Medien- und
Informationskompetenz als elementare Vermittlungsaufgabe von Bibliotheken
ausgefuhrt. Weil die Arbeit der Kinder- und Jugendbibliotheken eine hohe
Anschlussfahigkeit an die bestehende schulische Praxis der fachibergreifenden
Vermittlung von Schlusselkompetenzen aufweist, werden zudem die mdglichen
Synergieeffekte bei einer Kooperation von Kita, Schule und Bibliothek perspektiviert.
Hier werden Richtlinien, Verordnungen, Kooperationspraxen und auch
Handlungsanleitungen aus dem bibliothekarischen Diskurs beschrieben und der

Terminus Teaching Library naher erlautert.

In Kapitel Zwei liegt der Schwerpunkt auf den Erwerbs- und
Sozialisationsbedingungen, Kompetenzmodellen und didaktischen Uberlegungen zu
Medien und Lesen. Zu Beginn wird der Sozialisationsbegriff naher bestimmt, da im
Laufe der folgenden Ausfiihrungen zu Lese- und Mediensozialisation dieser stets

Verwendung findet (72.1). Der Begriff der Sozialisation als eine theoretische
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Konstruktion zur Beschreibung und Erklarung ,von Wirklichkeitsbereichen in ihrem
Struktur- und Funktionszusammenhang® (vgl. Kron 2001, 47) leidet unter seiner
haufig wenig trennscharfen Benutzung. Vor diesem Hintergrund wird er von Termini
der makrosozialen Ebene (Enkulturation), der mikrosozialen Ebene (Erziehung) und
intrapersonalen Ebene (Individuation) zunachst abgegrenzt sowie die Anwendung
im Rahmen der Arbeit geklart. Daran anschlieend werden Rahmenbedingungen
und Einflussfaktoren von Medien- und Lesesozialisation in einer ontogenetischen
Perspektive dargestellt (72.2). Wahrend die Mediensozialisationsforschung
weitgehend den Aspekt der individuellen Aneignung von Medien betont, geht die
Lesesozialisationsforschung auf die soziale Bedingtheit des Lesens ein. Aufgrund
dieser Uberlegung wird die Mediensozialisation getrennt von der Lesesozialisation
beschrieben, auch wenn — unter Riickgriff auf einen erweiterten Textbegriff'® —
Medien- und Lesesozialisation als aufeinander bezogen verstanden werden.
Deshalb werden Modelle von Medien- und Lesekompetenz (72.3) in zwei Schritten
naher erlautert, wobei aus wissenschaftskonvergenten Grinden  auf
unterschiedliche Bezugsdisziplinen rekurriert wird. Der erste Teil schliet mit
Ausfuhrungen zur Medien- und Lesedidaktik. Zwar besteht ein weitgehender
Konsens Uber die hohe Funktionalitdt der Kulturtechnik Lesen fur die Entwicklung
und den Fortbestand der modernen Zivilisation und einer befriedigenden Existenz.
Unsicherheit gibt es aber daruber, ob und wie, vor allem buchgestitzt, sich diese
Kompetenz weiter erhalten lasst (vgl. Saxer 2002, 235). So ist die
Mediengesellschaft gepragt durch eine zunehmende Konvergenz der
Medienangebote. Wer diese nutzen will, muss lesen kdnnen (Hurrelmann 2004a,
41), da gerade die neuen Medien Lesefahigkeit in ihrem effektiven Gebrauch
voraussetzen, so dass auch unter den Bedingungen eines vielfaltigen
gesellschaftlichen Medienangebots das Lesen unverzichtbar bleibt (vgl. Josting
2005, 71). Didaktisch ist zu berlcksichtigen:

,Medien sind [...] unterschiedliche Symbolsysteme, die einen unterschiedlichen und

differenzierten Zugriff, also unterschiedliche Lesearten und Lesemodi, erfordern.

% Der Trager fur zu lesend rezipierende Texte, ob als performativer Langtext oder moderner
Hypertext (vgl. Kerlen 2005), ist austauschbar. ,Text im semiotischen Sinne ist all das, was
mittels Symbolen und Zeichen Geistiges vermittelt. Ausgehend von diesem semiotischen
Textbegriff ist Lesen als Fahigkeit der sinnverstehenden Dekodierung von Symbolsystemen
zur kompetenten und autonomen Nutzung aller Medien notwendig® folgert Weise (ebd.,
2013, 12) unter Bezugnahme auf Kallmeyer et al. (1974, 45) und Marci-Boehncke (2006;
2008).
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Medienerziehung und Medienkompetenzvermittlung werden damit zur Aufgabe jeder

Lesesozialisation und Lesedidaktik im Fach Deutsch” (Weise 2013, 12).

Vor diesem Hintergrund wird zunachst die didaktische Diskussion aus
Medienpadagogik und Leseforschung zusammengestellt, um folgend in einem
eigenstandigen Kapitel die Medien- und Lesekompetenzforderung durch
Bibliotheken (72.5) unter Ruckgriff auf nationale und internationale

Forschungsergebnisse zu beschreiben.

Der zweite Teil ist der Erlauterung der Empirie, verbunden mit Ausfihrungen zu
dem angewendeten Forschungsdesign, der Darstellung und Interpretation der
Ergebnisse und den Schlussfolgerungen gewidmet. In Kapitel Drei Empirie wird mit
Blick auf die aktuell bestehende Bibliotheksforschung und die dadurch mégliche
Ruckbindung dieser Arbeit an dieselbige (»3.1) die Anlage der Studie, verbunden
mit dem empirischen Vorgehen, erlautert (»3.2). Es wird die Untersuchungsstrategie
transparent gemacht und argumentativ entfaltet und unter Ruckgriff auf die
Forschungsfragen plausibilisiert. So werden in letztgenanntem Punkt unter anderem
der methodologische Rahmen des gewahlten Verfahrens Grounded Theory wie
auch die Anlage der Forschung verbunden mit den Forschungsfragen,
Forschungszielen und dem Forschungsprozess sowie Datenerhebungs- und
Datenauswertungsmethoden genau beschrieben. In Kapitel Vier Ergebnisse werden
die gewonnenen Daten beschrieben. Als Ordnungskriterium diente primar die
jeweils befragte Institution sowie sekundar die Form der Datenerhebungsmethode.
Innerhalb dieses Kapitel werden dementsprechend zunachst die Ergebnisse der
Fallstudie Bibliothek beschrieben, um daran anschlieBend die Analyse der
Forderangebote der Bibliothek anhand des erstellten Kategoriensystems
darzustellen (74.1), AnschlieBend werden sowohl die Ergebnisse der
Fragebogenerhebung und der Leitfadeninterviews der Institutionen Kita (74.2) wie
auch der Schule (74.3) erlautert. Mit der Darstellung der Interviewergebnisse des
bibliothekarischen Personals wird dieser Teil abgeschlossen (74.4). Das Kapitel
Funf Interpretation umfasst die Deutung der Ergebnisse und stellt die
Wechselbeziehung der dargestellten Ergebnisse der Institutionen Bibliothek, Kita
und Schule heraus. In einem ersten Schritt werden die Ergebnisse der Fallstudie
und auch der Forderaktionen zusammengefasst und in ihrer Bedeutung interpretiert
(75.1). Darauf folgt die Interpretation der gewonnenen Ergebnisse von Kita und
Schule, beides Institutionen, die im Rahmen von Kooperationsbeziehungen mit

Bibliotheken zusammenarbeiten kénnen, wobei die Einstellungen zur Kulturtechnik
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Lesen, zu der |Institution Bibliothek und der Bewertung von Bibliotheken
herausgestellt werden (75.2). Der letzte Punkt des Kapitels beinhaltet die Analyse
und Deutung der Interviewergebnisse mit den Bibliotheksmitarbeiterlnnen in Hinblick
auf das eigene Selbstverstandnis. Es folgen deren Einschatzungen zum Stellenwert
der Kulturtechnik Lesen und der Perspektiven auf die Kooperationsbeziehungen zu
den umgebenden Bildungseinrichtungen (25.3). Auf Grundlage dieser Deutung
widmet sich Kapitel Sechs der Bibliothek als Bildungspartner und formuliert
dementsprechend Bedingungen und Strukturprinzipien auf Makro-, Meso- und
Mikroebene flr eine effizientere und didaktisch sinnvolle Vermittlungsarbeit von
Bibliotheken in Zusammenarbeit mit Kitas und Schulen. In Kapitel Sieben werden
mit einem Fazit und Ausblick die Kerngedanken der Arbeit zusammengefasst und
die wesentlichen Ergebnisse verdichtet und herausgestellt. Es schlief3t mit einem
Ausblick  bezuglich  weiterer  Fragestellungen, daraus resultierenden
bildungspolitischen Konsequenzen und weiterfhrenden Arbeitsschwerpunkten. Die
Arbeit endet mit einem Literaturverzeichnis (78), einem Abbildungs- und

Tabellenverzeichnis (»9) und dem Anhang (710).
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1 Bibliotheken

Bibliotheken in Deutschland stehen in der Tradition einer speziellen Vorstellung von
Bildung, Reproduktion von kulturellen Mustern und freiem Zugang zu Ressourcen.
Dies wird im ersten Abschnitt kurz durch einen Uberblick der historischen
Entwicklung aufgezeigt (#1.1). Das Handlungssystem Bibliothek ist nicht losgelost
von strukturellen, sozialrdumlichen und organisatorischen Aspekten zu verstehen.
Auch diese Gesichtspunkte werden transparent gemacht, um individuelle
Bibliothekskonzepte nachvollziehen zu kénnen. Dann werden nach einer kurzen
Expertise Uber die Rechtsstellung beziehungsweise rechtliche Vorgaben fir
Bibliotheken (71.2) die Strukturen und Beziehungsgeflechte innerhalb des
deutschen Bibliothekswesens dargestellt. Dazu werden sowohl verschiedene
Bibliothekstypen und ihre Trager (71.3) naher beleuchtet als auch nationale
bibliothekarische Zusammenschlisse (71.4) und (inter-)nationale Kooperationen
(71.5) aufgezeigt, die das Handeln bibliothekarischer Aktanten (71.6) wesentlich
beeinflussen. Im nachfolgenden Punkt findet sich die Beschreibung
beziehungsweise Systematisierung der Dienstleistungen von Bibliotheken (#1.7). In
diesem Zusammenhang wird der Blick besonders auf die Bibliotheksarbeit fur
Kinder und Jugendliche gelegt (»1.7.1). Kernaufgaben — wie die Férderung von
Lese- (71.7.1.1), Medien- (»71.7.1.2) und Informationskompetenz (71.7.1.3) —
werden erldutert und im Kontext von bibliothekarischen Ressourcen und
spezifischen Arbeitsbedingungen dargestellt. An dieser Stelle wird auch auf die
Rolle der Bibliothek als Teaching Library (71.7.2) eingegangen, welche in
besonderer Weise die Bibliothek als Bildungspartner begrifflich fasst und spezifische

Anforderungen wie auch Handlungsweisen beschreibt.

1.1 Geschichte

Etymologisch betrachtet stammt das Kompositum Bibliothek aus dem Griechischen

und setzt sich zusammen aus dem Wort biblion fir Buch und theke fir Kasten oder
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Behalter (vgl. Rehm 1991, 32). Wahrend bis ins 20. Jahrhundert eine Bibliothek'
vor allem als Biichersammlung definiert wurde, lasst sie sich nach Ewert/ Umstatter

inzwischen besser beschreiben als

».---] eine Einrichtung, die unter archivarischen, dkonomischen und synoptischen
Gesichtspunkten publizierte Information fir die Benutzer sammelt, ordnet und
verfigbar macht” (1999, 957).

Sie dient in der Regel der Information, Wissenschaft, Bildung sowie Unterhaltung

und verfolgt haufig nicht-kommerzielle Zwecke (vgl. Ruppelt 2006, 394).

Die friihsten Bibliotheken fanden sich im Vorderen Orient, in Agypten und im Raum
Mesopotamien und werden auf das dritte Jahrtausend v. Chr. datiert. Durch die
L-vermehrung des Gedachtnisstoffes” (Weimann 1975, 16) sowie die Differenzierung
von Wissensbestanden und Informationen, mussten neue Formen der
kontinuierlichen  Konservierung gefunden werden. Die Erfindung des
Symbolsystems  Schrift'?, welches losgelést von Menschen und deren
Gedéachtniskapazitat den Wissensbestanden Dauer verlieh und den Ubergang vom
.kommunikativen Kurzzeitgedachtnis® zum  kulturellen Langzeitgedachtnis®
markierte (Assmann 1992, 50ff), erforderte neue, innovative Methoden zur
Datenspeicherung und -aufbewahrung. Die ersten auf Tontafeln in Keilschrift
verfassten Gebete, Dichtungen und Rechnungsbiicher wurden unter anderem in
einem Tempel der Stadt Nippur, im heutigen sudoéstlichen Teil des Iraks gefunden
(vgl. Battles 2003, 32). lhren Hohepunkt erreichten die mesopotamischen
Bibliotheken unter Assurbanipal Il., der in der Bibliothek der Stadt Ninive Schriften in
den verschiedenen mesopotamischen Sprachen (u. a. Assyrisch, Sumerisch,
Akkadisch, Ugaritisch und Aramaisch) archivierte. Hauptintention dieser Bibliothek
war vorrangig das Unterbringen der Schriftstiicke. Erst spater kam der Gedanke des
Sammelns und Hitens hinzu. Damit war ,insgesamt [...] ein Modell geschaffen, das
Uber die Bibliothek des Museions in Alexandria auf die rémischen Bibliotheken
wirken sollte* (Jochum 1993, 14f).

" Die frither im Deutschen fiir manche Bibliothekstypen Ubliche Bezeichnung Biicherei wird
nur noch selten, und wenn, dann hauptsachlich im Zusammenhang mit kleineren,
offentlichen Bibliotheken, verwendet.

2 Die Fluchtigkeit des gesprochenen Wortes als defizitdrer ,modi memorandi“ (Assmann
1992, 48) wurde mit Erfindung der Schrift kompensiert.
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Die ersten Bibliotheken im antiken Griechenland wurden vor allem von kulturell
interessierten Privatpersonen gegriindet. Exemplarisch lassen sich daflir unter
anderem Peisistratos von Athen und Euripides nennen. Als herausragende
Bibliothek der hellenistischen Ara gilt die von Ptolemaios |. Soter gegriindete
alexandrinische Bibliothek. Eigentlich beherbergte Alexandrien zwei Bibliotheken,
eine grofte im Museion (rund 700.000 Schriftrollen), dem Tempel der Musen aus
dem dritten Jahrhundert vor Chr., und eine kleinere Tochterbibliothek, welche im
Tempel der Serapis untergebracht und im folgenden Jahrhundert gegriindet worden
war (vgl. Battles 2003, 30). Die in Alexandria beheimatete Papyrusherstellung
erklart die zu diesem Zeitpunkt herrschende Vormachtstellung des

Mittelmeerraumes im Buchhandel.

Die alexandrinische Bibliothek orientierte sich am Vorbild der peripatetischen Schule
des Aristoteles, wich allerdings insofern von ihr ab, als es fiir die Hauptadressaten,
Gelehrte und Denker, kein formales Lehrprogramm gab (vgl. Battles 2003, 35). Das
Abschreiben und Vervielfaltigen der Texte ermdglichte den Benutzern die Sicherung
fir den eigenen Gebrauch. Die Erwerbsstrategien — Beschlagnahmung aus
Privatbesitz oder das Behalten von entliehenen Schriftsticken aus anderen
Repositorien — flihrte dazu, dass viele Werke (berdauern konnten (vgl. Battles
2003, 39). Die Bibliotheksgriindungen in Rom gehen, ahnlich wie im antiken
Griechenland, auf reiche Privatpersonen wie u. a. Cicero zurtick. In der Zeit Césars
kam der Gedanke der Offentlichen Bibliothek auf. Nach seinem Tod veranlasste der
réomische Staatsmann Gaius Asinius Pollio um 39 v. Chr. die Errichtung der ersten
Offentlichen Bibliothek, direkt neben dem Forum Roms. Darin befanden sich zwei
Lesesale, einer mit lateinischen Buchern, der andere mit Buchern in Griechisch (vgl.
Ruppelt 2006, 396).

Unter der Herrschaft Kaiser Aurelians im dritten Jahrhundert nach Chr. erlebten die
alexandrinischen Bibliotheken einen Niedergang. Nach dem kulturellen Triumph
Uber Heiden, Juden und Neuplatoniker schien der Reichtum der hellenistischen
Bibliotheken wenig interessant gewesen zu sein (vgl. Battles 2003, 31). Zudem
wurden die Zeugnisse des antiken Griechenlands fir die Bewohner Alexandriens
der christlichen Ara unverstandlich, da diese in einer Mischung aus Koptisch,

Aramaisch, Hebraisch und Lateinisch kommunizierten.
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Die Geschichte der deutschen Bibliotheken beginnt im Wesentlichen im Mittelalter
(vgl. Schmitz 1983, 13). Auf der Grundlage des Lateinischen als Bildungssprache
und mit der Konsolidierung der kirchlichen Macht wurden im 6. Jahrhundert die
Kléster zu alleinigen Bildungstragern und Beschleunigern der bibliophilen
Tendenzen in Deutschland. Diese Entwicklung ging von Spanien und Italien aus.
Durch die Einrichtung von Bibliotheken (armarium) und Schreibstuben (scriptorium)
entwickelten sich die Kloster zu Orten der Buchkultur und damit zu Mittlern antiker
Traditionen (Seefeld/ Syré 2007, 11). In die Zeit Karls des GrofRRen fielen die
Errichtung der berihmten Aachener Palastbibliothek sowie die Ausstattung von
Klosterbibliotheken mit kostbaren Handschriften. Die kirchliche Bildung
beziehungsweise Literarisierung findet seinen Héhepunkt im 9. Jahrhundert durch
das Entstehen von Bibliotheken am Kaiserhof, an den Bischofssitzen in Form von
Dombibliotheken (Kéln, Mainz, Wiirzburg, Freising) und vor allem in den Kldstern (u.
a. Fulda, Lorsch, Murbach) (vgl. Schmitz 1983, 25). Das kulturelle Leben in
Deutschland ist zu diesem Zeitpunkt ganz wesentlich durch eine Vielzahl an
Kleinstaaten gepragt, die sich zum Teil heute noch im foderalen Aufbau der
Bundesrepublik widerspiegeln. Das beeinflusste auch das Bibliothekswesen,
welches bis heute aufgrund regionaler Entwicklungen eine dezentrale Grundstruktur
aufweist (vgl. Seefeld/ Syré 2007, 11). Aus den Kollegienbibliotheken der
Universitaten des spaten  Mittelalters  entwickelten sich die ersten
Universitatsbibliotheken. Befordert durch den Bildungsgedanken des Humanismus
und der Renaissance, erlebte die Entwicklung der Bibliotheken einen Aufschwung.
Die Okonomie und Effizienz der Druckerpresse traf auf das Verlangen nach Wissen.
Breiteten sich die groRen geistigen Bewegungen der Neuzeit (Renaissance,
Reformation) immer auch Uber den gedruckten Text aus, wird dieser in der

Aufklarung zum Kriterium der Aufklarung selbst (vgl. Fabian 1998, 126).

,Der Prozess der Aufklarung [...] vollzog sich Uberall in Europa Uber den gedruckten
Text, so dass nur der, der las, im Verstandnis seiner Zeit aufgeklart [Herv. i. O.] sein
konnte* (Fabian 1988, 2)"°.

Unter Einfluss der europaischen Aufklarung entstanden, neben den universitaren

Bibliotheken, private Sammlungen von bibliophilen Flrstenhdausern wie in Dresden

" In den Bibliotheken spielte dabei die Aufklarungslektire, im Sinne philosophischer

Abhandlungen beziehungsweise wissenschaftlicher Sach- und Fachschriften, eine eher
untergeordnete Rolle. Durch ihre Offnung wurden die Bibliotheken vorrangig zu wichtigen
Distributionseinrichtungen fur das Buch als Unterhaltungsmedium, wie es fur die breite
Leserschaft des 18. Jahrhunderts im Vordergrund des Rezeptionsinteresses stand.
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(1556), Minchen (1558) und Berlin (1661). Dabei verpflichteten die aufgeklarten
Adligen angesehene Personen mit der Betreuung und Verwaltung der wertvollen
Buchbestande, so zum Beispiel Lessing in Wolfenblittel, Leibniz in Hannover und
die Bruder Grimm in Kassel (vgl. Stuckel 2001). Als die bedeutendsten deutschen
Bibliotheken galten die Bibliotheca Palatina in Heidelberg sowie die Bibliotheca
Augusta in Wolfenbittel. Goethe leitete im 18. Jahrhundert einige Jahre die
Hofbibliothek (Herzogin Anna-Amalia Bibliothek) in Weimar. Neben diesen
Wissenschaftlichen (teils universitaren) Bibliotheken bildeten sich im 18.
Jahrhundert verstarkt Leihbibliotheken heraus. Diese stellten einem wesentlich
breiteren Teil der Bevolkerung hauptsachlich die Schoéne Literatur zur Verfligung
(vgl. Ligocki 1988, 177) und leisteten so einen nicht unwesentlichen Beitrag zur
Literarisierung der Bevolkerung. Das von Karl Benjamin Preusker 1828 zugrunde
gelegte Konzept einer Birgerbibliothek stellt die Frihform einer Offentlichen
Bibliothek dar (vgl. Fabian 1998, 137). Die Leihbibliothek konnte auch fur
einkommensschwachere Schichten das Interesse nach unterhaltender, aber auch
informierender Literatur befriedigen und wurde so zum institutionellen Trager der
extensiven Buchlektire (vgl. Ligocki 1988, 178).

Die Trennung beziehungsweise Spezialisierung in Wissenschaftliche und
Offentliche Bibliotheken wurde im 19. und 20. Jahrhundert weiter gefestigt. Zudem
finden sich nach der Reichsgrindung (1871) erstmals hauptamtliche
Berufsbibliothekare zur Leitung von Bibliotheken (vgl. Vorstius/ Joost 1980, 76).
Durch die Initiative des Borsenvereins der deutschen Buchhandler idbernahm 1913
die deutsche Nationalbibliothek die Aufgabe, samtliche im Land erschienenen
Bicher vollstandig zu sammeln, zu archivieren und zu katalogisieren. Bis heute hat
die Nationalbibliothek diese Aufgabe. Sie hat heute ihren Sitz an den Standorten
Frankfurt am Main und Leipzig. Vor dem Hintergrund der ideologisch motivierten
Gleichschaltung und Vernichtung zahlreicher Buchbestdnde durch die
Nationalsozialisten verstarkten die Bibliotheken ab den 50er Jahren des 19.
Jahrhunderts ihre Zusammenarbeit (vgl. Ruppelt 2006, 403).

Sowohl von aullen als auch aus den Reihen der eigenen Profession herangetragen
erweitern im 21. Jahrhundert die Bibliotheken zunehmend den Anspruch, alleinigst

Aufbewahrungsstatten von Biichern, allenfalls Druckmedien, zu sein™. Damit

" Auch im Rahmen der Forschungspraxis zeigt sich die enge Verschrankung von Buch und
Bibliothek. Umlauf betont das auch historische Interesse des Fachs, das ,sich zunachst
teilweise auch als Buch- und Bibliothekswissenschaft verstand“ (Umlauf 2012a, 28).
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einhergehend andert sich auch das Etikett: Bibliotheken werden zu Mediatheken.
Damit wird schon begrifflich auf das (neue) programmatische Selbstverstandnis
verwiesen. Es zeigt sich, dass der Stellenwert des Buches auch innerhalb der
Bibliothekswissenschaft relativiert wird und als ,Medium unter Medien® (Rath/ Marci-
Boehncke 2005, 9; wvgl. Schmitz 2000, 77) verstanden wird. Das
wissenschaftstheoretische Fundament formulierte u. a. Kerlen, der — kulturhistorisch
begriindend — Buchwissenschaft als Medienwissenschaft verstand (ebd. 2005). So

betont er den

,untergang der kulturellen Hegemonialanspriche [gemeint ist das Buch], bedingt
durch nichts weiter als den technisch-technologischen Fortschritt des
Gesamtmedienkomplexes als solchen [Herv. i. O.], diesseits aller Inhaltsaspekte der
medialen Angebote® (ebd. 2005, 15).

Ohne hier genauer auf nationalkulturelle Unterschiede eingehen zu konnen, sei
darauf verwiesen, dass das Buch und damit verknipfte Bildungsvorstellungen (vgl.
Hurrelmann 2007, 22) in unterschiedlichen Kulturrdaumen™ unterschiedliche
Stellenwerte einnehmen. Neben einer allgemeinhistorischen Betrachtung missen
somit immer auch nationale Besonderheiten und kulturgeschichtlich zu
begriindende Perspektiven in den Blick genommen werden (vgl. Kerlen 2005, 20).
So folgert auch Rath wunter Bezugnahme auf Cassirers philosophische

Ausfihrungen zum Animal Symbolicum:

.D0er Mensch ist das Wesen, das sich seine Welt symbolisch erschliet, dem die
Welt nur in Symbolen erscheint. [...] die kulturbedingten, symbolischen Universen
[Herv. i. O.] unterliegen [hierbei allerdings] einem historischen Wandel“ (Rath 2004,
66).

Bis in die 80er Jahre wurde im deutschsprachigen Kulturraum, einem dichotomen
Medienverstandnis folgend, unterschieden zwischen guter Buchkultur auf der einen
und schlechtem Medienkonsum auf der anderen Seite. Der Wert des Buches und

seine per se positive Wirkung wurde dabei nicht hinterfragt'®. Bereits in den 60er

® Kerlen verweist an dieser Stelle darauf, dass sich z. B. in GroRbritannien, den

Niederlanden, aber auch den USA durch eine starkere Orientierung an 6konomischen
Aspekten nie eine vergleichbare Auratisierung der Buchkultur durchgesetzt hatte, wie
vergleichsweise in Deutschland. Grundsatzlich seien diese Lander auch durch ein
entspannteres Verhaltnis zu anderen Medientragern zu charakterisieren (ebd. 2005, 197).

'® Mit Blick auf die Buchwissenschaft folgert Rath, den Fehlschluss der Verquickung von
Lesen und Buch betonend: ,Dabei kommt es jedoch auch und vor allem auf die Qualitat des
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Jahren proklamierte der Medienforscher McLuhan zunachst in US-amerikanischen
Kontexten progressiv das Ende der Gutenberg-Galaxis (McLuhan 1968) als das
Ende einer Welt, die grundsatzlich vom Buch als Leitmedium gepragt ist. In
Deutschland fand diese These in den 90er Jahren zunehmend Eingang in die
Diskussion (u. a. Bolz 1993). Buchwissenschaft wurde zu einem Teil der
Medienwissenschaft (vgl. Kerlen 2005, 25). In diesem Zusammenhang wird auch
die Mediennutzung zunehmend erforscht. Dabei zeigt sich, dass sich die gemeinhin
angenommene Vorrangstellung des Buches relativiert: Sowohl im privaten,
freizeitlichen Gebrauch als auch in schulischen oder beruflichen Kontexten
bedienen sich Kinder, Jugendliche und Erwachsene zunehmend eines breiten
Medienensembles (#2.2). Der Weltzugang von Kindern und Jugendlichen ist in den
meisten Fallen medial, im wortwoértlichen Sinne, vermittelt (vgl. Rath/ Marci-
Boehncke 2004) aber eben nicht primar und schon gar nicht ausschliefdlich
buchbasiert. Um die Daseinsberechtigung von Bibliotheken weiterhin zu sichern, ist
seitens des bibliothekarischen Personals die Akzeptanz notwendig, dass das ,Buch
als Bibliotheksgut® (Schmitz 2000, 77) vor allem aus Sicht der Nutzer und ihrer
Nutzungspraferenzen in Zukunft nicht mehr pragendes Element in den Bibliotheken
sein wird (vgl. ebd. 2000, 77). Weiterhin verschiebt sich der Fokus von Bibliotheken
und ihren Mitarbeiterinnen: von den aufzubewahrenden Gegenstéanden hin zu den
nutzenden Kunden. Es muss allerdings gefragt werden, ob Bibliotheken und deren
Mitarbeiterinnen einem rickwartsgewandten Selbstverstandnis folgend die
Hinwendung zur Nutzer- und Vermittlungsorientierung hinreichend geleistet haben.
Waren Bibliotheken bis in die Aufklarung hinein immer Katalysator fur die sich
andernden Medientechnologien, zeigt sich in der Gegenwart ein Verharren in
scheinbar althergebrachten Aufgaben und Funktionen. An dieser Stelle auch
innovativ. und progressiv die Anforderungen einer sich stetig wandelnden
Medienwelt mit Blick auf die Nutzer zu begleiten, bleibt bislang noch aus. Mit Blick
auf die von Mead (ebd. 1972, 27ff) — ethnologisch und soziologisch — formulierten
Einschatzungen zu verschiedenen Kulturentypen, lassen sich Bibliotheken in ihrem
Selbstverstandnis derzeit als postfigurativ charakterisieren, da sie ,ihre Orientierung
aus dem Erfahrungsschatz der alteren Generation und den Uberlieferten Traditionen

schopfen® (Marci-Boehncke/ Rath 2006, 11). Dieser vergangenheitsbezogene Blick

Buches an. Lesen allein macht nicht klug und schon gar nicht PISAtauglich. Die
buchwissenschaftliche Reflexion auf den Zusammenhang von Buch und Lesen muss in
Praliminarien stecken bleiben, wenn sie ihr Materialobjekt dabei allein formal, jenseits
inhaltlicher, qualitativer Aspekte betrachtet und dabei aus dem Blick gerat, dass u. U. auch
andere als Buchmedien nicht nur weltaneignende Funktion haben, sondern auch lese- und
damit buchforderlich wirken kénnen® (ebd. 2002, 73).

35 | Seite



1 | Bibliotheken

nimmt bislang eindimensional die Anforderungen, Aufgabenbereiche und
normativen Orientierungen insbesondere der beiden letzten Jahrhunderte als
Referenzrahmen. AuRer Acht gelassen wird, dass gerade in der Zeit der Entstehung
und Verbreitung von Bibliotheken diese prafigurativ (Mead 1972, 27ff) als
Sperrspitze bei der Tradierung einer neuen Modalitat der Wissensspeicherung
(Schriftlichkeit), und damit verbunden der Etablierung und Bereitstellung eines
neuen Tragermediums (Buch) sowie der Vermittlung der Rezeptions- und
Nutzungsstrategien (Lesen), waren. Aus der medialen Gegenwart heraus mussen
Bibliotheken ihr Selbstverstandnis neu entwerfen (Rath/ Marci-Boehncke 2004,
222), um zukunftsorientiert ihre Daseinsberechtigung nach aufen, aber auch innen
zu legitimieren. Dazu gehort auch die (Re-)Integration von Vermittlungsaufgaben im
Sinne einer institutionellen Reform, um allen Gesellschaftsmitgliedern einen Zugang
zu Information, Bildung und Unterhaltung zu gewahrleisten und in diesem Sinne
public value zu generieren. Institutionelle Strategien sind dabei immer gebunden an
die Personen, welche in den Einrichtungen agieren und diese steuern. Moore
betont, dass gerade Einrichtungen des o6ffentlichen Sektors sich durch eine

spezifische top-down Doktrin auszeichnen.

,This'” doctrine produces a characteristic mindset among public sector managers:
the mindset of administrators or bureaucrats rather than of entrepreneurs, leaders or
executives. Their orientation is downward [Herv. i. O.] toward the reliable control of
organizational operations rather than either outward [Herv. i. O.], toward the
achievement of valuable results, or upward [Herv. i. O.], toward renegotiated policy
mandates. [...] Their principal managerial objective is to perfect organizations
operations in traditional roles, not to search for innovations that can change their role

or increase their value to the policy” (ebd. 1995, 17).

In einer zukunftsorientierten bottom-up Haltung missen auch die Mitarbeiterinnen
von Bibliotheken zunehmend bei der Gestaltung und Konkretisierung von neuen
Aufgabenbereichen mitarbeiten. Vor diesem Hintergrund wird in dieser Arbeit auch
der Blick auf das Selbstverstandnis der Institutionen (Bibliothek, Kita, Schule)
gelegt, da dieses — neben strukturellen und organisatorischen Aspekten — in

erheblicher Weise das Tatigkeitsfeld und die Arbeitsweise mitbestimmt.

" Moore betont, dass Mitarbeiter als auch Nutzer der Bibliothek eine spezifische und
traditionelle Sichtweise auf diese O&ffentliche Einrichtung internalisiert haben. ,From
traditional perspective, her clear duty is not to respond to new demand but to do the
opposite: to do what they can do to resist the new unauthorized abuse of public library” (ebd.
1995, 18).
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1.2 Rechtsstellung

In rund zwei Drittel aller Lander der Europaischen Union, so Schleihagen, gibt es
Bibliotheksgesetze (ebd. 2008). Diese Gesetze sind vor allem als konkreter
Ausdruck des politischen Willens eines Staates, Bibliotheken zu férdern, zu
verstehen (ebd. 2008, 1). In Deutschland besteht aktuell kein einheitliches,
nationales Bibliotheksgesetz, welches die Unterhaltung von Bibliotheken seitens
Land, Stadt oder Kommune rechtlich festschreibt. Die deutsche Gesetzgebung
zerfallt von der Gesetzgebungskompetenz in zwei groRe Bereiche — das Bundes-
und das Landesrecht (vgl. Steinhauer 2007, 376). Die Zustandigkeit fir alle
kulturellen Angelegenheiten, fir Wissenschaft und Kunst sowie flir das Schulwesen
liegt in Deutschland im Wesentlichen bei den Landern. Dem Subsidiaritatsprinzip

entsprechend, garantiert das Landesrecht der Stadt, Gemeinde oder Kommune,

+Angelegenheiten der 6ffentlichen Gemeinschaft im Rahmen der Gesetze in eigener

Verantwortung zu regeln® (Bundesministerium der Justiz: Grundgesetz, Artikel 28).

Die Kulturhoheit der Lander wie auch die kommunale Selbstverwaltung der Stadte
und Gemeinden haben auch Auswirkungen auf Bibliotheken. Welche Vorschriften
des Bibliotheksrechts bei der Arbeit der Bibliothek anzulegen sind, héangt
malfigeblich vom Typ der Bibliothek und des jeweiligen Tragers ab. Gilt fur
Wissenschaftliche Landes- sowie Hochschulbibliotheken meist das Landesrecht, ist
fur Offentliche Bibliotheken, die von Kommunen unterhalten werden, die
Gemeindeordnung des jeweiligen Bundeslandes, die wiederum als Landesgesetz
erlassen wird (vgl. Plassmann et al. 2006, 87), malRgebend. Die Errichtung und
Unterhaltung einer kommunalen Offentlichen Bibliothek ist dabei eine zusatzliche
Leistung der Kommunen und keine Pflichtaufgabe. So gehdren Bibliotheken zwar zu
den allgemeinen Aufgaben, die die Gemeinden ,auf Grund der Gemeindeordnung
auch im Bereich Bildung und Kultur wahrzunehmen haben“ (ebd. 2006, 87). Unter
Vorbehalt der finanziellen Moglichkeiten kann diese fakultative Obliegenheit bei
Haushaltsengpassen aber zur Disposition gestellt werden — was eine nachhaltige
und stetige Bibliotheksentwicklung nach sachgerechten Kriterien erschwert. Auf das
Fehlen eines nationalen Gesetzes lasst sich auch die Tatsache zurlckfihren, dass
sich die offentliche Hand oftmals nur in geringem Male finanziell sowie
organisatorisch engagiert, um das Offentliche Bibliotheksystem leistungsstérker und

funktional differenzierter auszubauen (vgl. Lison 2009, 33).
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Bereits 2007 bilanzierte die vom deutschen Bundestag eingesetzte Enquete-
Kommission Kultur in Deutschland in ihrem Abschlussbericht, ,Offentliche
Bibliotheken sollen keine freiwilligen Aufgaben sein, sondern eine Pflichtaufgabe
werden® (Deutscher Bundestag 2007, 132). Noch besteht in den Bundeslandern
Handlungsbedarf bei der Umsetzung dieser Forderung. Der Weg zu einem
Bibliotheksgesetz in Deutschland wird vom Deutschen Bibliotheksverband (DBV)
vehement gefordert. Er legte im April 2008 einen Mustergesetzentwurf vor, in
welchem u. a. die Aufgaben und die Finanzierung von Offentlichen Bibliotheken
sowie die Pflicht zum Angebot von Bibliotheksdienstleistungen enthalten sind (vgl.
DBV 2008). Aktuell gibt es vielfaltige Initiativen, die an der Etablierung von
Bibliotheksgesetzen auf Landesebene arbeiten, auf Bundesebene'® ist ein solches

Bestreben bislang nicht festzustellen.

Als erstes Bundesland hat der thiringische Landtag am 4. Juli 2008 ein
Bibliotheksgesetz beschlossen, welches am 30. Juli 2008 in Kraft trat. Dieses
Gesetz enthalt im Wesentlichen Besitzstandsregelungen und
Aufgabenkonkretisierungen, schreibt aber den Unterhalt einer Bibliothek nicht fest.
Am 17. Juni 2010 verabschiedete der Landtag in Magdeburg ein Bibliotheksgesetz
fur Sachsen-Anhalt (vgl. BiblIG LSA 2010). Zwar wird die Bibliothek als
Bildungseinrichtung benannt, aber ebenfalls nicht als Pflichtaufgabe definiert. Als
erstes westdeutsches Bundesland folgte am 09. September 2010 Hessen. In
diesem Bibliotheksgesetz werden neben Aufgabenkonkretisierungen auch

Finanzierungsfragen geregelt, aber auch keine Unterhaltspflicht festgeschrieben.

Steinhauer merkt an, dass der Wunsch, den Unterhalt einer Bibliothek als
gesetzliche Pflichtaufgabe zu verankern, gerade angesichts der vorhandenen
Unterfinanzierung der Stadte und Gemeinden zwar verstandlich, aber kaum zu

realisieren sei.

,Bibliotheken wirden dadurch nicht nur in ihrem Bestand geschutzt, sondern auch
vor neuen Kurzungen bewahrt. Politisch ist eine solche Pflichtaufgabe aber kaum

durchsetzbar, da das Land den Kommunen wegen des finanzverfassungsrechtlichen

'® Eine Einheit und Verbindlichkeit schaffende Gesetzgebung in Bezug auf Bibliotheken
durch den Bund — die etwa in skandinavischen Landern selbstverstandlich ist — scheint auch
langerfristig in Deutschland nicht realisierbar. Fur die Lander bedeutete dies eine gerade
finanziell und organisatorisch langfristige Festlegung. Gemeinden verléren den Spielraum
freier Selbstverwaltung im Kulturbereich (vgl. Plassmann et al. 2006, 59).
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Konnexitatsprinzips alle Kosten fur den Bibliotheksunterhalt ersetzen muisste. Hier
geht es — je nach LandesgroRe — in den Flachenlandern um Mehrbelastungen im
Landeshaushalt von 20 bis 200 Millionen Euro jahrlich“ (ebd. 2012, 258).

Neben der speziell auf Bibliotheken bezogenen Gesetzgebung sind Offentliche
Bibliotheken auch einer Reihe anderer, in Deutschland geltender Gesetze wie dem
Haushaltsrecht, dem Personalrecht, dem Urheberrecht sowie dem
Pflichtexemplarrecht  unterworfen. Bibliotheken, in den meisten Fallen
unselbststandige Anstalten des offentlichen Rechts, sind in der Regel vollstandig in
die Verwaltung ihres Tragers integriert. Allerdings ist es durch den Wechsel der
Rechtsform (Eigenbetrieb, Zweckverband, Stiftung, GmbH, Verein und
Aktiengesellschaft) mdoglich, sich von den starren Vorschriften z. B. des

Haushaltsrechts zu 16sen und marktwirtschaftlich zu agieren.

1.3 Bibliothekstypen und ihre Trager

Das deutsche

- . Offentliche

Bibliothekswesen ist stark Bibliothek

segmentiert. Es gibt kirchlicher Trager

zahlreiche Varianten Wissenschaftliche
Bibliothek

bibliothekarischer Bébeligttgfhligﬂ (;n orivater Tréger

Einrichtungen im Offentliche
Bibliothek

nationalen . .
offentlicher Trager

Bibliothekssystem, die eng Wissenschaftliche

, : . Bibliothek
mit den jeweiligen

Tragerinstitutionen Abbildung 1: Bibliothekstypologie (Hacker 2000; Plassmann et al.

. 2006; Seefeld/ Syré 2007
korrelieren (vgl. Seefeld/ y )

Syré 2007, 34). In der

Regel legt der Trager den Auftrag sowie die Rahmenbedingungen bibliothekarischer
Arbeit fest und steuert diese sowohl durch rechtliche Vorgaben als auch durch die
Art und Weise der finanziellen Zuwendungen (vgl. Steinhauer 2012, 246). Mdgliche
Tragerinstitutionen wiederum unterscheiden sich in der Zugehdrigkeit zum
kirchlichen, privaten und 6ffentlichen Sektor. Dariber hinaus kénnen Bibliotheken
nach der Variante der bibliothekarischen Einrichtung im Sinne von Subsystemen der

jeweiligen Tragerinstitution untergliedert werden (vgl. Plassmann et al. 2006, 56).
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Zusatzlich kénnen — neben dem Blick auf den Trager als Kriterium der
Differenzierung — sowohl Grofie, Aufgaben, Funktionen, Sammelschwerpunkte als
auch die antizipierte Zielgruppe als Kriterien bei der Klassifizierung der Bibliotheken
herangezogen werden. Eine eindeutige Zuordnung ist indes nicht immer moglich, da
es aufgrund der variierenden Kriterien oftmals zu Uberschneidungen kommt.
Deshalb wird in der Praxis in der Regel die zentrale Funktion einer Bibliothek zum

typisierenden Merkmal gemacht (vgl. Seefeld/ Syré 2007, 36).

Kirchen, als Korperschaften o6ffentlichen Rechts mit Sonderstatus, unterhalten

zahlreiche Bibliotheken unterschiedlichen Typs (vgl. Hacker 2000, 23).

,unter den kirchlichen Bibliothekstragern sind zunachst die Gebietskorperschaften'
der unteren und oberen Ebene, d. h. einerseits Pfarreien (Pfarrgemeinden,
Kirchengemeinden), andererseits Landeskirchen bzw. Bistimer (Di6zesen), zu

nennen® (Plassmann et al. 2006, 61).

Gerade in strukturschwachen, landlichen Regionen erflllen kirchliche Bibliotheken
die Versorgung der Bevdlkerung durch kleinere Offentliche Bibliotheken, die oft
ehrenamtlich geleitet werden und kommunale Offentliche Bibliotheken ersetzen oder
erganzen (vgl. Steinhauer 2012, 256). Trager dieser kleineren Offentlichen
Bibliotheken sind haufig Pfarreien, also kirchliche Einrichtungen der unteren Ebene.
Wissenschaftliche Bibliotheken werden von kirchlichen Einrichtungen der oberen
Ebene, also vorrangig von Bistimern und Landeskirchen, unterhalten
beziehungsweise getragen und befriedigen oftmals einen spezialisierten Bedarf.
Darunter fallen besonders Dom-, Didzesan- und landeskirchliche Bibliotheken sowie
Bibliotheken der kirchlichen Hochschulen. Diese Fachbibliotheken
geisteswissenschaftlicher Pragung sind ein integraler Bestandteil des
Bibliothekstyps Wissenschaftliche Spezialbibliothek. Dabei sind die kirchlichen
Bibliotheken bei der Ausgestaltung ihrer bibliothekarischen Angebote wesentlich
freier, da diese nicht unter die bibliotheksbezogenen Vorschriften der Bibliotheken in
offentlicher Tragerschaft fallen (ebd. 2012, 253).

¥ Steinhauer folgert: ,Unter Korperschaften versteht man mitgliedschaftlich verfasste
Gebilde. Hierzu zahlen die Kommunen als Gebietskdrperschaften, denen alle Einwohner
eines bestimmten Gebietes angehdren, sowie die Hochschulen als Personalkdrperschaften.
Anstalten sind demgegenuber lediglich rechtlich verselbstandigte Zusammenfassungen von
Personal und Sachmitteln® (ebd. 2012, 254).
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Zudem gibt es Bibliotheken, die sich in der privaten Tragerschaft von z. B.
privatrechtlichen Koérperschaften, Stiftungen blrgerlichen Rechts, Privatpersonen,
aber auch groReren Firmen befinden. Oft sind diese Bibliotheken auf die jeweiligen
Interessen der Trager spezialisiert und der Offentlichkeit nicht oder nur kaum

zuganglich.

Der grofRte Teil der Bibliotheken in Deutschland agiert in offentlicher Tragerschaft
(vgl. Umlauf 2012c, 384). In der Verantwortung von Bund, Landern und Gemeinden
oder anderer Offentlich-rechtlicher Kdrperschaften sind Bibliotheken sowohl mit
wissenschaftlicher wie mit O&ffentlicher Profilierung zu finden. Trager der
Wissenschaftlichen Bibliotheken sind dabei Uberwiegend die Bundeslander. Vor
dem Hintergrund der grundgesetzlich festgeschriebenen Kulturhoheit derselbigen,
fallen in ihren Zustandigkeitsbereich nahezu alle Hochschulen und damit auch die
Hochschulbibliotheken, aulRerdem die Landes- und Regionalbibliotheken. Die Stadte
und Gemeinden sind die wichtigsten Trager der Offentlichen Bibliotheken, die im
Rahmen der ebenfalls grundgesetzlich verankerten kommunalen Selbstverwaltung
von ihrem Recht, eine Stadt- oder Gemeindebibliothek zu unterhalten, Gebrauch
machen koénnen®. Zielen Offentliche Bibliotheken auf ein breites Publikum ab,
zeichnen sich die Wissenschaftlichen Bibliotheken durch eine institutionsbezogene
Ausrichtung mit einem stark zielgruppenspezifisch ausgerichteten Bestand aus.

Hacker folgert in diesem Zusammenhang:

,Zur Gruppe der Offentlichen Bibliotheken gehéren alle Bibliotheken, die in erster
Linie der allgemeinen Information, der allgemeinen politischen und beruflichen
Bildung sowie der Unterhaltung dienen und ihre Biicher der gesamten Offentlichkeit
ohne Einschrankung zur Verfuigung stellen. [...] Zur Gruppe der Wissenschaftlichen
Bibliotheken rechnet man jene Buchersammlungen, die vor allem dem
wissenschaftlichen Studium und der Forschung dienen. lhre Benutzer sind
vorwiegend wissenschaftlich arbeitende Personen, also Studenten, Dozenten,
Professoren [und] Forscher [...], die wissenschaftliche Literatur bendtigen® (2000,
20).

% Dieses binare Ordnungsschema wird auch durch die unterschiedlich verantwortlichen
Ministerien auf der Landesebene tradiert. Fallen die offentlichen Bibliotheken in den
Zustandigkeitsbereich der Kultur- bzw. Kultusministerien, ist das Wissenschaftsministerium
fur den grollen Bereich der wissenschaftlichen Bibliothek verantwortlich (vgl. Plassmann et
al. 2006, 58).
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Der Terminus  offentlich™, als Wissenschaftliche Bibliotheken

Eigenschaft in Bezug auf die

* (a) Nationalbibliotheken
Benutzung der Bibliothek * (b) Landesbibliotheken / Regionalbibliotheken
* (c) Universitats - / Hochschulbibliotheken
verstanden, trifft dabei auch auf + (d) Spezial-/ Fachbibliotheken
die Wissenschaftliche Bibliothek Offentliche Bibliotheken
zu. So werden auch diese von * (a) Kreisbibliotheken

+ (b) Stadtbibliotheken
offentlichen  Tragern finanziert + (c) Stadtteilbibliotheken
und stellen ihre Bestdnde der Eg; fj,?:ﬁf{,‘.?;ﬁff;ﬂheke”
Offentlichkeit zur YeﬁUgung. Die Abbildung 2: Bibliothekstypologie nach Versorgungsbereich
beiden Sparten Offentliche und (Hacker 2000; Plassmann et al. 2006; Seefeld/ Syré 2007)
Wissenschaftliche Bibliothek
lassen sich zudem nach ihrem Versorgungsbereich gliedern. So kommt man bei den
Wissenschaftlichen Bibliotheken zu einer Differenzierung in Bibliotheken, die (a)
national und Uberregional die Aufgaben der Literaturversorgung erfiillen, (b) dies
regional leisten, (c) eine Universitat oder Hochschule versorgen oder (d) Literatur
eines bestimmten Fachgebietes meist fiir eine fachlich spezialisierte Institution
bereitstellen. Die Offentlichen Bibliotheken sind in der Regel fiir einen (a) Landkreis,
(b) eine Stadt, (c) einen Stadtteil oder (d+e) eine Gemeinde zustandig. In grolieren
Stadten findet sich oft ein stadtisches Bibliothekssystem mit einer Zentralbibliothek
sowie angegliederten Zweigstellen. Diese widmen sich der Medienversorgung
bestimmter  Benutzergruppen, wie Kinder- und  Jugendbibliotheken®,
Krankenhausbibliotheken und Blindenbibliotheken (vgl. Hacker 2000, 24). Letztlich
ist festzuhalten, dass die hier angefiihrte bibliothekarische Typologie eine
theoretische Konstruktion ist und demnach nicht hinreichend die in der Praxis
vorherrschenden Aufgaben und Dienstleistungsbereiche der Offentlichen und

Wissenschaftlichen Bibliotheken beschreibt (vgl. Plassmann et al. 2011, 73).

21 Die Offentlichen Bibliotheken in kommunaler Tragerschaft werden dabei nach der GroRke
ihrer Tragergemeinden unterschieden (Versorgungsraume Uber 400.000 Einwohner, Uber
100.000 Einwohner, Uber 50.000 Einwohner und unter 50.000 Einwohner). Das ist
sachgerecht, da die Einwohnerzahl vergleichbare Zielgruppen bildet, aus denen sich
gemeinsame Aufgabenstellungen und Herausforderungen ableiten lassen. Im Gegensatz zu
den Offentlichen Bibliotheken gliedern sich die wissenschaftlichen Bibliotheken nach
sachlichen Kriterien“ (Steinhauer 2012, 262).

2 Gerade Kinder- und Jugendbibliotheken besitzen eine grolRe gesellschaftliche und
bildungspolitische Bedeutung, da sie altersgerechte Beratung, Information und Anleitung zur
Benutzung der Medien in der Bibliothek fir die nachwachsende Generation und damit
verbunden einen wichtigen Beitrag zur Enkulturation der Zielgruppe leisten.

42 | Seite



1 | Bibliotheken

Die Offentliche Bibliothek® ist der in der Bundesrepublik am haufigsten vertretene
Bibliothekstyp. Im Berichtsjahr 2010 beteiligten sich an der statistischen Erhebung
der Deutschen Bibliotheksstatistik®* (bezogen auf die Gesamtzahl der in der DBS
erfassten Bibliotheken) 97% der Offentlichen, hauptamtlich geleiteten, 78,60% der
Offentlichen, nebenamtlich geleiteten und 68,5% der Wissenschaftlichen
Bibliotheken (vgl. DBS 2011d, 1). So finden sich insgesamt ca. 14.300 Offentliche
und Wissenschaftliche Bibliotheken in Deutschland, von denen 8497 Daten an die
DBS gemeldet haben. Den im Berichtsjahr 2010% 9898 erfassten Haupt- und
Zweigstellen der Offentlichen Bibliotheken stehen insgesamt 807 Wissenschaftliche
Bibliotheken gegeniiber (Stand 05.08.2011). Rund ein Drittel (3440) der Offentlichen
Bibliotheken wird dabei hauptamtlich geleitetet und zwei Drittel (6458) werden
ehren-/ nebenamtlich betrieben (vgl. DBS 2011a). Insgesamt werden die
Offentlichen Bibliotheken von 7.98 Millionen aktiven Nutzern zur Grundversorgung
mit Literatur und anderen Medien genutzt. Dabei verfigen die Offentlichen
Bibliotheken insgesamt Uber einen Medienbestand von 124.20 Millionen. Im
Vergleich dazu versorgen die Wissenschaftlichen Bibliotheken 2.88 Millionen aktive
Nutzer mit einem fast doppelt so grol3en Bestand von insgesamt 239.13 Millionen
Medien. Mit Blick auf die Offentlichen Bibliotheken gliedert sich im Jahr 2010 der
Medienbestand in 78% Printmedien und 22% non-book-Artikel wie Tontrager (CDs,
Schallplatten, Kassetten, Tonbander), AV-Medien (Videobander, DVDs),
Lernsoftware und Spiele auf CD-ROMs, Spiele, Bilder, Karten und Plane sowie
Musiknoten (vgl. DBS 2011d, 5). Pro Bundesbiirger werden fiir Offentliche
Bibliotheken im Durchschnitt 10,90 Euro im Jahr ausgegeben (vgl. DBS 2011d, 5).

% Umlauf ermittelte, dass durchschnittlich rund 10% der Einwohner Nutzer einer ortlichen
Bibliothek sind. Vergleicht man diese Daten mit skandinavischen Landern, den USA oder
Grolbritannien, ist das eine eher geringe Reichweite (vgl. ebd. 2012¢, 384). Auch mit den in
skandinavischen und US-amerikanischen Schulen als Standard geltenden Schulbibliotheken
sind in Deutschland wenig mehr als 15% der Schulen ausgestattet (ebd. 2012c, 384). Davon
explizit ausgenommen sieht Umlauf die ,auf verschiedene Raume verteilten Schiler- und
Lehrerbichereien, Oberstufenbibliotheken, Leseecken, die wertvoll, aber in ihrer Wirkung
begrenzt und manchmal nur veraltete Bichersammlungen® seien (ebd. 2012c, 384).

* Die Deutsche Bibliothekstatistik (ab hier kurz DBS) ist eine Dienstleistung des hbz im
Rahmen des Kompetenznetzwerks fir Bibliotheken (KNB), welche von der
Kultusministerkonferenz (KMK) finanziert wird. Die DBS erhebt, trotz der hohen
Beteiligungsquote, keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, da die Teilnahme freiwillig erfolgt.

% Im Jahresbericht 2010 des Hochschulbibliothekszentrums des Landes NRW wird
gefolgert: ,Als einzige Statistik im deutschen Bibliothekswesen basiert DBS auf
internationalen  Standards und erméglicht einen umfassenden bundesweiten
Leistungsvergleich der Einrichtungen. Wichtigste Parameter sind Ausstattung, Bestand,
Entleihungen, Ausgaben, Finanzen und Personal. Daten zu Bestand und Nutzung
elektronischer Angebote ergénzen diese Dimensionen® (ebd. 2010).
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Zahl der | Zahl der Haupt- | Entleiher Bestand Entleihungen Gesamtausgaben Ausgaben
meldenden und (aktive Medien Medien insges. fiir
Institutionen Zweigstellen Nutzer) insges. Erwerbung
Mio. Mio. Mio. Mio. € Mio. €
OB mit hauptamtlicher Leitung 2113 3440 6,28 97,30 341,06 853,80 83,06
Offentliche Hand 1970 3207 5,88 92,50 317,60 803,54 77,41
Evangelische Kirche 25 28 0,01 0,19 0,27 0,65 0,09
5 | Katholische Kirche 92 135 0,18 2,28 7,59 12,69 1,96
:g Sonstige Trager 26 70 0,21 2,33 15,60 36,92 3,60
OB mit neben-/ ehrenamtlicher Leitung 6143 6458 1,70 26,90 36,45 38,05 14,37
Offentliche Hand 2014 2117 0,56 10,11 12,24 17,80 4,25
Evangelische Kirche 807 829 0,15 2,44 2,63 1,65 0,91
5 | Katholische Kirche 3290 3479 0,97 14,21 21,41 18,47 9,17
ﬁ Sonstige Trager 32 33 0,02 0,14 0,17 0,13 0,04
Offentliche Bibliotheken insgesamt 8 256 9 898 7,98 124,20 377,51 891,85 97,43
Wissenschaftliche Bibliotheken
o National-/ Zentrale Fachbibliotheken 5 7 0,17 45,17 3,75 135,16 39,48
_*3 Regionalbibliotheken 27 37 0,26 20,72 8,48 92,68 12,70
% Universitatsbibliotheken 79 517 1,82 157,38 67,94 569,62 212,53
% Hochschul-/ Fachhochschulbibliotheken 130 246 0,63 15,86 16,34 73,18 30,82
Wissenschaftliche Bibliotheken insgesamt 241 807 2,88 239,13 96,51 870,64 295,53
Bibliotheken insgesamt 8497 10 705 10,86 363,33 474,02 1762,49 392,96

Tabelle 2: Kerndaten der Offentlichen und Wissenschaftlichen Bibliotheken fiir das Berichtsjahr 2010 der Deutschen Bibliotheksstatistik (Eigene Darstellung.

Quelle: DBS 2011a; DBS 2011b; DBS 2011c)
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Aufgrund der Haushaltsprobleme vieler 6ffentlicher Trager wird das relativ dichte,
deutsche Bibliotheksnetz zunehmend dinner. Diese Entwicklung wird dadurch
verstarkt, dass es sich beim Unterhalt einer Bibliothek, wie bereits erwahnt, um eine
freiwillige Leistung handelt (vgl. Scheytt 2005, 42ff). Steinhauer folgert als

Konsequenz:

,Das bedeutet, dass Bibliotheken grundsatzlich nur zu denjenigen Finanzmitteln
Zugang haben, die nach Abzug der fir die pflichtigen, also gesetzlich
vorgeschriebenen Aufgaben zu leistenden Ausgaben verbleiben. Und hier
konkurrieren sie auch noch mit anderen freiwilligen Angeboten der Kommunen aus
den Bereichen Kultur, Bildung oder Sport*“ (ebd. 2012, 258).

Nur wenige Bundeslander weisen den Kommunen Landesmittel zur Einrichtung
oder Erhaltung von Bibliotheken zu. Meist ist die Finanzierung ausschlieRlich Sache
der Kommune. In Zeiten knapper Haushaltsmittel”® stehen Bibliotheken vor der
Herausforderung, durch adaquate Managementstrategien sowie Drittmittelakquise
die eigene Situation zu verbessern und damit ihre Funktion als Tréger eines

kulturellen Bildungsauftrages zu sichern.

1.4 Bibliothekarische Zusammenschliisse

Das in Deutschland funktional differenzierte Bibliothekswesen sichert seine
Leistungsfahigkeit auch durch bibliothekspolitische, strukturelle und strategische
Malnahmen, die zum Ziel haben, die Uberregionale Zusammenarbeit der

Bibliotheken zu gewahrleisten. Aufgrund einer fehlenden nationalen Gesetzgebung

% |m Rahmen des Etats werden auch Erwerbungskosten der Medienangebote eingerechnet.
In diesem Zusammenhang formuliert Umlauf: ,Seit den 1970er Jahren propagieren
Bibliothekare international, dass die Medienangebote Offentlicher Bibliotheken zwei
Medieneinheiten pro Einwohner umfassen sollen [...] — eine plausible, aber ungefahr
genauso stichhaltig begrindbare Norm wie die Forderung nach drei oder funf
Medieneinheiten pro Einwohner. Tatsachlich umfassen die Bestdnde in skandinavischen
Bibliotheken oft weit mehr als flinf Medieneinheiten pro Einwohner, ohne dass sie eine
unbefriedigende Nutzung erfahren. Von diesem SOLL-Bestand ausgehend muss dafur
gesorgt werden, dass zum Ausgleich von Verschlei und Veralterung standiger Nachschub
kommt. Das lauft darauf hinaus, dass die Erwerbungsmittel den Umfang haben miissen, der
ausreicht, jahrlich zehn Prozent des Bestands durch Neuerwerbungen zu ersetzen; in Bezug
auf Medienpreise in 2010 sind das 3,20 Euro pro Einwohner pro Jahr. Die tatsachlichen
Erwerbungsetats liegen in Deutschland und Osterreich weit darunter, wahrend die
Offentlichen Bibliotheken in USA, Australien, Skandinavien und z. T. auch in GroRbritannien
weniger unbefriedigend etatisiert werden® (ebd. 2012b, 117).
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fur Bibliotheken und den féderativen Strukturen Deutschlands bieten Uberregionale
Verblnde und Institutionen gute Maoglichkeiten, einheitliche Standards zu
entwickeln, gemeinsame Bibliotheksaufgaben zu beférdern, die Stellung der
Bibliothek in Politik und Gesellschaft zu festigen oder berufliche Interessen der

Bibliotheksmitarbeiterinnen zu wahren.

Entsprechende Dachorganisation ist der Bibliothek und Information Deutschland e.
V. (BID) (vgl. Lison 2008, 1). Dieser Verband wurde 1989, damals unter dem
Namen Bundesvereinigung deutscher Bibliotheksverbdnde, gegriindet und stellt
sich bis heute die Aufgabe, die Zusammenarbeit und Reprasentanz des
Bibliothekswesens in der Offentlichkeit zu starken. In ihm vereinigen sich
Institutions- und Personalverbande, ein Verband des Informationswesens, zwei

Einrichtungen der Kulturférderung in Deutschland sowie die ekz, welche im

Folgenden naher

beschrieben werden (vgl. BID

Seefeld/ Syré 2007, 72). Bibliothek und Information Deutschland e. V.
Der BID agiert national DBV

. . . Deutscher Bibliotheksverband e. V.
wie auch international.

Sein Ziel ist es, die BIB Berufsverband Information Bibliothek e. V.

Forderung und
Weiterentwicklung von VDB Verein Deutscher Bibliothekare e. V.
Dienstleistungen und

. Gl
Innovationen der

Goethe-Institut e. V.
Informationsversorgung DGl
von Bibliotheken und Deutsche Gesellschaft fiir Informationswissenschaft- &
. L praxis e. V.

Informationseinrichtungen
als Garantie ekz. Bibliotheksservice GmbH
demokratischer
Informations- und Bertelsmann-Stiftung

Wissensbildung Abbildung 3: Mitglieder des BID seit Juli 2004 (Seefeld/ Syré 2007,
durchzusetzen (vgl. ebd. 71)

2007, 72).

Die ekz. Bibliotheksservice GmbH nimmt in der zentralen Einrichtung des deutschen
Bibliothekswesens eine Sonderstellung ein. Das Wirtschaftsunternehmen unterstitzt

die Bibliotheksarbeit durch die Bereitstellung von fachgerechten Produkten und
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Dienstleistungen far Bestandsaufbau, Bestandserschliel3ung sowie
Bibliotheksverwaltung und -einrichtung (vgl. Hacker 2000, 57). Nach eigener
Aussage fordert die GmbH so ,den Erfolg von Bibliotheken mit [den eigenen]

Produkten und Dienstleistungen® (ekz. Bibliotheksservice GmbH 2011).

Der Institutionsverband Deutscher Bibliotheksverband e. V. (DBV), 1949 gegrundet,
fasst in sich sowohl Offentliche als auch Wissenschaftliche Bibliotheken zusammen
und unterteilt sich in 16 Landesverbande, aktuell sieben Fachkommissionen und
acht Sektionen, in denen Bibliotheken gleicher GréfRe oder Sparte ihre Erfahrungen
austauschen und Sachfragen gemeinsam bearbeiten (vgl. DBV 2011).
Ubergeordnetes Ziel des DBV ist das Formulieren von bibliothekspolitischen
Forderungen und die schnelle Reaktion auf aktuelle Entwicklungen. Zudem
unterhalt der DBV, nach eigener Aussage, Kontakte zu den Parlamenten sowie
Ministerien auf Bundes- und Landesebene, um so Einfluss auf Gesetzgebung und

parlamentarische Willensbildung zu nehmen (vgl. ebd. 2011).

Der 1990 gegrundete Verein deutscher Bibliothekare e. V. (VDB) ist ein
Personalverband, in dem sich die wissenschaftlichen Bibliothekarlnnen des héheren
Dienstes zusammengeschlossen haben. Er umfasst rund 1.700 Mitglieder, welche
Uber diesen Verein den Zusammenhalt untereinander pflegen (vgl. VDB 2011).
Dieser Verband dient der Wahrnehmung von spezifischen Berufsinteressen
wissenschaftlicher Bibliothekarlnnen und dem Austausch und der Erweiterung der

Fachkenntnisse.

Der groRere Personalverband ist der Berufsverband Information Bibliothek e. V.
(BIB), welcher im Jahr 2000 aus dem Zusammenschluss vormals eigenstandiger
Personalverbande entstand. Er bemiht sich um ein zeitgemafles Berufsbild und
unterstitzt die berufliche Aus- und Weiterbildung der Mitglieder. In Kontakt mit den
Gewerkschaften fordert er zudem ausbildungs- und leistungsgerechte Tarifvertrage
(vgl. Plassmann et al. 2006, 115).

Die Deutsche Gesellschaft fur Informationswissenschaft und Informationspraxis e.
V. (DGI) ist eine wissenschaftliche Fachgesellschaft und ein Berufsverband zur
Forderung von Forschung. In der DGI sind (ber 1.500 persénliche Mitglieder und

etwa 230 Institutionen des Informationssektors zusammengeschlossen, welche
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,<aber neue Konzepte, Methoden und Instrumente [...] die Perspektiven der
Informationsdienstleistung und neue Wege des Wissensmanagements [aufzeigen
wollen]“ (DGI 2011).

Seit ihrer Grindung 1977 begleitet und férdert die Gitersloher Bertelsmann Stiftung
die Offentlichen wie auch Wissenschaftlichen Bibliotheken, um mit diesen Lésungen
fur die gesellschaftlichen Herausforderungen der Zukunft zu entwickeln und zu
erproben (vgl. Seefeld/ Syré 2007, 79). So geht die Stiftung u. a. der Frage nach,
wie sich Bibliotheken entwickeln und arbeiten sollen, damit sie einen wichtigen
Beitrag zur Bildungsqualitat vor Ort leisten kénnen (vgl. Bertelsmann Stiftung 2011).
Daraus resultieren zahlreiche Projekte mit variierenden Zielstellungen, so u. a.
Kundenorientierung, Prasentations- und Einrichtungsformen, Leseférderung, Schule

und Bibliothek sowie Fihrung und Organisation von Bibliotheken.

Das Geothe-Institut e. V. (GI) ,nimmt im staatlichen Auftrag der Bundesrepublik
Deutschland Aufgaben der auswartigen Kultur- und Bildungspolitik wahr*
(Plassmann et al. 2006, 118). Verstarkt engagiert sich das Institut auf dem Gebiet
der Informations- und Bibliotheksarbeit. Ziel ist es, den fachlichen Dialog Uber
unterschiedliche Konzepte, Methoden und Anwendungen von Informations- und
Wissensmanagement, von Bibliotheksorganisation sowie Aus- und Weiterbildung
auf internationaler Ebene zu fordern (vgl. Seefeld/ Syré 2007, 80).

Mit 1.600 Mitgliedern aus rund 150 Landern ist die International Federation of
Library Associations and Institutions, kurz IFLA, die groBte Institution, die das Ziel
verfolgt, den internationalen Diskurs der bibliothekarischen Einrichtungen
untereinander zu sichern. Der 1927 in Glasgow gegriindete Dachverband ist nach

eigenem Verstandnis

»the leading international body representing the interests of library and information
services and their users. It is the global voice of the library and information
profession” (IFLA 2011).

Mit der Zentrale in Den Haag und vor allem wegen der von 2007 bis 2009
deutschen Prasidentin Claudia Lux, arbeitet dieser Verband — besonders auch
durch personelle Verknipfungen — intensiv mit deutschen Bibliotheksverbanden
zusammen. Nach Ellen Tise ist seit 2011 bis zum Jahr 2013 die Kanadierin Ingrid

Parent Prasidentin dieses internationalen Zusammenschlusses.
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Auf europaischer Ebene ist das ebenfalls in Den Haag ansassige European Bureau

of Library, Information and Documentation Associations (EBLIDA) tatig, welches

,als Interessenvertretung des Bibliotheks- und Informationswesens beim
europaischen Parlament, bei der europaischen Kommission und beim Europarat
gegrindet wurde“ (Plassmann et al. 2006, 121).

Es vertritt kontinuierlich als Lobby-Einrichtung die Interessen seiner Mitglieder
gegenuber den europaischen Institutionen und politischen Entscheidungstragern.
2010 waren erstmalig alle europaischen Staaten durch Vertreter nationaler
Bibliotheksverbande in der EBLIDA vertreten.

1.5 Kooperationen innerhalb des Bibliothekswesens

Neben institutionellen Zusammenschlissen bestehen zudem Formen der
bibliothekarischen Zusammenarbeit in den Feldern Erwerb, Erschlieung und

Benutzung.

Wissenschaftliche, aber auch Offentliche Bibliotheken arbeiten auf dem Gebiet des
Erwerbs seit Jahrzehnten zusammen. Dies geschieht in Form von kooperativen
Erwerbsprogrammen wie auch durch Konsortien, deren Zweck zum Beispiel die
kooperative Lizensierung von meist kostenintensiven elektronischen Medien ist. Die
Lektoratskooperation ist ein weiteres Beispiel. Diese ist eine wichtige Hilfe bei dem
Erwerb von Medien aller Art, da diese die Sichtung von rund 80.000 in Deutschland
jahrlich neu erscheinenden Medien erleichtert und damit eine wichtige Grundlage flr
die Bestellung bietet (vgl. Seefeld/ Syré 2007, 88ff)

Gleiche Regelwerke und identische Datenformate sind Grundvoraussetzungen fur
die Zusammenarbeit der Bibliotheken bei der Katalogisierung und der
InhaltserschlieBung. Mit den seit 1975 vorliegenden Regeln fir die alphabetische
Katalogisierung, die sowohl fiir Wissenschaftliche wie Offentliche Bibliotheken
verbindlich ist, wurde ein weiteres wichtiges Instrument zur Zusammenarbeit
geschaffen. Regionale Verbundsysteme leisten darUber hinaus durch umfangreiche
Nachweisdatenbanke einen Beitrag zur Recherche und zur Steuerung des

Leihverkehrs. ,Grundidee einer Verbunddienstleistung ist immer die Erzeugung von
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Synergien durch Kooperationen in Verbindung mit der Optimierung von Diensten fir
den Bibliotheksnutzer” (Hohlfeld et al. 2012, 129).

Ein Beispiel fur die Zusammenarbeit der deutschen Bibliotheken auf dem Sektor der
Nutzung ist die Fernleihe, synonym auch Uberregionaler oder deutscher Leihverkehr
genannt. Diese Dienstleistung ist heute sowohl auf regionaler, auf nationaler als
auch internationaler Ebene Standard. Neben dieser Art von Leihverkehr gewinnt
momentan, durch Online-Recherche in entsprechenden Portalen, die direkte
Dokumentlieferung von Bibliotheken an Nutzer an Bedeutung. Sowohl
rickgabepflichtige wie auch nicht rickgabepflichtige Materialien (kopierte
Zeitschriftenaufsatze) werden in digitaler Form (E-Mail) oder per Fax
beziehungsweise Briefpost von elektronischen Dokumentdiensten an den Benutzer
geliefert. Bedeutendster Dokumentlieferdienst im Uberregionalen Leihverkehr ist
Subito, ein von einer ,Bund- und Lander-Initiative, zur Beschleunigung der Literatur-

und Informationsversorgung, initiiertes Projekt” (Seefeld/ Syré 2007, 99).

1.6 Bibliothekarisches Personal

Durch die sich verstarkende Diversifikation und Spezialisierung der Bibliotheken
haben sich auch die Tatigkeitsfelder der Berufsgruppen sowie die Anforderungen an
die Beschéftigten geandert. Die Berufe im Bereich von Information, Literatur und
moderner Medien haben in den letzten Jahrzehnten sowohl an Bedeutung, aber
auch an Breite gewonnen (vgl. Seefeld/ Syré 2007, 64). Neben Bibliothekaren sind
Dokumentare, Informationswirte, Archivare, Fachangestellte fir Medien und
Informationsdienste sowie sogenannte Information Broker getreten, allesamt Berufe
der Informationsbranche, deren Aufgabenfelder sich deutlich anndhern (ebd. 2007,
64).

Wie allgemein im o6ffentlichen Dienst haben auch an staatlichen Bibliotheken die
Beschaftigten einen unterschiedlichen dienst- beziehungsweise arbeitsrechtlichen
Status. Das heildt, sie befinden sich entweder als Beamter zu ihrem Dienstherrn
(Bund, Land, Kommune) in einem o6ffentlich-rechtlichen Dienst- und Treueverhaltnis
oder als Angestellter aufgrund eines Arbeitsvertrages in einem privatrechtlichen

Arbeitsverhaltnis. Dabei sind an den (staatlichen) Wissenschaftlichen Bibliotheken
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Bibliothekarlnnen Uberwiegend als Beamte tatig, wahrend sie in den kommunalen,
Offentlichen Bibliotheken meist als Angestellte beschaftigt sind. Der von der EU
initiierte Bolognaprozess und die damit angeregte internationale Ausrichtung der
deutschen Hochschulen flihrten u. a. auch zu neu akkreditierten Bachelor- und
Masterstudiengangen, welche die bis dahin vorherrschenden Diplom- oder
Magisterstudiengange ersetzen. Bezogen auf die Abschliisse und die Studiendauer
ist die Einfihrung des zweistufigen Bachelor- und Masterstudiensystems das
augenfalligste Ergebnis dieser Neustrukturierung. Dabei ist die Umstellung auf
Bachelor- und Masterstudiengange in den bibliotheks- und
informationswissenschaftlichen Studiengangen weitgehend abgeschlossen. Die
Studienangebote des Bibliothekssektors im deutschsprachigen Bereich haben sich
dadurch tiefgreifend verandert (vgl. Vonhof/ Stierand 2008, 2). Mittlerweile schlief3t
das erste, grundstandige Studium nach drei beziehungsweise vier Jahren
Regelstudiendauer mit einem ersten Dberufsqualifizierenden Abschluss, dem
Bachelor, ab (vgl. ebd. 2008). Darauf aufbauend kann nach weiteren ein bis zwei
Jahren der Abschluss als Master erworben werden. In Deutschland ist das Studium,
welches zum Bibliothekar qualifiziert, an verschiedenen Universitaten und
Hochschulen mit jeweils individuellen Studienverlaufsplanen und Studienordnungen
mdglich. Hier hat sich bei der Studiengangbetitelung wie auch bei den
Abschlussbezeichnungen terminologisch der in US-amerikanischen Kontexten
schon langer gebrduchliche Begriff der Library and Information Science

durchgesetzt (vgl. Plassmann 2004, 361).
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Einrichtung Studiengang Abschluss Tﬁtigkeitsfelde/7
FH Kdln BA: Bachelor of Arts BA/ MA:
Bibliothekswesen - Alle Bibliothekstypen, Informationswirtschaft, Informationsabteilungen in
Master of Science Unternehmen und 6ffentlicher Hand
MA: (Direktstudium)
Library and Information Science
(Direktstudium oder Master of Library and
Weiterbildungsstudium) Information Science
(Weiterbildungsstudium)
Hochschule BA/ MA: Bachelor of Arts BA:
Darmstadt Je nach gewahlter Vertiefungsrichtung:
Information Science and Engineering/ | Master of Engineering - Bibliotheksmanagement = Leitung kleinerer/ mittlerer Bibliotheken im OB-, WB-
Informationswissenschaft Bereich
- Privatwirtschaft = Medieninformation, Mediendokumentare, Rechercheredakteure,
° betriebliches Informationsmanagement
E MA:
g - Informations- und Medienwirtschaft, Rundfunk- und Fernsehanstalten, Verlage,
E Banken, Online-Hosts, Softwareinstitute
'§ - Leitung von Bibliotheken/ Bibliotheksabteilungen bzw. Medienarchiven
- - Informationsmanagement, Informationsarchitektur, Elektronische
Archivierungssysteme
- Offentlichkeitsarbeit und Mitarbeiterinformation, Erstellung komplexer
Informationsprodukte
- Gestaltung interaktiver Medien bei TV-, Horfunk- und Verlagsredaktionen
Hochschule BA: Bachelor of Arts BA:
far Bibliotheks- und - OB-, WB-Bereich, Forschungseinrichtungen, Informationszentren
Angewandte Informationsmanagement Master of Arts MA:
Wissenschafte - Managementaufgaben in den Arbeitsfeldern Informationssysteme und -
n Hamburg MA: dienstleistungen (in Bibliotheks- und Informationseinrichtungen, Medienunternehmen,
Informationswissenschaften und - Medien- und Marktforschung, Werbe- und PR-Agenturen, Marketing- und
management Offentlichkeitsabteilungen von Unternehmen)
Hochschule fir | BA/ MA: Bachelor of Arts BA:
Technik, Bibliotheks- und - Bibliotheken und verwandte Informationseinrichtungen aller Typen und

" Vonhof/ Stierand (2008) baten die Koordinatoren/ Verantwortlichen der Studiengénge um die Einschatzung, in welchen Bereichen, Tatigkeiten
durch den jeweils berufsqualifizierenden Abschluss méglich seien. Die hier tabellarisch aufgefihrten Daten sind eine Bindelung der Ergebnisse.
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Einrichtung Studiengang Abschluss Tﬁtigkeitsfelde/7
Wirtschaft und | Informationswissenschaft Master of Arts GroRenordnungen
Kultur Leipzig MA:

- Bibliotheks- und Informationspraxis
- Bibliotheken und Informationseinrichtungen aller Typen und GroRen
- Dienstleister der Branche (Softwarehauser, Einrichter, Planer usw.)

FH Potsdam BA: Bachelor of Arts BA
Bibliotheksmanagement - Offentlicher Dienst, private Wirtschaft, Verbinde
Hochschule BA/ MA: Bachelor of Arts BA:
der Medien | Bibliotheks- und - Bibliotheken, Informationseinrichtungen im 6ffentlichen und privaten Sektor,
Stuttgart Informationsmanagement Master of Arts Bibliotheksserviceunternehmen
MA:
- Bibliotheken, Informations- und Dokumentationseinrichtungen, Archive
- Leitungspositionen in Bibliotheken, groReren Abteilungen und Teams
- Positionen mit Spezialaufgaben: z. B. Informationsmanagement,
Musikinformationsmanagement, Kulturmanagement
FH Hannover BA: Bachelor of Arts BA:
Informationsmanagement - Wissenschaftliche Bibliotheken, interne Informationseinrichtungen
Master of Arts Spezialbibliotheken, Informations- und Dokumentationsstellen,
MA: Fachinformationszentren, alle Funktionen des Informations- Dokumentations- und
Informations- und Medienmanagements, Softwareanbieter, Webdesign, Unternehmensberatungen
Wissensmanagement MA:
- Aufstiegspositionen in Bibliotheken und internen Informationseinrichtungen
- Funktionen des Informations- und Wissensmanagements in Organisationen und
Unternehmen jeder Art
FH far | BA: Bachelor of Arts BA:
offentliche Fachrichtung Archivwesen/ - vorrangig Wissenschaftliche Bibliotheken
Verwaltung Fachrichtung Bibliothekswesen
und
Rechtspflege
Miinchen
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Universitat

MA:
Bibliotheks- und
Informationswissenschaft im

Direktstudium oder als Fernstudium
(weiterbildender Master)

MA:

Einrichtung Studiengang Abschluss Tﬁtigkeitsfelde/7

Humboldt- BA: Bachelor of Arts BA:

Universitat Bibliotheks- und - Bereich Bibliothek, Information, Dokumentation, Verlage, Access Provider, Content
Berlin Informationswissenschaft Master of Arts

Provider, Archive

Bereich Forschung und Entwicklung in Informationseinrichtungen und Information
Services

Hoéherer Dienst in Bibliotheken und verwandten Einrichtungen

Tabelle 3: Bachelor- und Master-Studiengange aus dem Informationsbereich an deutschen Hochschulen (Eigene Darstellung. Quelle: Vonhof/ Stierand 2008)
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Mit der staatlichen Anerkennung am 3. Juni 1998 ldste der Ausbildungsberuf
Fachangestellte/r fur Medien- und Informationsdienste den bisherigen
Ausbildungsberuf Assistent an Bibliotheken ab (vgl. Bundesgesetzblatt 1998, 17).
Das neue Berufsbild differenziert sich in die Fachrichtungen: Archiv, Bibliothek,
Information und Dokumentation, medizinische Dokumentation sowie Bildagentur
(vgl. Umlauf 1998, 35). Die Ausbildung ist deutlich breiter angelegt und richtet sich
nicht mehr nur nach den Anforderungen, die der 6ffentliche Dienst stellt, sondern es
wird explizit auch mogliches Personal fir die Privatwirtschaft ausgebildet (vgl.
Bottger 2009, 303). Die Dauer der Ausbildung erstreckt sich auf drei Jahre, wobei
die Ausbildung dual im Betrieb und in der Berufs- bzw. Bibliotheksschule erfolgt.
Spartenibergreifend wird dieser Beruf in Form von Assistenzfunktionen in
Offentlichen und Wissenschaftlichen Bibliotheken, Archiven und
Dokumentationsstellen  ausgelbt. Anzumerken bleibt, dass sich die
bibliothekarische Berufslandschaft durch die rasche Entwicklung der Informations-
und Kommunikationstechnologie andert. Es entstehen nicht nur neue
Beschaftigungsbereiche, sondern urspriinglich distinkt wahrgenommene Berufe
ndhern sich zunehmend an. Damit einher geht auch eine Anderung im
Selbstverstandnis  der  Bibliothek und den  Handlungsfeldern.  Der
Dienstleistungsgedanke beziehungsweise die Bibliothek als Unternehmen zu
verstehen sind zum festen Bewertungsmaflistab von bibliothekarischem Handeln
geworden. Qualitdt und Kundenzufriedenheit werden als Managementkriterien —
auch unterstitzt durch Vergleichsstudien — zunehmend in den Mittelpunkt des
bibliothekarischen Handelns gestellt. In diesem Zusammenhang ist fir die
Beschaftigten ein erheblicher Veranderungs-, Qualifizierungs- und
Anpassungsdruck entstanden. Weiterbildungs- und Qualifizierungsangebote sind
und werden notwendig, um sich verandernden Anforderungen u. a. im

Handlungsfeld Vermittlungsaspekte und -weisen gerecht zu werden.

1.7 Dienstleistungen

Eine Dienstleistungsbereitschaft und Kundenorientierung wurde Bibliotheken?®

erstmalig in den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts von der UNESCO per

% Nach einer Empfehlung der UNESCO gilt als Bibliothek ,jede geordnete Sammlung
gedruckter Bucher und periodischer Veroéffentlichungen oder anderer graphischer oder
audiovisueller Materialien sowie die Dienstleistungen eines Mitarbeiters, der fur die bequeme
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definitionem zugeschrieben (UNESCO 1971, 596). Besonders bei den Offentlichen
Bibliotheken ist diese im 21. Jahrhundert fest in berufspolitische Struktur- und
Organisationszusammenhange sowie in die Aulendarstellung und
Offentlichkeitsarbeit integriert. Auch im Selbstverstandnis begreifen sich
Bibliotheken zunehmend als (Informations-)Dienstleister (vgl. Résch 2012, 89ff).

Dabei werden Dienstleistungen definiert als

.l---] spezifische Fahigkeiten, die von einem individuellen Anbieter oder einer
Institution ausgebildet und vorgehalten werden mit dem Ziel, im Bedarfsfall
angewendet zu werden und fir den Kunden eine Nutzen stiftende Wirkung zu
erzeugen“ (Meffert/ Bruhn 2009, 19).

Betrachtet man die heutigen Informationsdienstleistungen von Bibliotheken im
Vergleich zu traditionellen Aufgabenstellungen, unabhangig von den vorgehaltenen
Materialien und Tragermedien, zeigt sich Uber die Jahrtausende hinweg eine
gewisse Bestandigkeit. Texte, Bilder oder elektronische Daten planvoll 1. zu
sammeln, 2. zu ordnen und zu erschlielen, 3. bei deren Benutzung den Kunden zu
assistieren und 4. diese zu vermitteln sind die vier Hauptaufgaben, die das Wesen
einer Bibliothek bestimmen (vgl. Ruppelt 2006, 394).

Dabei sind Dienstleistungen nach Bruhn zu unterscheiden in funktionelle und
institutionelle Dienstleistungen. Wahrend die erstgenannten Dienstleistungen
vordergriindig den Absatz von Sachgitern fordern, haben zweitgenannte ihren
Zweck in sich selbst, da sie vollig unabhangig von Sachgtitern erbracht werden und
die Institution die spezifische Dienstleistung als Hauptfunktion hervorbringt (vgl.
Bruhn 2011, 19). Zudem lassen sich Sach- und Dienstleistungen nicht immer klar
voneinander trennen®. Bruhn betont, dass die Grenze zwischen Sach- und
Dienstleistungen asymmetrisch verlauft. So seien Dienstleistungen zwar ohne
Sachleistungen madglich, allerdings kaum Sachleistungen ohne Dienstleistungsanteil

(vgl. ebd. 2011, 20). Ubertragt man diesen Gedanken auf Bibliotheken, zeigt sich,

Nutzung der Materialien sorgt, die die Leser zu Zwecken der Information, Forschung,
Bildung oder Entspannung bendétigen” (UNESCO 1971, 596).

2 Aus betriebswirtschaftlicher Sicht lassen sich Dienstleistungen  (gegeniber
Sachleistungen) durch allgemeine Charakteristika wie Immaterialitdt, Intangibilitat,
Unteilbarkeit, Verganglichkeit, Standortgebundenheit, Individualitdt und Integration naher
bestimmen (vgl. Bruhn 2011, 21f). In der konkreten Anwendung bereiten diese Kriterien
Schwierigkeiten, da eine direkte Ubertragbarkeit gerade auf Dienstleistungen aus dem
Informationsbereich nicht ohne weiteres madglich ist (vgl. Plassmann et al. 2006, 178; Résch
2012, 91).
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dass sich hier beide Formen finden. Die Dienstleistungen in Bibliotheken dienen den
Nutzern sowohl zum unmittelbaren Ver- bzw. Gebrauch, sind also eher durch einen
hohen Sachleistungsanteil zu charakterisieren (u. a. Bereitstellung von
Medienangeboten, Leihverkehr, Informations-/ Auskunftsdienste), haben aber u. a.
auch eine langfristige Wirkung (z. B. Benutzerschulungen, Veranstaltungen,

Bildungsangebote) und damit verbunden einen hohen Dienstleistungsanteil®.

ABSATZ VON KONSUMGUTERN ABSATZ VON DIENSTLEISTUNGEN

SACHLEISTUNGSANTEIL

DIENSTLEISTUNGSANTEIL

Geplanter Bereit- Prasen- Dokument- Leih- Info.-/ Benutzer- (Fortbildungs-) | Bildungs-
Bestands- stellung | tation lieferung verkehr | Auskunfts | schulungen Veran- angebote
aufbau Medien -dienste staltungen
(1) (2) (3) BENUTZEN (4) VERMITTELN
SAMMELN ORDNEN &
ERSCHLIESSEN

Abbildung 4: Dienstleistungsbereiche geordnet nach bibliothekarischen Basisfunktionen (Eigene
Darstellung. Quelle: Bruhn 2011, 20; Hilke 1989, 4; Ruppelt 2006, 394)

Die von Plassmann bemangelte Trennung in bestandsorientierte Tatigkeiten auf der
einen und benutzungsbezogene Dienstleistungen auf der anderen Seite (ebd. 2006,
182), welche auch als historisch gewachsenes Selbstverstandnis bezeichnet
werden kann und gerade im Bereich der Wissenschaftlichen Bibliotheken mitunter
noch gebrauchlich ist, hebt sich hier auf. Grundséatzlich werden neuerdings alle vier
Bereiche der bibliothekarischen Basisfunktionen mit einer

Dienstleistungsorientierung gedacht.

In diesem Kontext zeigen sich auch zunehmend betriebswirtschaftliche
Orientierungen im Bibliothekswesen, die sich u. a. in Controlling-, Management- und

Marketingstrategien niederschlagen. Dabei spielt das Qualitdtsmanagement

% Résch unterscheidet an dieser Stelle typologisch zwischen investiven und konsumtiven
Informationsdienstleistungen (vgl. ebd. 2012, 91). ,Die Funktionsbereiche Sammeln/
Auswahlen, Bewahren/ Uberliefern und Ordnen/ ErschlieRen gehdren zu den investiven
Informationsdienstleistungen der Bibliotheken. Sie erzeugen ein Produkt, das dauerhaft
genutzt werden kann und langfristige Wirkung entfalten soll, grof3enteils aber bereits
unmittelbar nach Entstehung fir die Nutzung bereit steht” (ebd. 2012, 94). ,Die [...] Bereiche
Bereitstellen und Vermitteln hingegen gehdéren eindeutig zu den konsumtiven
Dienstleistungen, die sich wesentlich auf die investiven Informationsdienstleistungen
stiitzen” (ebd. 2012, 100).
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beziehungsweise die Leistungs- und Wirkungsmessung haufig eine besonders

herausgehobene Rolle. Poll folgert:

.Nicht nur die Aufgaben der Bibliotheken haben sich durch neue Formen der
Literatur- und Informationsangebote, neue Techniken der Bearbeitung, Vermittlung
und Bereitstellung von Medien kontinuierlich verandert, gleichzeitig werden
Transparenz der Mittelverwendung, Evaluierung der Leistungen und Nachweis der
erzielten Wirkungen von allen Institutionen der offentlichen Hand gefordert® (Poll
2004, 93).

Aufgrund dieser Forderungen werden auch innerhalb der Bibliothekspraxis
Steuerungselemente angewandt, die der Optimierung, Standardsicherung und
Evaluation von Bibliotheken dienen. Fett sieht diesen Anspruch in einem
zunehmenden Legitimationsverlust des Bibliothekswesens begrindet, der in
besonderer Weise die Offentlichen Bibliotheken betrifft (vgl. ebd. 2004, 7). Mit Blick
auf die Spartenaufteilung ist der Erklarungs- und Rechtfertigungsdruck bei
Offentlichen Bibliotheken vor allem deswegen héher, da diese, anders als die
institutionengebundenen Wissenschaftlichen Bibliotheken, nicht als fester Teil der
Einrichtungen gelten (vgl. Naumann 2008, 1). Durch die weniger ausgepragte
Spezifik der Offentlichen Bibliotheken missen diese zudem im Rahmen ihrer
Leistungs-/ Wirkungsmessung verstarkt Anspriche und Erwartungen differenter
Beteiligter (nicht nur der customer groups) bericksichtigen (vgl. Fett 2004, 16). So
weisen die verschiedenen Stakeholder der Bibliothek immer auch entsprechende
und teilweise konfligierende Interessen und Zielvorstellungen auf, welche bei der

Evaluation beziehungsweise den Betriebsvergleichen befriedigt werden missen.

'/: Government * Staff )
* Funding Authority s Unions
* Parent Body s Suppliers

Functional
Groups
- affect day to day

activities of the
library

* Senior Management * Service Providers
* Professional

Associations

Normative
Groups
- provide authority

for library to
function

* Industry Associations

» Standards Associations facilitat
- Taciate

operations and

- set general rules

\ and regulations serving customers _j
Customer Groups Diffused Groups
. . - concerned about .
* Groups of Customers - defined into protecting rights of e Communiy Members
defined by needs subgroupsbyneeds [ . o » Special Interest Groups
* The Media

Abbildung 5: Stakeholder Groupings (Eigene Darstellung. Quelle: Cram 2000, 23 zit. n. Fett 2004,
16)
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Terminologisch ist zwischen der Leistungs- und der Wirkungsmessung zu
unterscheiden, wenngleich diese oftmals synonym gebraucht werden. Poll/ te

Boekhorst folgern bezuglich der erstgenannten Begrifflichkeit:

.Leistungsmessung bedeutet das Sammeln statistischer und anderer Daten, die die
Leistung der Bibliothek beschreiben, und die Analyse dieser Daten, um die Leistung
zu bewerten. Oder in anderen Worten: Vergleich dessen, was eine Bibliothek tut
(Leistung) mit dem, was sie tun soll (Auftrag) und erreichen will (Ziele)* (Poll/ te
Boekhorst 1998, 16).

Der Fokus der Leistungsmessung liegt im Bereich der Effektivitdt und nicht der
Effizienz, welche primar die Kostenwirtschaftlichkeit in den Blick nimmt (ebd. 1998,
7) beziehungsweise der Wirkung, welche den dkonomischen Wert fur die Nutzer
und/ oder den Einfluss auf die Fahigkeiten und Kenntnisse der Kunden untersucht
(vgl. Witzler 2008, 283). Zudem wird im Rahmen der institutionellen
Leistungsmessung verstarkt auf den zwischenbetrieblichen Vergleich von
Bibliotheken eingegangen. Bei der individuellen Leistungsmessung wird diese als
innerbetriebliches  Steuerungselement verstanden, um systematisch und
kriteriengestlitzt das eigene Handeln zu bewerten (vgl. Naumann 2008, 7).
International sowie national bestehen normierte Leistungsindikatoren fir

Bibliotheken, die einen Betriebsvergleich in variierenden Kategorien ermoglichen.

Fir internationale Kontexte stellte bereits 1989 Moore, unter Ruckgriff auf
bestehende Konzepte der ALA, 33 Leistungsindikatoren fiir Offentliche Bibliotheken
im Auftrag der IFLA zusammen (vgl. Umlauf 2001, 7). Poll/ te Boekhorst
veroffentlichten 1998 internationale Richtlinien der Leistungsmessung fir
Wissenschaftliche Bibliotheken, welche durch eine Arbeitsgruppe der IFLA-Sektion
fur Universitatsbibliotheken und andere allgemeine Forschungsbibliotheken (ebd.
1998, 7) entwickelt wurden. Im selben Jahr wurde die ISO 11620:1998 als eine
internationale Norm fiir die Leistungsmessung auch von Offentlichen Bibliotheken
geschaffen (vgl. Umlauf 2001, 7). Die aktuellste Version dieser balanced scorecard
ist die ISO 11620:2008, welche Leistungsindikatoren zur Uberpriifung strategischer
Ziele im Rahmen des operativen Controllings fir sowohl Wissenschaftliche als auch
Offentliche Bibliotheken bereitstellt. Dabei werden innerhalb der Veréffentlichung
nicht nur die jeweiligen standardisierten Indikatoren benannt und erlautert sondern
auch Hinweise zur Implementierung, statistischen Erhebung und zu

Rechenoperationen der — teilweise komplexen — Kennzahlen gegeben. Eine weitere
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Veroffentlichung der IFLA in Zusammenarbeit mit der UNESCO sind die ,Guidelines
for Development* fiir Offentliche Bibliotheken aus dem Jahr 2001, in der ebenfalls
Betriebsvergleiche der Bibliotheken empfohlen sowie Leistungsindikatoren
zusammengestellt werden (vgl. Umlauf 2001, 29). 2010 sind diese in der zweiten
Auflage von Koontz/ Gubbin herausgegeben worden (ebd.). Grundsatzlich verweist
Umlauf auf den Umstand, dass im Rahmen der genannten Ansatze zur
Leistungsmessung eine Vergleichbarkeit oftmals nicht gegeben ist, da sich diese
durch einen unterschiedlichen Begriffsgebrauch, Definitionen sowie Methodik und

MessgréRen auszeichnen®' (vgl. Umlauf 2001, 10; 13).

Prominentes nationales Beispiel ist der BIX-Bibliotheksindex. Dieses 1990 vom
deutschen Bibliotheksinstitut und der Bertelsmann Stiftung fir Bibliotheken
entwickelte, bundesweite Benchmark Instrument ermdéglicht z. B. Transparenz in
Bezug auf die Leistungsfahigkeit von Offentlichen (BIX-OB) und Wissenschaftlichen
(BIX-WB) Bibliotheken. Seit 2012 findet

. . Lo . Gruppe Kategorie
dabei eine neue statistische Methodik [ Bibliotheken in Stadten mit weniger
Anwendung, wonach die Ergebnisse aus als 5.000 Einwohnern ___
1 Bibliotheken in Stadten zwischen 5.000

den Jahren 2000 bis 2011 nicht mit den und 15.000 Einwohnern

. . 2 Bibliotheken in Stadten zwischen 15.000
Daten von 2012 vergleichbar sind. und 30.000 Einwohnern

. . 3 Bibliotheken in Stadten zwischen 30.000
Anhand 17 (BIX-WB) beziehungsweise und 50.000 Einwohnern
18 (B|X_OB) Indikatoren werden unter | 4 Bibliotheken in Stadten zwischen 50.000

. ) o und 100.000 Einwohnern
Ruckgriff auf bereinigte Daten der DBS zu | s Bibliotheken in Stadten mit mehr als
100.000 Einwohnern

den vier Zieldimensionen Angebote, Tapelle 4: Vergleichsgruppen fiir Offentliche
Nutzung, Effizienz und Bibliotheken (BIX 2012)

Entwicklungspotenzial Kennzahlen berechnet. Anhand dieser Dimensionen ermittelt
der BIX ein Ranking der Bibliotheken, wobei nach finf Grdlenklassen

unterschieden wird. Die Teilnahme ist zwar freiwillig allerdings auch kostenpflichtig.

" In seiner Verdffentlichung von 2001 macht Umlauf deutlich, dass sich bei den

Leistungsindikatoren unter gleichen oder &hnlichen Benennungen ganz unterschiedliche
Definitionen sowie Erhebungsmethoden verbergen (ebd. 2001, 13). So definieren z. B. die
IFLA-Richtlinien von Poll/ te Boekhorst (1998) bezilglich des Leistungsindikator
Verfligbarkeit ,de[r] Prozentsatz der vom Benutzer nachgefragten Materialien, der in der
Bibliothek benutzt oder sofort ausgeliechen werden kann“ (Umlauf 2001, 11). Die 1ISO-Norm
11620 versteht unter derselben Begrifflichkeit etwas anderes, namlich ,den Prozentsatz von
Titeln im Besitz der Bibliothek, die den Benutzern sofort zur Verfligung stehen® (ebd. 2001,
12). Auch die Erhebungsmethoden unterscheiden sich gravierend. Da die vom Kunden
nachgefragten Titel von mafigeblichem Interesse sind, wird innerhalb der IFLA-Richtlienen
die Kundenbefragung per Fragebogen notwendig. Dahingegen ist die Errechnung der
Absenzquote bei der ISO-Norm ausreichend.
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/: Medien je Einwohner » Bibliotheksbesuche je N

= Publikumsfliche in gm Einwohner
je 1.000 Einwohner * Virtuelle Besuche je
 Mitarbeiter je 1.000 Einwohner
Einwohner s Entleihungen pro
» Computerarbeitsplatze Einwohner
pro 10.000 Einwohner Nutzung/ » Umschlag
» Internet-Services Angebote Kunden- » Jahrestffnungsstunden
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Entleihungin Euro lichkeit * Fortbildungsquote
. Mitarbeiterstundenje * Investitionen je
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» Laufende Ausgaben je

J

Abbildung 6: BIX Zieldimensionen und Indikatoren fur offentliche Bibliotheken (Eigene Darstellung.
Quelle: BIX 2012)

Besuch in Furo

Umlauf kritisiert allerdings diesbeziglich, dass eine eigentliche (innerbetriebliche)
Leistungsmessung im Sinne ,einer Steuerung des Betriebs mit Blick auf die bessere
Erreichung seiner Ziele* durch den BIX nicht méglich sei, da die Zielorientierungen
der einzelnen Bibliotheken nicht adaquat berlicksichtigt wirden (ebd. 2001, 21). So
sei der BIX starker PR-Instrument im Sinne der Imagepflege anstatt

Steuerungsinstrument (vgl. ebd. 2001, 22).

Die Deutsche Bibliotheksstatistik (DBS) liefert ebenfalls durch variable
Auswertungen beziehungsweise ein Indikatorenraster Daten zum Leistungsstand
einer Bibliothek. Letzteres basiert auf aggregierten Auswertungen der
bibliothekarischen Kennzahlen, wobei die DBS in Bezug auf die GroRe der
Bibliotheken genauer differenziert als der BIX, da insgesamt acht Klassen
unterschieden werden. Zur Visualisierung des Leistungsstandes gibt das Raster
keine arithmetischen Mittelwerte an, sondern berechnet Quantile. So kann die
Bibliothek erkennen, bei ,welchen Indikatoren sie zu den 5% der allerbesten, zu den
25% der besten, immerhin noch zu den 50% der Uberdurchschnittlichen oder
vielleicht zu denjenigen gehort, die sich eingestehen mussen, dass 75% oder gar
95% der vergleichbaren Bibliotheken bessere Leistungen erbringen bzw. besser
ausgestattet sind“ (Umlauf 2001, 23).
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Grikenklasse: 20.000 bis 30.000 EW A = B = c o D = E e E gliltige
Werte
Medien/ EW 0,68 1,11 1,38 1,82 2,78 257
Erneuerungsquote
(Zugang / I'fejtand in Prozent) 40 6.7 8.9 11,1 156 256
B MNeuerwerbungen: ME/ EW 0,04 0,09 0,13 0,17 0,26 257
g Veranstaltungen,/ 1000 EW 0,8 1,8 2,8 4,6 9,1 257
” JEE{::eSOH”””gSSt””de”/ 1000 31,1 41,8 51,4 64,5 101,4 257
Publikumsfliche/ 1.000 EW (gm) 8,06 12,87 159,47 28,17 45,55 258
Computerplitze/1000 EW 0,0 0,0 0,1 0,2 0,4 257
Anteil aktive Entleiher an EW 4,1% 6,4% 8,9% 12,8% 19,9% 258
o | Besuche/ EW 0,4 1,0 1,7 2,3 4,1 198
g Umschlag (Entleihungen/ ME) 1,3 2,2 3,0 4,1 5,8 257
= Entleihungen/ EW 1,3 2,7 4,3 6,2 10,4 257
Recherchen/ EW 0,01 0,10 0,18 0,29 1,09 78
Mitarbeiter [VZA )/ 1000 EW 0,05 0,10 0,14 0,19 0,28 249
Tgw 1000 Entleihungen/ MA (VZA) 14,1 23,4 32,5 44,1 61,2 248
§ ::;;mﬁ”””gm””de”/ MA 209,9 2937 381,4 530,2 874,8 248
Forthildungsstunden/ MA (VZA) 0,00 4,23 12,51 21,70 47,30 206
Laufende Ausgaben/ Besuch (£) 2,61 4,14 5,73 8,05 14,27 189
Laufende Ausgaben/ EW (£) 2,81 6,22 9,28 12,74 19,40 244
,ﬂcd Erwerbungsausgaben/ EW (€] 0,34 0,71 1,13 1,58 2,63 251
c X
£ ‘2';22'!1;2‘:2:'3”553"9”/ 40% 57% 68% 76% 84% 248
Z;":;’::::U:;;:ZLJ' Fremdmittel/ 0,0% 6,0% 9,2% 15,4% 40,2% 240

Abbildung 7: Exemplarisches Indikatorenraster der DBS mit den Ergebnissen fur 2010 in der
GréRenklasse 20.000 bis 30.000 Einwohner (Eigene Darstellung. Quelle: DBS 2012)

Desweiteren  wird durch die Bibliothekswissenschaft zunehmend die
Wirksamkeitstberprifung als wichtige und notwendige Verfahrensweise zur
Untersuchung des betrieblichen Handelns diskutiert (Naumann 2008, 2). Nicht nur
allgemein die Leistung von Bibliotheken im Bereich des Ausstofles (output) zu
Uberprifen, sondern die Leistungsfahigkeit  der  Bibliothek durch
wirksamkeitsiiberpriifende Ansatze (outcomes) zu belegen, ist allerdings in der
Bibliothekspraxis noch unterentwickelt (vgl. Umlauf 2001, 41; Witzler 2008, 291).
Dabei ist die Wirkungsmessung anders als die vergleichende Leistungsmessung
primar individuell. Es geht nicht darum, was die Bibliothek in der Lage ist zu leisten,
sondern was die Bibliothek in der Lage ist beim Nutzer zu bewirken. Damit geht der
Fokus Uber systeminterne Indikatoren hinaus (Fett 2004, 22), womit gleichzeitig der

Ubergang von der Leistungs- zur Wirkungsmessung geleistet wird.

»The impact any library has on individual or community is unique because of the
uniqueness of its collection and its users [...]. It follows then that the primary purpose
of measuring the value of a library must be to see if the library is doing well, not to
judge whether it is doing better or worse than other libraries” (Cram 2000, 19 zit. n.
Fett 2004, 17).
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Wahrend im Bereich der  Leistungsmessung durchaus normierte
Leistungsindikatoren bestehen, finden sich bislang noch keine Normen flr
Wirkungsindikatoren (vgl. Witzler 2008, 281). Zwar wird in unterschiedlichen
Projekten nachzuweisen versucht, ,dass die Nutzung von Bibliotheken Fahigkeiten
und Kompetenzen, Einstellungen und Verhalten der Nutzer beeinflussen kann® (Poll
2006, 59), allerdings zeichnen sich diese durch einen niedrigen

Standardisierungsgrad aus.

Insgesamt sind innerhalb der Bibliothekspraxis Qualitatssicherungsinstrumente
kaum etabliert beziehungsweise fest in Organisationsablaufe integriert und
systematisch angelegt (vgl. Poll 2004). Gerade der Bereich der kontinuierlichen
Evaluation bibliothekarischer Arbeit, sei es durch die Erstellung und Nutzung
statistischer Daten oder durch wirkungsforschende Ansatze auch in Form
qualitativer Designs, ist Desiderat. Zwar werden Aussagen Uber die
Leistungsfahigkeit von Bibliotheken durch Einzelprojekte, gleich diesem hier, in
Ansatzen geliefert. Insgesamt ist die Bibliotheksforschung aber gefordert, langfristig
Methoden der Leistungs-/ Wirkungsmessung verbindlich und flachendeckend zu
etablieren, auch um in einer Zeit des sich verandernden Informationsverhaltens die

Daseinsberechtigung von Bibliotheken gegenliber ihren stakeholdern zu belegen.

1.7.1 Kernaufgaben von Kinder- und Jugendbibliotheken

Im Bereich der Dienstleistungen nimmt die Bibliotheksarbeit fir Kinder und
Jugendliche eine der Zielgruppe geschuldete Sonderstellung ein. Der
Vermittlungsaspekt ist originarer Bestandteil von kinder- und
jugendbibliothekarischer  Arbeit. Nachfolgend werden die Spezifika und

Auspragungen von Bibliothekarbeit fiir Kinder und Jugendliche erlautert.

Kinder- und Jugendbibliotheken missen den gesamtgesellschaftlichen
Veranderungen Rechnung tragen und einen Beitrag dazu leisten, ihre Zielgruppe
zur autonomen Bewaltigung der Anforderungen ihrer Umwelt zu befahigen.
Besonders nach PISA wurde iber neue, berufspolitische Schwerpunktsetzungen im
Bibliothekswesen diskutiert. Sowohl innerhalb fachwissenschaftlicher Kreise wie

auch folgend in der offentlichen Darstellung wurde die Bibliothek zur
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Bildungseinrichtung erhoben, welche den gesamtgesellschaftlichen Auftrag von
Lese- und Medienférderung aktiv mittragt, indem sie explizit auch
Vermittlungsangebote bietet (vgl. Lux/ Suhl-Stronmenger 2004; Kraul-Leichert
2007). Neben dem obligatorischen zielgruppenspezifischen Bestandsaufbau und
den Auskunftsdiensten ist die Vermittlung von Lese-, Medien- und
Informationskompetenz im Sinne des selbststandigen Lernens als zentrale
Kernaufgabe der Offentlichen Bibliotheken im Allgemeinen und der Kinder- und
Jugendbibliotheken im Besonderen zu verstehen (vgl. Buhrfeind et al. 2006, 474).
Die Bildungsrelevanz der Institution Bibliothek stellt ein nicht zu vernachlassigendes
Potenzial dar. So haben Bibliotheken, neben klassisch an der Bildung beteiligten
Institutionen wie Schule und Hochschule, die ,Kompetenz zur Vermittlung von
Lesefahigkeit, zur Selektion der wichtigen von den Uberflissigen Informationen, zur

Bereitstellung von Chancen® (Lux/ Sthl-Strohmenger 2004, 13).

1.7.1.1 Foérderung von Lesekompetenz

National wie auch international ist die Férderung von Lesekompetenz als eine
zentrale Aufgabe von Bibliotheken definiert. Schon in einer Veroffentlichung der
UNESCO aus dem Jahr 1994 (Public Library Manifesto) findet sich an erster Stelle
der Kernaufgaben der Offentlichen Bibliothek: ,creating and strengthening reading
habits in children from an early age“ (ebd. 1994). 2004 wird diese Aufgabe durch die
IFLA Richtlinien fir Serviceleistungen in Kinderbibliotheken naher konkretisiert
(IFLA 2004). Diese formulieren:

Jindem die Offentlichen Bibliotheken eine groRe Bandbreite von Materialien und
Aktivitdten bieten, geben sie Kindern die Moglichkeit, Freude am Lesen zu
entwickeln und die aufregende Welt des Wissens und der Fantasie zu entdecken.
Kindern und ihren Eltern sollte gezeigt werden, wie sie die Bibliothek am besten
nutzen und wie sie Lese- und Informationskompetenzen entwickeln kdénnen.
Offentliche Bibliotheken haben eine besondere Verantwortung den Leselernprozess
zu unterstiutzen und Bucher und andere Medien fur Kinder zu vermitteln. Die
Bibliothek muss besondere Veranstaltungen fiir Kinder anbieten, die mit den
Materialien und Dienstleistungen der Bibliothek verbunden sind, wie z. B.
Storytelling. Kinder sollten ermutigt werden, die Bibliothek von friihestem Kindesalter

an zu nutzen, dann bleiben sie hdchstwahrscheinlich auch in spateren Jahren
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Kunden der Bibliothek. In mehrsprachigen Landern sollten Blcher und audiovisuelle
Materialien fur Kinder in ihrer Muttersprache erhaltlich sein® (IFLA 2004, 2).

2008 wird zudem von der IFLA die Bedeutung der Bibliotheksarbeit auch in der
frihsten Kindheit unterstrichen. In den Richtlinien fiir Bibliotheksdienstleistungen fiir
Babys und Kleinkinder®® (vgl. IFLA 2008) wird die Bedeutsamkeit von friihen

literalen Erfahrungen fir Kleinkinder ebenso hervorgehoben wie die Notwendigkeit,

- ,die Eltern und andere darlber zu informieren, wie wichtig das Lesen und das
Vorlesen fur die Sprachentwicklung und die Entwicklung des Lesens sind,
insbesondere unter Berucksichtigung sprachlicher und ethnischer Minderheiten,

- Eltern und Pflegepersonen in das Vorlesen einzubeziehen und dieses zu
trainieren, indem man Bucher, andere Medien und das elterliche Geschick
benutzt. So werden die Fahigkeiten eines Kindes entwickelt, die es braucht, um
spater lesen zu lernen,

- Eltern und Pflegepersonen zu unterrichten, welche dem Alter ihrer Kinder
angemessenen Medien und Méglichkeiten ihre Offentliche Bibliothek fiir sie
bereithalt* (ebd. 2008, 5f).

Auch nationale Positionspapiere, besonders das 1997 erschienene Werk
Bibliotheksarbeit fir Kinder der Teilkommission Kinder- und Jugendbezogene
Bibliotheksarbeit des deutschen Bibliotheksverbandes, verweisen auf die
Notwendigkeit der frihkindlichen Leseerziehung und der Férderung von Lese- sowie
Medienkompetenz (DBV 1997).

Eine breite Beachtung haben die Bibliotheken und ihr leseférderndes Potenzial erst
im Nachgang zu den Ergebnissen der PISA-Studie 2000 erfahren. So finden sich —
gerade in wissenschaftlichen Veroffentlichungen seitens der Leseforschung — immer
wieder Feststellungen, dass Bibliotheken den gesamtgesellschaftlichen Auftrag von
Leseforderung mittragen sollen. Mittlerweile gehort Leseférderung zu den von
Kulturpolitik, Benutzern und Berufsstand international formulierten und akzeptierten
Aufgaben und Leistungen Offentlicher Bibliotheken (vgl. Buhrfeind et al. 2006, 473).

In welcher Form und mit welcher Verantwortung Bibliotheken agieren sollen und

%2 Am Rande sei an dieser Stelle darauf verwiesen, dass dieses Positionspapier den Hinweis
enthalt, alternative Finanzierungsquellen fur die Kinder- und Jugendbibliotheksarbeit zu
finden beziehungsweise aktiv zur Mittelaufstockung zu nutzen. Erwahnt werden Formen des
Sponsorings oder die Zusammenarbeit mit Kooperationspartnern
(Nichtregierungsorganisationen) (ebd. 2008, 4).
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kdénnen, ist indes noch nicht verbindlich definiert. So wird auf der einen Seite zwar
der Anspruch an Bibliotheken gestellt, Leseforderung zu betreiben, auf der anderen
Seite bleibt die wichtige Grundlagenforschung, auf deren Basis bildungspolitische
Entscheidungen getroffen werden kdnnen, weitgehend aus. Dazu kommt das
Fehlen von didaktischen Konzeptionen, welche verbindliche Standards formulieren
und die Anschlussfahigkeit an Lesefdrderinstitutionen wie Kita und Schule
garantieren. Momentan findet sich in der leseférderenden Praxis von Bibliotheken
ein recht uneinheitliches Nebeneinander von Ansatzen und Umsetzungsformen —
zum Teil veroffentlicht in Form von Best-Practice-Sammlungen (z. B. Keller-Loibl
2009) beziehungsweise Arbeitshilfen (z. B. Kriiger 2007; Mehmeti 2008).

Eine eigene Untersuchung (Marci-Boehncke/ Rose 2012, 190) zur Lese-, Medien-
und Informationskompetenzforderung, bei der exemplarisch 49 Bibliotheken und
deren insgesamt 245 Angebote nach Art, Vielfalt und Verbreitung inhaltsanalytisch
ausgewertet wurden, zeigte, dass Bibliotheken bei der Konzeption ihrer
Leseforderung, besonders flir die jlingeren Alterskohorten, eine motivationale/
anregende Anlage praferieren. Die Gratifikation beschreibt den jeweiligen (Mehr-)
Wert fiir die Nutzer der Angebote. Diese kdnnen vielfaltig sein. Besonders flr die
Zielgruppe Vor- und Grundschulalter liegen Gratifikationen am haufigsten im
Bereich der Motivation/ Anregung zu Lesegenuss (40,9% VS; 38,9% GS) sowie im
Bereich Beschaftigung (39,9% VS; 29,9% GS). Dieser Fokus verschiebt sich bei
den Angeboten fir Jugendliche zwischen 14 und 18 Jahren. Hier steht deutlich die
Ubung (35%) im Vordergrund. Angebote, die ausschlieBlich auf Beschéftigung
abzielen, finden sich flr diese Alterskohorte weniger (18,3%). Der Aspekt der
Sozialitdt nimmt mit ansteigendem Lebensalter ab (13,6% VS; 9,2% GS; 5% WFS).
Gegenteilig verhalt sich die Variable Selbstdarstellung der 11-Jahrigen und alter,

wenn diese auch nie einen zweistelligen Anteil erreicht.

Analog dazu findet sich bei dem Umgang mit Texten (Tragermedium ist hier nach
wie vor das Buch) und der (Anschluss-)Handlungen ein Schwerpunkt bei der
Kommunikation Uber Gelesenes. Insgesamt lassen sich kaum handlungs- und
produktionsorientierte Tatigkeiten erkennen. Prioritdt bei den angestrebten
Kompetenzen seitens der Bibliotheken hat der Teilaspekt Lesefreude entwickeln.
Dieser Gesichtspunkt ist deutlich flr alle Altersgruppen profiliert. Erwartungsgeman
ist er fir Kinder der Vorschule prozentual am starksten ausgepragt (25%). Fur
Kinder in der Grundschule mit noch 19% und fur Jugendliche der weiterfihrenden

Schulen mit 13,9% vertreten, liegt dieser Aspekt immer auf Rang 1. Die Integration
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eines breiten Medienensembles und der kompetenzorientierte Umgang mit diesem
sind bei den vermittlungsorientierten Angeboten der Bibliotheken noch

stiefmutterlich ausgepragt.

1.7.1.2 Forderung von Medienkompetenz

Ein vergleichbar neues zentrales Aufgabenfeld von Bibliotheken ist die Forderung
von Medienkompetenz. Kinder und Jugendliche wachsen heute mit einer Vielzahl
unterschiedlichster Medien auf (vgl. Marci-Boehncke/ Rath 2011, 13). Um die
Heranwachsenden auf die Herausforderungen und das Bestehen in der Medienwelt
vorzubereiten, ist eine Einweisung in den souveranen und kompetenten Gebrauch
wichtig und wesentlich. Dazu gehdren nicht nur rein technische Fertigkeiten im
Rahmen des Gebrauchs, sondern auch handlungsorientierte sowie kritisch-
emanzipative Fahigkeiten. Diese werden — als leitender Begriff und als
theoretisches Konzept — in dem Terminus Medienkompetenz gebiindelt (vgl. Hugger
2008, 93).

In der fachwissenschaftlichen Diskussion wird Medienkompetenzvermittiung fr
Bibliotheken seit einiger Zeit als ein wichtiges Handlungsfeld definiert. So betont
Volpers bereits 2000, dass in der Metaebene der Bibliothekswissenschaft, der
Berufsverbande und der Fachliteratur Medienkompetenzvermittiung®® als
Aufgabenfeld der Bibliotheken langst ein feststehender Topos sei (vgl. ebd. 2000,
2). Auch in den bereits zitierten Richtlinien fir die Serviceleistungen von
Kinderbibliotheken findet sich der Hinweis, dass fir jedes Kind das Recht
verwirklicht werden misse, Lese-, Medien- und Informationskompetenz zu erwerben
(IFLA 2004, 3). Jingst veroffentlichte der BID ein Positionspapier (Medien- und
Informationskompetenz — immer mit Bibliotheken und Informationseinrichtungen)
(vgl. ebd. 2011a; ebd. 2011b), in dem die Medien- und

* Der mediale Wandel hat auch Auswirkung auf offentliche Bibliotheken. Waren diese
jahrhundertelang ein Portal, welches Zugang zu Information und Wissen durch archivierte, in
Form von Printmedien vorliegende Textbestande bot, ist mittlerweile Papier nicht mehr das
dominierende Tragermaterial flr insbesondere informationsorientierte Texte. Diese werden
zunehmend durch die elektronische Ubermittlung von Wissen und Information verdréngt,
welche zum Beispiel auf Servern abgelegt wurden, auf die extern zugegriffen werden kann.
Die Bibliothek verliert damit ihre zentrale Funktion — ein ,Raum zu sein, in der alle relevanten
Informationen raumlich greifbar sind“ (Volpers 2000, 8).
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Informationskompetenzvermittiung den Bibliotheken als originare Aufgabe
zugeschrieben wird und auf deren Grundlage Handlungsempfehlungen fir die
Bildungspolitik beschrieben werden (BID 2011a). Insgesamt kann festgehalten
werden, dass Fragen rund um Medienkompetenz — sei es die begriffliche
Explikation, aber auch konkrete Vermittlungsinhalte sowie Vermittlungsweisen —
seitens der Bibliothekswissenschaft noch weitgehend unbericksichtigt bleiben.
Analog dazu lasst sich auch die These Volpers Uber die bibliothekarische Praxis

besser kontextualisieren:

,In der Praxis der Bibliotheken selber und in der mentalen Befindlichkeit der
Berufspraktiker sieht es jedoch deutlich anders aus. Allen offiziellen
Lippenbekenntnissen derjenigen zum Trotz, die von den Bergen predigen, ist die
Einsicht in die Erkenntnis, dass Medienkompetenzvermittlung ein Aufgabenfeld flr
Offentliche Bibliotheken sein kdnnte, weniger verbreitet als dies den Anschein hat*
(ebd. 2000, 3).

An dieser Stelle sei erneut auf die schon vorangehend zitierte Studie zu Art und
Umfang der Vermittlungsangebote von Bibliotheken verwiesen (Marci-Boehncke/
Rose 2012, 190f). Bei der Frage nach den Leitmedien innerhalb der Bibliotheken
wurde deutlich, dass Kinder bis zu einem Alter von 6 Jahren nahezu ausschlie3lich
durch das Medium Buch angesprochen werden. In lediglich zwei von insgesamt 86
Angeboten fiir die 4-bis 6-Jahrigen finden sich die Leitmedien Horspiel und Film. Bei
den Angeboten fiir die Grundschiilerinnen besteht eine leichte Offnung gegeniiber
anderen Medientragern wie Musik (1,4%), Horspiel (2,1%), Film (6,3%) und
Internetangeboten (4,2%). Fur Jugendliche der weiterfihrenden Schularten wird
innerhalb der Aktionen vor allem das Internet starker berticksichtigt. Orientieren sich
4,2% der Angebote fir die GS am Internet, sind es fiir die Klasse 5-7 immerhin
11,3% und fir die Klasse 8-12 21,1%. Zudem finden sich Filme (4,8%),
Computerspiele (3,2%), Lernprogramme (1,6%) und Comics (1,6%) als Leitmedien
in den Angeboten fur die Alterskohorte der 11-bis 13-Jahrigen, bei den 14-bis 18-
Jahrigen zu jeweils 5,3% Comics und Zeitungen/ Zeitschriften und 2,6% Horspiele.
Deutlich wird: die Integration eines (breiten) Medienensembles ist von den
Bibliotheken bislang an das Lebensalter gekoppelt. So verliert das Buch gerade im
Jugendalter an  Vermittlungsbedeutung, = wohingegen  die = Einweisung

beziehungsweise die Arbeit mit dem Internet prozentual zunimmt.
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i i 100%

Kinder bis 3 Jahre 0,00% 6

4-6 Jahre (Vorschulkinder) 2 60% 97,40%
89,20%

7-8 Jahre (Klasse 1-2) 10,80%

9-10 Jahre (Klasse 3-4) 21.40% 78,60%

11-13 Jahre (Klasse 5-7) 22 60% 77,40%

14-18 Jahre (Klasse 8-12) 34 20% 65,80%

Buch ®andere Medien*

Abbildung 8: Leitmedium der Angebote. *Weitere mdgliche Leitmedien zu Gruppe andere Medien
aggregiert (n=241)

Medienkompetenzvermittlung ist bislang in der bibliothekswissenschaftlichen, aber
auch bibliothekspraktischen Arbeit noch unterreprasentiert. Oftmals wird diese
additiv. bei der Hervorhebung von  Lesekompetenz- aber auch
Informationskompetenzvermittiung genannt. Was Medienkompetenz umfasst und in
welcher Form Bibliotheken diese Aufgabe wahrnehmen sollten, ist — anders als im
Bereich der Lesekompetenz — bisher unterdurchschnittlich zum Gegenstand sowohl

von Forschung als auch Fachdiskussion gemacht worden.

1.7.1.3 Forderung von Informationskompetenz

Im Gegensatz zur Medienkompetenz ist der Begriff der Informationskompetenz in
der bibliothekarischen Diskussion durch Definitionen, Modelle und Merkmale
gepragt. Informationskompetenz®, als die Germanisierung des englischen
Information Literacy, gehdrt zu den ureigensten Kompetenzen von Bibliotheken.
Rauchmann kommt zu dem Schluss, dass im deutschen, bibliothekarischen
Sprachgebrauch — anders als in den USA oder Grof3britannien — die Verwendung
des Begriffs Informationskompetenz in der Kommunikation mit den
Bibliotheksnutzern noch untblich ist. Ergebnisse einer Untersuchung Rauchmanns
zeigten, dass sich seitens des bibliothekarischen Personals folgende Einschatzung
findet,

¥ Zu Beginn der neunziger Jahre des 20. Jahrhunderts wurde der Begriff Information
Literacy flr den deutschen bibliothekarischen Gebrauch adaptiert und fuhrte zu diversen
Veranderungen, vor allem im Bereich der Benutzerschulungen (vgl. Lux/ Sthl-Strohmenger
2004, 39).
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»---] dass der Fachterminus von den Nutzern nicht verstanden wirde, dass er zu
abstrakt, komplex, defizitdr-basiert und kontext-unspezifisch sei. Viele
Hochschulbibliotheken bevorzugen stattdessen unterschiedliche, auf den Schul-,
Studien- oder Berufsalltag bezogene Bezeichnungen (z. B. Bibliothekseinfiihrung,
Literatursuche, Recherchetechniken, Schulung)“ (ebd. 2012, 195).

Das National Forum of Information Literacy definiert Informationskompetenz in
Anlehnung an den Endbericht des American Library Association Presidential

Committee on Information Literacy (ALA) von 1989 bis heute wie folgt®:

.information Literacy [Herv. i. O.] is defined as an individual’'s ability to know when
there is a need for information, to be able to identify, locate, synthesize, evaluate,

and effectively use that information for the issue or problem at hand” (NFIL 2011).

Als Begrundung, warum Informationskompetenz wesentlich fir Leben und Bestehen

in der Gesellschaft ist, formuliert die ALA weitergehend:

.information Literacy is a survival skill in the Information Age. Instead of drowning in
the abundance of information that floods their lives, information literate people know
how to find, evaluate, and use information effectively to solve a particular problem or
make a decision — whether the information they select comes from a computer, a
book, a government agency, a film, or any number of other possible resources” (ALA
1989).

1989 wurde in den USA das National Forum on Information Literacy*® gegriindet,
welches sich bis heute mit der Erarbeitung von Standards und didaktischen
Konzepten zur Vermittlung von Informationskompetenz beschéaftigt (Plassmann et
al. 2006, 205). Informationskompetenz ist eine Voraussetzung, um den

Herausforderungen, die sich aus der zunehmend entmaterialisierten Bildung sowie

% Bis heute genielt diese recht offene begriffiche Bestimmung noch uneingeschrankte
Akzeptanz (vgl. Campbell 2008, 17).

% Die deutsche Antwort auf diese Vereinigung ist das Forum Informationskompetenz, eine
Uberregionale Zusammenarbeit deutscher Bibliothekare im Bereich Informationskompetenz
in Kooperation mit dem DBV im Rahmen des Kompetenznetzwerks Bibliotheksportal (knb).
,Das zentrale Portal [...], ein Gemeinschaftsprojekt bibliothekarischer Arbeitsgemeinschaften
in mehreren Bundeslandern, unterstitzt die umfangreichen Ausbildungs- und
Supportleistungen, die deutsche Bibliotheken taglich im Bereich Informationskompetenz
erbringen® (Forum Informationskompetenz 2011).
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den ,beschleunigten Innovationsrhythmen der Informationsgesellschaft* (Plassmann

et al. 2006, 206) ergeben, durch lebenslanges Lernen® gerecht werden zu kénnen.

In den USA entstanden in den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts die ersten
Modelle  der  Information Literacy, welche auf handlungs- und
problemlésungsorientierte didaktische Konzepte aufbauten, die sich im Nachgang
zu kognitiv-konstruktivistischen Lerntheorien entwickelten (vgl. Homann 2008, 85).
Einen Uberblick Uber die vorhandenen theoretischen Modelle zur
Informationskompetenz der angloamerikanischen Forschung bietet die folgende
Grafik (vgl. Eisenberg 2004). Das wohl prominenteste Modell von
Informationskompetenz ist der Big6 Skills Information Problem-Solving Approach
von Eisenberg/ Berkowitz (ebd. 1990). Folgende Schritte missen, nach Meinung
der Autoren, zu einer erfolgreichen Problemldsestrategie gegangen werden: Task
definition, Information seeking strategies, Location and access, Use of information,
Synthesis, Evaluation. Dieses stark handlungsleitende und prozessorientierte
Modell stellt  vordergriindig den Blickwinkel von Personen mit
Informationsbedurfnissen dar und ordnet den Schritten des Suchprozesses einzelne
Fahigkeiten zu (vgl. Rauchmann 2009, 63). Dabei bleibt der Ansatz weitgehend auf
kognitive Fahigkeiten beschrankt und klammert motivationale beziehungsweise
emotionale Aspekte aus. In dem Information Search Process-Modell von Kuhlthau
(1991; 1997) werden diese Faktoren berucksichtigt. So betont dieses, neben dem
Aufbau der Suchprozesse, auch das Zusammenwirken von Geflihlen, Gedanken
und Handlungsbereitschaft und formuliert dariiber hinaus auch padagogisch-
didaktische Konsequenzen fur die Vermittlung dieser Prozesse (vgl. Rauchmann
2009, 77).

% Mit der Vermittlung von Information Literacy, welche terminologisch auf das

angelsachsische Literacy-Verstandnis im Sinne facherubergreifender
SchlUsselqualifikationen und selbstregulierten Lernens rekurriert, werden sowohl
wissenschaftliche als auch 6ffentliche Bibliotheken zu einem Vermittler von lebenslangem,
also individuellem, selbstorganisietem und formalem Lernen. Je schneller sich die
kulturellen, technologischen, wirtschaftlichen und beruflichen Lebensbedingungen andern,
desto mehr wird das lebenslange Lernen zu einer existentiellen Notwendigkeit fir jeden
Einzelnen. Lebenslanges Lernen bezeichnet ,alles Lernen wahrend des gesamten Lebens,
das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und Kompetenzen dient und im Rahmen
einer personlichen, bilrgergesellschaftlichen, sozialen, bzw. beschaftigungsbezogenen
Perspektive erfolgt® (Kommission der europaischen Gemeinschaften 2001, 9). Auch wenn
die Kommission der europdischen Gemeinschaft die Bitte aussprach, auch die Bibliotheken
als Zentrum fir lebenslanges Lernen zu nutzen (vgl. ebd. 2001, 22), wird die
flachendeckende Schulung von Informationskompetenz, so Lux und Strohmenger, noch
»Straflich vernachlassigt’ (ebd. 2004, 20).
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Kuhlthau Eisenberg/ Berkowitz | AASL/ AECT Pitts/ Stripling New South
Information Information Problem Information Research Wales
Seeking Solving Literacy Process Information
(The Big6 Skills) Standards Process
1. Initiation 1. Task definition 1. Choose a broad | Defining
1.1 Define the topic
2. Selection problem 2. Get an overview
1.2 Identify info of the topic
requirements 3. Narrow the topic
4. Develop thesis/
4. Formulation purpose statement
(of focus)
3. Exploration 5. Collection 2. Information seeking | 1. Accesses 5. Formulate Locating
2.1 Determine information questions to guide
(investigating (gather info on range sources efficiently research
info on the the focused 2.2 Prioritize and 6. Plan for Selecting
general topic) topic) sources effectively research and
production
7. Find, analyze,
evaluate resources
3. Location and 2. Evaluates | 8. Evaluate Organizing
access information evidence, take
3.1 Locate sources critically and notes/ compile bib
3.2 Find info competently
4. Information use
4.1 Engage (read,
view, etc.)
4.2 Extract info
6. Presentation 5. Synthesis 3. Uses 9. Establish Presenting
5.1 Organize information conclusions/
5.2 Present accurately organize info into
and an outline
creatively 10. Create and
present final
product
7. Assessment 6. Evaluation (Reflection point - Assessing
(of outcome process) 6.1 Judge the is the paper/
product project
6.2 Judge the satisfactory)
process

Tabelle 5: Vergleich der US-amerikanischen Information Literacy Konzeptionen (Eisenberg 2004)

Im deutschsprachigen Raum modelliert Lux Informationskompetenz mit Blick auf die
Zusammenarbeit von Schule und Bibliothek durch die Formulierung von
Teilkompetenzen (2007, 201). Es gilt zunachst Informationsbedarf Gberhaupt zu
erkennen, also die Einsicht zu erlangen, dass mehr Wissen zu einem Thema
bendtigt wird. Des Weiteren mussen Informationen ermittelt werden, indem eine
adaquate Suchleistung vollzogen wird. Die vorhandenen Informationen miissen
bewertet, also durch Kriterien wie z. B. Aktualitat, Brisanz und Reliabilitdt geordnet
und strukturiert werden. Letztlich missen die Informationen effektiv genutzt werden,
indem sie in Bezug auf die Fragestellung angemessen prasentiert und aufbereitet

werden.

Die Intention, den Nutzer zum effektivsten Gebrauch, unter Ruckgriff auf alle
Ressourcen und Dienstleistungen der Bibliotheken, zu befahigen und in der

Benutzung von Informationstechnologien zu unterweisen, findet indes nicht immer
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Resonanz bei der Zielgruppe. Reprasentativ erfasste die Bestandsaufnahme der
Sozialforschungsstelle Dortmund bereits im Jahr 2001 im Auftrag des
Bundesministeriums flr Bildung und Forschung die Informationskompetenz von

Studierenden und Hochschullehrenden, um darauf aufbauend

,die damit verbundenen zukiinftigen Potenziale auszuloten und [...] Malnahmen
vorzuschlagen, die zu einer Verbesserung der Nutzung [...] wissenschaftlicher

Information beitragen kénnten® (Klatt et al. 2001, 6).

So kam die SteFi — Studie zu dem Ergebnis, dass Studierende die Fahigkeiten zur
Nutzung elektronischer wissenschaftlicher Informationsrecherche ,unsystematisch
oder durch Freunde® (Klatt et al. 2001, 12f) erlangt haben und dass deren
Informationskompetenz letztlich unzureichend sei. Zudem aulierten die befragten
Studenten die Meinung, dass die Kompetenz zur (professionellen) Nutzung
elektronischer wissenschaftlicher Informationen, oder allgemeiner, die Fahigkeit
zum Wissensmanagement ihnen nur bedingt im Beruf helfen kénne und dass diese
Kompetenzen ihnen keine wesentlichen Vorteile auf dem Arbeitsmarkt verschaffen
wurden (vgl. ebd. 2001, 13).

Als Fazit kann man festhalten, dass Informationskompetenz in Deutschland noch
keine anerkannte Zusatzqualifikation ist und dass die Einsicht in die Notwendigkeit
von Informationskompetenz bei den Nutzern in der Breite noch nicht akzeptiert wird.
Zudem finden sich terminologische Uberschneidungen mit dem Begriff der
Medienkompetenz. Der bislang eher bibliothekarische  Begriff der
Informationskompetenz wird entweder mit dem Begriff der Medienkompetenz
synonym gebraucht oder in enger Anlehnung an diesen. Das scheint besonders
dann plausibel, wenn die theoretische Modellierung von Medienkompetenz bei rein
technischen, allenfalls noch bewertenden Aspekten stagniert und die Begrifflichkeit
auch lediglich mit Blick auf die eben genannten Teildimensionen genutzt wird (z. B.
BID 2011b; Homeyer 2008; Lux/ Sthl-Strohmenger 2004; Schulz 2011). Seitens der
Medienforschung werden unter dem Terminus allerdings noch weitere, besonders
aktiv-produktive Teilfahigkeiten subsumiert — u. a. bei Baacke die Aspekte
Mediennutzung und Mediengestaltung beziehungsweise bei Aufenanger die
asthetische, soziale und affektive Dimension (72.3.1 Medienkompetenz). Bei einer
so differenzierten Ausgestaltung von Medienkompetenz ist die Gleichstellung mit
Informationskompetenz nicht angezeigt. Zudem wird Informationskompetenz — ganz

in pragmatischer Tradition des Literacy-Konzepts aus angloamerikanischen
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Kontexten — im Sinne von ,Informationsbeschaffung [...] als Teil einer umfassenden

Methodenkompetenz® (vgl. Hochholzer/ Wolff 2006, 3) verstanden.

Insgesamt ist die bibliothekswissenschaftliche Debatte, wie bereits erwahnt, bei
Fragen rund um Informationskompetenz weitaus fortgeschrittener als im Bereich der
Medienkompetenz. Informationskompetenz zu férdern ist ureigenste Kompetenz von
Bibliotheken und in besonderer Weise in das Selbstverstandnis des bibliothekarisch
ausgebildeten Personals eingegangen. Das Know-how, um Informationen zu
suchen, zu selektieren und zu bewerten, ist alltdglicher Gegenstand der Profession
von bibliothekarischen Beschaftigten und kann so auch ohne erheblichen
Mehraufwand an Dritte weitergegeben werden. Hier ist zudem der Blick auf die
Gegenstande, mit Hilfe derer die oben aufgefliihrten Kompetenzen ausgebildet
werden konnen, perspektivenerweiternd. Waren Lesekompetenz aber auch
Informationskompetenz immer schon anschlussfahig an das Tragermedium Buch,
welches von Bibliotheken mit beachtlicher historischer Tiefe aufbewahrt und
bearbeitet wurde, ist die Medienkompetenz starker an die neuen medialen Formate
gekoppelt. Die sogenannten Neuen Medien werden zwar mittlerweile als
Aufbewahrungs- und Archivierungsgegenstand von den Bibliotheken innerhalb des
Bestandsaufbaus bertcksichtigt (wenn auch prozentual oft unterreprasentiert
gegeniiber dem Buch), Auseinandersetzungsprozesse, in welcher Form und auf
welche Weise Vermittlungstatigkeiten angeleitet und ausgestaltet werden mussen,
bleiben indes sowohl in theoretischer als auch praktischer Hinsicht weitestgehend

aus.

1.7.2 Bibliothek als Bildungspartner — die Teaching Library

Der Begriff Teaching Library fasst alle Wissenschaftlichen und Offentlichen
Bibliotheken zusammen, deren Kernaufgaben das Lehren und Lernen von Medien-
und Informationskompetenz sind und die dabei Uber Bibliotheksfiihrungen und
Nutzerschulungen hinausgehen (vgl. Krauf3-Leichert 2008, 7). Der Terminus stammt
aus dem angloamerikanischen Sprachraum — urspriinglich bezeichnete er das Kurs-
und Schulungsangebot der UC Berkeley Library in Kalifornien. Im deutschen
bibliothekarischen Gebrauch wird damit eine Bibliothek beschrieben, die aus
theoretischer Sicht ein modulares Angebot an bibliothekspddagogischen

Veranstaltungen anbietet, das fest ins Curriculum von Kkooperierenden
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Bildungspartnern eingebunden ist (vgl. Dannenberg/ Haase 2008, 101). In
angloamerikanischen Landern (USA, Neuseeland, Australien) wie auch in
Skandinavien sind die mit dem Begriff umschriebenen Aktivitdten bereits seit Mitte
des 20. Jahrhunderts, wenn auch teilweise anders betitelt (z. B. Library User
Education), gerade in den Wissenschaftlichen Bibliotheken gangige Praxis (vgl.

Suhl-Strohmenger/ Dannenberg 2011).

In Deutschland gibt es mittlerweile zahlreiche praktische Ansatze der Teaching
Library. Symptomatisch ist die fehlende Exemplifizierung der zentralen Aspekte
einer solchen. Vor dem Hintergrund, den Stellenwert der Bibliothek flir das
Bildungswesen weiter zu festigen, ist eine verbindliche Beschreibung eines
fundierten Gesamtkonzeptes im Sinne von Aufgabenbereichen, Merkmalen,
curricularen Modellen und operationalisierbaren Lernzielen besonders dringlich.
Usus ist momentan eine recht lockere, unsystematische, auf Zufalligkeiten und
individuelles personliches Engagement basierende Zusammenarbeit der beiden
Bildungspartner Bibliothek und Schule. Eine notwendige Professionalisierung der
bibliothekarischen Mitarbeiterinnen bleibt bislang aus. So konstatiert die DBV-
Expertengruppe das zentrale Defizit einer fehlenden Rickkopplung der Aktivitaten
der Bibliotheken an die schulische und unterrichtliche Praxis im Sinne einer
systematischen Verknipfung mit schulischen Lernzielen (vgl. Schneider 2006, 332;
vgl. Lux 2007, 3). Gerade weil das Bibliothekspersonal in einer Teaching Library
auch als Lehrende agieren, bedarf es einer auf die speziellen Bedurfnisse
ausgerichteten  padagogisch-didaktischen  Qualifikation im  Sinne einer
Bibliothekspadagogik, welche ,Theorie und Praxis des padagogischen Handelns in
Bibliotheken in Bezug auf die Besucher der Bibliothek® (Schultka 2002, 1489)

umfasst.

Durch die Berticksichtigung neuer Informationstechnologien stellt sich die Institution
Schule zunehmend der Aufgabe, den Schulerinnen Kompetenzen im Umgang mit
vielfaltigen Medienformaten zu vermitteln. Es ergeben sich wichtige Synergieeffekte,
wenn bei dieser hauptsachlich im Deutschunterricht angesiedelten Aufgabe die
Bibliothek als Partner kooperiert. Neben dem Erwerb von inhaltlichen und fachlichen
Kenntnissen werden durch eine Zusammenarbeit mit Bibliotheken Starken wie die
habituelle Nutzung von Bibliotheken, aber auch die zielgerichtete Selektion und

Organisation des Lernens bei den Schilerlnnen beférdert (vgl. Bucher 2002, 165).
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Die Wissenskluft-Hypothese38 verdeutlicht die Tatsache, dass in einem von
Quantitat und Komplexitat gekennzeichneten zunehmenden Informationsangebot
nur derjenige bestehen kann, welcher Informationen richtig nutzen und anwenden
kann. Eine bessere Informationsversorgung steht also in keinem unmittelbaren
Zusammenhang mit einer besseren Informiertheit der ganzen Bevolkerung. Im
Gegenteil, die Chancenungleichheit wird potenziell verstarkt, indem die
Medienkompetenten in der Lage sind, die Informationsflut zu beherrschen, wahrend
es bei Menschen mit fehlendem Grundwissen beziehungsweise ohne adaquate
Medienkompetenz zu einer Informationsdiffusion kommen kann, verbunden mit

einer weniger guten Chance, das eigene Wissen selbstandig zu vermehren.

Gerade fur bildungsferne Milieus besitzen Bibliotheken durch einen
niederschwelligen Zugang das Potenzial, in Erganzung zu Schule und Hochschule
als Vermittler des Informationsangebots tatig zu werden. Nimmt man die Forderung
nach lebenslangem Lernen ernst, muss in der Schule und der Bibliothek, neben der
Vermittlung von gesichertem Lernstoff, die Kompetenz zum Eigenstudium angeleitet
werden. In der Zusammenarbeit von Kitas und Schulen mit Bibliotheken wird die
Kooperation zunehmend mit dem Begriff der Bildungspartnerschaft beschrieben.
Offentliche Einrichtungen wie Bibliotheken, aber auch Museen, Archive und
Medienzentren sollten mit festen Verbindlichkeiten und Aufgaben in die
Bildungslandschaft integriert werden. Zunehmend finden sich in jlungerer Zeit
Kooperationsvertrage wie auch Rahmenvereinbarungen, die auf Landerebene
initiiert und verabschiedet werden und die regionale Zusammenarbeit der
ortsansassigen Bibliotheken mit umgebenden Kitas wie auch Schulen regeln. Schon
2002 hat das Land Brandenburg, vertreten durch das Ministerium fir Bildung,
Jugend und Sport und dem DBV, vertreten durch den Bibliotheksverband
Brandenburg, als erstes Bundesland eine Kooperationsvereinbarung zur
Zusammenarbeit von Offentlichen Bibliotheken, Schulen und Kindertagestatten
abgeschlossen. Bis heute folgten zehn weitere Bundeslander. Zuletzt — im Mai 2010
— arbeitete das Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-
Westfalen in Zusammenarbeit mit den Kommunen des Landes die Initiative

Bildungspartner NRW aus. In einer verbindlichen Erklarung hat die nordrhein-

%8 Bonfadelli erlautert die Hypothese der Wissenskluft folgendermafen: ,Wenn der

Informationszufluss von Massenmedien in ein Sozialsystem wachst, tendieren
Bevdlkerungssegmente mit hdherem soziodkonomischen Status und hoéherer formaler
Bildung zu einer rascheren Aneignung dieser Information als die status- und
bildungsniedrigeren Segmente, so dass die Wissenskluft zwischen diesen Segmenten
tendenziell zu- statt abnimmt* (ebd. 1985, 66).
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westfalische Landesregierung zusammen mit den kommunalen Spitzenverbanden
Stadtetag NRW und Stadte- und Gemeindebund NRW den Grundstein zur
funfjdhrigen Landesinitiative Bildungspartner NRW — Bibliothek und Schule gelegt
(vgl. Ministerium fur Schule und Weiterbildung 2012).

Bundesland Datum Kooperationsvertrag

Berlin 24.10. 2008 Rahmenvereinbarung mit der Senatsverwaltung flr Bildung, Wissenschaft
und Forschung Uber die Zusammenarbeit im Bereich Leseférderung von
Berliner Schulen und Kitas mit den Offentlichen Bibliotheken

Brandenburg 01. 12. 2002 Kooperationsvereinbarung zwischen dem Ministerium fir Bildung, Jugend
und Sport des Landes Brandenburg und dem DBV, Landesverband
Brandenburg

Bremen 01.02.2011 Rahmenvereinbarung zwischen der Senatorin fir Bildung und Wissenschaft
Bremen, dem Magistrat der Stadt Bremerhaven und dem Bremischen
Bibliotheksverband, Landesverband Bremen im DBV

Hessen 17. 11. 2005 Kooperationsvereinbarung zwischen dem Hessischen Kultusministerium,
dem Hessischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kunst und dem
Landesverband Hessen im DBV (iber die Férderung der Zusammenarbeit
von Schulen, Schulbibliotheken und Offentlichen Bibliotheken

Mecklenburg- | 24.10.2003 Kooperationsvereinbarung zwischen dem Ministerium fir Bildung,

Vorpommern Wissenschaft und  Kultur  Mecklenburg-Vorpommern und dem
Landesverband Mecklenburg-Vorpommern im DBV

NRW 05.2010 Bibliotheken und Schulen sind Bildungspartner in NRW

Rheinland- 31.07. 2004 Rahmenvereinbarung zwischen dem Land Rheinland-Pfalz, vertreten durch

Pfalz das Ministerium fur Bildung, Frauen und Jugend (MBFJ), und dem

Landesverband Rheinland-Pfalz im DBV Uber die Gestaltung von
auBerunterrichtlichen Angeboten an neuen Ganztagsschulen durch
Offentliche Bibliotheken in kommunaler und kirchlicher Tragerschaft

Sachsen 05. 10. 2006 Kooperationsvereinbarung zwischen den Sachsischen Staatsministerien fiir
Soziales (SMK) sowie fir Wissenschaft und Kunst (SMWK) und dem
Landesverband Sachsen im DBV

Sachsen- 16. 04. 2004 Kooperationsvereinbarung zwischen dem Kultusministerium des Landes
Anhalt Sachsen-Anhalt und dem Landesverband Sachsen-Anhalt im DBV

Schleswig- 01. 02. 2005 Rahmenvereinbarung  zwischen dem  Ministerium  fir  Bildung,
Holstein Wissenschaft, Forschung und Kultur des Landes Schleswig-Holstein und

dem Bichereiverein Schleswig-Holstein e. V. iber die Zusammenarbeit von
dffentlichen Schulen und Offentlichen Bibliotheken
Thiringen 26. 02. 2005 Kooperationsvereinbarung ,Schule und Bibliothek” zwischen dem

Thiringer Kultusministerium und dem Landesverband Thiiringen im DBV

Tabelle 6: Kooperations- bzw. Rahmenvereinbarungen in den Bundeslandern (Eigene Darstellung.
Stand 24.06.2011)

Die Rahmen- bzw. Kooperationsvereinbarungen der Lander enthalten mitunter sehr
unterschiedliche inhaltliche Konkretisierungen und Handlungsempfehlungen. Trotz
dieser Unterschiede zeigt sich koharent eine Orientierung an der verbindlichen
Zusammenarbeit bei der Vermittlung von Lese-, Medien und Informationskompetenz
fur die Heranwachsenden. Dabei formulieren alle Vereinbarungen zudem

Aufgabenspezifizierungen, welche die Art und Weise der Zusammenarbeit festlegen
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und regeln sollen. Nachfolgend werden die Kooperationsvertrage von Nordrhein-
Westfalen und Sachsen-Anhalt, beides Lander, in denen sich jeweils eine evaluierte
Bibliothek befindet, und die darin formulierten Verpflichtungen tabellarisch
aufgeflihrt. Eine Analyse aller Kooperationsvertrage findet sich im Anhang dieser
Arbeit (#10.1).
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zwischen Schulen/
Bibliotheken

-integrieren OB in ihr
Medienkonzept/
fachliche
Lernmittelkonzepte

Kooperationsart/ Kompetenz- | Partner Ziele Beitrag Kita/ Schule Beitrag Bibliotheken Beitrag Ministerien Bereitstellung
Verbindlichkeit aspekte Ressourcen
-Systematische LK Schule -Lern- und | -Schulen entwickeln & | -bieten sich den Schulen | -Kommunen in NRW | -Kompetenzteams
Zusammenarbeit Bildungschancen setzen Medienkonzepte | ihres Einzugsbereichs als | gestalten die | NRW unterstiitzen die
IK 08B der Schilerlnnen | um Bildungspartner an Kooperation von Schule | Kooperation von
-Verankerung in verbessern und OB Schule, OB &
individuellen (Medien- -Schilerlnnen haben kommunalem
Leitbildern zentren) -Qualitat von | Zugang zu geeigneten -Bezirksregierungen Medienzentrum in
Unterricht/ Medien/ erhalten unterstitzen padagogischer wie
5 —>Individuelle Schulen steigern MaRnahmen zur die OB bei der | organisatorischer
= Kooperations- Forderung von Kooperation mit den | Hinsicht
vereinbarungen Lesekompetenz Schulen

-Erarbeitung
Fortbildungskonzept
Schulung
Bibliothekarlnnen
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Kooperationsart/ Kompetenz- | Partner Ziele Beitrag Kita/ Schule Beitrag Bibliotheken Beitrag Ministerien Bereitstellung
Verbindlichkeit aspekte Ressourcen
-Schule & OB haben | LK Schule -Befdhigung zum | -U-Einheiten mit OB- | -neue Formen der | -in Handreichungen | -Schulen stellen
gemeinsamen kritischen Besuch planen Fuhrung von Schulklassen | (Reihe technische und
Auftrag MK OB Umgang mit ,Richtlinien, infrastrukturelle
Information  flir | -u. U. Lehrkraft als | -Vermittlung von | Anregungen, Ressourcen zur
-Bibliothek als lebenslanges Ansprechpartner fir OB | Methoden zur | Grundsatze”) werden | Verfligung
externer Lernort Lernen Informationsrecherche entsprechende
Hinweise zum -Fortbildungen fiir
-umfassende  und -Forderung -verstdrkte Angebote von | Unterricht/ Lehrkrafte/ Mitarbeiter
systematische ZUSA Lesekultur Autorenlesungen & | methodische Bibliothek
Diskussionen mit Autoren | Empfehlungen
- Abschluss von -langfristige aufgenommen -OB stellt fiir die ZUSA
regionalen Lesemotivation - Leseaktionen, wie z. B. mit Schulen ihre
Kooperations- Schilerinnen Lesewettbewerbe, -zur Unterstiitzung der | vorhandenen
= vereinbarungen, Lesendchte & Projekttage | Verabredung langfristig | technischen
g welche Aussagen zu als leseférdernde | wirksamer Ressourcen, die
s Unterricht, MaRnahmen mit dem Ziel | Kooperationsvereinbar Medien, (Printmedien,
% Projekttagen  und der  Ausbildung  von | ungen zwischen | audiovisuelle und
& | Schiilerpraktika Lesemotivation Schulen & OB werden | digitale Medien) &
umfassen und Lesekompetenz den Internetangebote  zur
0B zweckgebunden | Verfligung
-Eltern-Kind-Abende, Projektmittel zur
Elternversammlungen i. | Verflgung gestellt.
d. Bibliothek
-Medienprasentationen i.
d. Bibliothek
-Fortbildung von
Lehrerinnen in
Kooperation mit anderen
Einrichtungen
Tabelle 7: Vergleich der Kooperations- und Rahmenvereinbarungen der Bundeslander (Eigene  Darstellung. Stand  24.06.2011)
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Bei einem vergleichenden Blick auf die Rahmenvereinbarungen wird deutlich, dass
die Forderung von Medienkompetenz kaum berucksichtigt wird. Die Ausbildung und
Forderung von Lesekompetenz wie auch Informationskompetenz dagegen werden
bei der Zusammenarbeit als Zielorientierung genannt. Deutlich zeigt sich des
Weiteren, dass seitens der Bibliotheken ein relativ umfangreiches Workload definiert
wird — Einrichtungen der frihen Bildung und der Schule werden kaum durch die
Vereinbarungen mitverantwortlich gemacht. Das mag auch an der ministeriellen
Zustandigkeit liegen. Fallen Offentliche Bibliotheken weitgehend in den
Verantwortungsbereich des Kultusministeriums, liegt die Zustandigkeit fir die
Schulen bei den Schulministerien, welche bei der Verabschiedung der
Rahmenvereinbarungen allerdings nicht beteiligt waren. Trotzdem werden die
Bibliotheken verpflichtet, sowohl Ressourcen zu stellen wie auch spezifische
Angebote zu generieren. An manchen Stellen scheinen die Vereinbarungen wenig
partnerschaftlich angelegt. Die Bibliothek erhalt die Funktion des Dienstleisters,
welcher Kitas und Schulen — ministeriell vorgegeben — Angebote offerieren sollte.
Die Tatigkeiten, Angebote und Aktionen, welche exemplarisch genannt werden, sind
dabei weitestgehend schon in das bestehende Spektrum der bibliothekarischen
Arbeit integriert. Faktisch werden also keine neuen Tatigkeitsbereiche formuliert. Die
inhaltliche Konkretisierung ist dabei teils unspezifisch. So bleibt trotz Vereinbarung
unklar, in welcher Form und auf welche Weise Bereitstellungs- und Férderangebote
durch die Bibliotheken realisiert werden sollen. Auch terminologisch zeigen sich die
Ausflhrungen wenig anschlussfahig an z. B. schulische Vorgaben wie
Bildungsstandards und Kernlehrplane und den darin enthaltenen Sprachgebrauch.
Auch die recht vagen Formulierungen wie z. B. ,Neue Formen von Klassen- und
Gruppenfuhrungen (vgl. Bundeslander Sachsen, Sachsen-Anhalt, Schleswig-
Holstein, Thiringen) generieren Unsicherheiten. Die fehlende inhaltliche
Prazisierung, was das Neue im Gegensatz zum Alten ausmacht, bleibt aus. Schaut
man auf die Rahmenvereinbarungen der Bundeslander, in der die evaluierten
Bibliotheken (Baden-Wirttemberg; Nordrhein-Westfalen; Sachsen-Anhalt) ansassig
sind, fallt zunachst auf, dass Baden-Wirttemberg noch Uber keine, zumindest auf
dem Verordnungswege eingeraumten Kooperationsbeziehungen verfligt. In
Nordrhein-Westfalen wie auch Sachsen-Anhalt ist die gegenseitige Kooperation
seitens der Ministerien und des deutschen Bibliotheksverbands schon
festgeschrieben. Gerade Nordrhein-Westfalen nimmt auch seitens des Ministeriums
die Verantwortung ernst. Durch die Initiative Bildungspartner NRW werden die

Rahmenvereinbarungen praktisch erprobt und in manchen Teilen auch evaluierend
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begleitet. Neben der Kooperation von Schulen mit Bibliotheken werden
Kooperationen von weiteren Einrichtungen aus dem Kulturbereich einer Kommune/
Stadt, wie Museen, Musikschulen, Archiven, Medienzentren und der VHS, forciert.
Dafir werden den Bildungs- und Kultureinrichtungen Publikationen, Flyer,
Informationsbroschiiren aber auch Fortbildungsveranstaltungen zur Verfligung
gestellt. Koordiniert und organisiert wird dieses Modellprojekt von dem in Disseldorf
ansassigen LVR-Zentrum fir Medien und Bildung, welches als Multiplikator und
Ansprechpartner eine Dachfunktion flir die unterschiedlichen Verantwortlichen, in
diesem Falle das Ministerium fiir Familie, Kinder, Jugend, Kultur und Sport und das
Ministerium fir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen sowie
Bibliotheken und Schulen, hat. Damit ist das Bundesland bei der Umsetzung eines
Konzepts der systematischen und verbindlichen Zusammenarbeit, wie es auch in
der Rahmenvereinbarung beschrieben wird, vorbildlich. Sachsen-Anhalt erganzt die
Rahmenvereinbarungen zur Zusammenarbeit von Bibliothek und Schule durch ein
seit Juli 2010 in Kraft getretenes Bibliotheksgesetz, in dem Bibliotheken als

Bildungseinrichtungen explizit benannt werden. So formuliert das Landesgesetz:

,Offentliche Bibliotheken sind Teil des Bildungssystems und dienen der schulischen,
beruflichen, allgemeinen und kulturellen Bildung, der Vermittlung von Medien- und
Informationskompetenz sowie der Pflege von Sprache und Literatur” (vgl. BiblG LSA
2010).

Das Land Sachsen-Anhalt stellt zweckgebundene Mittel zur Etablierung der
Kooperation von Bibliotheken und anderen Bildungseinrichtungen sowie
Zuwendungen fur Projekte, die der Verbesserung der Zusammenarbeit von
Bibliotheken mit Kindergarten und anderen Bildungseinrichtungen dienen, bereit.
Des Weiteren wird seitens des Landes der Ausbau von Schulbibliotheken, sowohl
durch (Fortbildungs-)Angebote fiir Betreuer als auch durch einen landesweiten
MalRnahmenplan angestrebt. Diese sollen in der Schnittstelle zwischen Schule und
Offentlichen Bibliotheken wirken und werden als zentraler Informationsbereich, Ort
der Leseférderung und Unterrichtsraum mit Unterstutzungsfunktion definiert (vgl.

Abteilung Schule und Kultur das Landesverwaltungsamts 2011, 2).

Als zwischenzeitliches Fazit ist festzuhalten, dass die Teaching Library unter
anderem noch vor der Herausforderung steht, obligatorische Standards und
Richtlinien zu formulieren. Aufgrund der noch fehlenden Verbindlichkeit finden sich

in den deutschen Bibliotheken viele variantenreiche Formen, welche ganz
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unterschiedlich den zugeschriebenen Bildungsauftrag realisieren. Sicherlich ist die
Teaching Library eine Antwort auf die grundlegende Veranderung der deutschen
Bildungspolitik wie auch der Bildungslandschaft. Der zunehmende Ausbau von
Ganztagsschulen, eine didaktische Umorientierung vom Frontalunterricht zu Formen
des selbststandigen, projektbezogenen und individuellen Lernens (vgl. Schneider
2007, 245), zusammen mit der starkeren Bericksichtigung facheribergreifender
Lernziele wie Lese-, Medien- und Informationskompetenz, fihren zu einer
erheblichen Ausweitung des schulischen Bedarfs an Informations- und
Medienressourcen sowie dem Know-how bei der Vermittlung derselbigen. Gerade
spiralcurriculare Kooperationsstrukturen bieten an dieser Stelle Verlasslichkeit und
Kontinuitat. Dabei treffen die Schilerlnnen sowohl in der Grundschule als auch
innerhalb der weiterfiihrenden Schulen wiederkehrend auf Angebote von
Bibliotheken mit variierenden bzw. aufeinander aufbauenden Lernstoffen. Das
schafft sowohl Nachhaltigkeit und Kontinuitdt bei der Habitualisierung der
Bibliotheksnutzung an Stelle von zufalligen und punktuellen Begegnungen als auch

Planungssicherheit flr die kooperierenden Bildungseinrichtungen.
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2 Medien und Lesen

Dieses Kapitel bietet einen Uberblick tiber die fachwissenschaftliche Diskussion im
Bereich Medien und Lesen. Da diese Arbeit auch die Arbeitsweise von Bibliotheken
bei der Foérderung von Medienkompetenz und Lesefahigkeit bewertet, wird
verdeutlicht, welches Verstandnis und welche Merkmale von Medien- und
Lesekompetenz als Mallstab angelegt werden missen. Medien- und
Lesekompetenz sind das Ergebnis eines Sozialisationsprozesses. Deshalb wird
zunachst der Begriff der Sozialisation, auf den im Verlauf dieser Arbeit immer wieder
zurlckgegriffen  wird, naher bestimmt (72.1). Neben einer umfassenden
Begriffsdefinition (72.1.1), fulend auf dem aktuellen sozialwissenschaftlichen
Diskurs, werden unterschiedliche Sozialisationstheorien vorgestellt (#2.1.1), um
abschlielend die Anwendung und die damit verknupften Vorstellungen von
Sozialisation im Rahmen der vorliegenden Studie zu erklaren (72.1.3). Nachfolgend
werden Rahmenbedingungen und Einflussfaktoren bei der Medien- und
Lesesozialisation naher erlautert. Dies ist erforderlich, um im Rahmen der Studie die
Frage beantworten zu konnen, in welcher Form sich das heutige
Mediennutzungsverhalten, die Medienaneignung und die Lesekompetenzausbildung
theoretisch modellieren lassen, welche Sozialisationsinstanzen dabei potenziell
wirksam werden kdnnen und wie in diesem Zusammenhang der Stellenwert von
Bibliotheken beziehungsweise die Kooperation von Kita/ Schule und Bibliothek als
Lesesozialisationsinstanz einzuschatzen ist*. Der Fokus liegt dabei auf der
Altersspanne Kindheit und Jugend (~72.2). Darliber hinaus werden Modelle von
Medien- und Lesekompetenz vorgestellt (72.3) und in einem weiteren Schritt
didaktische Konsequenzen (72.4) formuliert. AbschlieRend werden nationale und
internationale forschungstheoretische Ansatze und Ergebnisse zum Thema

dargestellt und besprochen (72.5).

% So erhebt die nachfolgend vorzustellende Untersuchung sowohl die aktuell gangige
Forderpraxis von Bibliotheken als auch die Moglichkeiten und Grenzen einer Kooperation
zwischen Bibliotheken und klassisch an Bildungsprozessen beteiligten Institutionen wie Kita
und Schule im Rahmen der Forderung von Lese- und Medienkompetenz. Durch einen
multiperspektivischen Blick soll in diesem Teil auch die Zielgruppe von diesen
Forderangeboten naher in den Blick genommen werden, um einer Subjektvergessenheit
entgegenzuwirken beziehungsweise die Férderangebote mit Blick auf Notwendigkeiten,
Interessen und Kompetenzorientierungen der anvisierten Klientel bewerten zu kénnen.
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2.1 Sozialisation

2.1.1 Begriffshestimmung

Die Sozialisationsforschung ist im  Querschnittbereich  unterschiedlicher
wissenschaftlicher Disziplinen angesiedelt. Hauptsachliche Bezugsdisziplinen sind
bis heute Soziologie, Padagogik und Psychologie. Der Begriff der Sozialisation als
eine theoretische Konstruktion zur Beschreibung und Erklarung ,von
Wirklichkeitsbereichen in ihrem Struktur- und Funktionszusammenhang® (vgl. Kron
2001, 47), leidet unter seiner oft wenig trennscharfen Benutzung. Vor diesem
Hintergrund gilt es, ihn von Termini der makrosozialen Ebene (Enkulturation), der
mikrosozialen Ebene (Erziehung) und der intrapersonalen Ebene (Individuation)
abzugrenzen. Alle drei verweisen zwar grundsatzlich auf ahnliche Prozesse, setzen
dabei allerdings unterschiedliche Akzente. Zudem unterliegt das, was unter
Sozialisation zu verstehen ist, einem historischen Wandel. Im folgenden Kapitel
werden die Sozialisationstheorien in ihrer geschichtlichen Entwicklung dargestellt

und erlautert.

In der fachwissenschaftlichen Diskussion hat sich die Definition Hurrelmanns
etabliert. Er folgert:

.S0zialisation bezeichnet [...] den Prozess, in dessen Verlauf sich der mit einer
biologischen Ausstattung versehene menschliche Organismus zu einer sozial
handlungsfahigen Persdnlichkeit bildet, die sich Gber den Lebenslauf hinweg in
Auseinandersetzung mit den Lebensbedingungen weiterentwickelt. Sozialisation ist
die lebenslange Aneignung von und Auseinandersetzung mit den natirlichen
Anlagen, insbesondere den kérperlichen und psychischen Grundmerkmalen, die fir
den Menschen die innere Realitdt [Herv. i. O.] bilden, und der sozialen und
physikalischen Umwelt, die fir den Menschen die aullere Realitéat [Herv. i. O.]
bilden* (2002, 15f).

Im Rahmen des Sozialisationsprozesses erwirbt der Mensch kulturspezifische
Erkenntnisse und eignet sich entsprechende Verhaltensformen an. Ist der Terminus
Enkulturation als Uberbau zu verstehen, mit dem ganz allgemein das Lernen von
Kultur begrifflich gefasst wird, ist Sozialisation starker gegenstandsbezogen und auf

den Bereich der sozialen Aspekte, Werte und Normen einer Gesellschaft gerichtet.
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Enkulturation bezeichnet demnach allgemein das ,Lernen von Kultur“® (Loch 1969,
129), im Besonderen das Hineinwachsen in kulturelle Uberlieferungen der
Gesellschaft, ihrer Grundverhaltensweisen, Symbolrepertoires, Sinndeutungen und
Handlungsgewohnheiten (vgl. Wurzbacher 1974, 14). Dabei passt sich der Mensch
im Rahmen der Enkulturation nicht nur an das Bestehende an, sondern entwickelt
durch Interaktion von Anlage und Umwelt und im Rahmen von Erziehung auch

seine eigene Persodnlichkeit — seine (kulturelle) Identitat.

Gehen Sozialisationstheorien der Frage nach, ,wie die Welt in das Individuum
kommt“ (Zimmermann 2006, 12), wonach besonders die soziale Bedingtheit von
Persdnlichkeitsentwicklung in den Blick genommen wird, geht es bei dem Termini
der Individuation — mit ahnlichem Grundverstandnis, aber anderer Perspektive — um
die Schritte einer prozessual zZu konstruierenden, autonomen
Personlichkeitsstruktur, die sich auch gegen Anpassungsdruck seitens der
umgebenden Gesellschaft behaupten kann (Keupp/ Ahbe/ Gmir 2006, 9). Der
Begriff der Erziehung umfasst einen intentionalen Prozess, welcher anders als
Enkulturation und Sozialisation, welche die Sozialwerdung betreffen, die
Sozialmachung beschreibt, in dem ein Individuum Einfluss auf ein anderes zu
nehmen versucht (vgl. Kron 2001, 55). Ohne nadher auf den Erziehungsbegriff in
seiner historischen Tiefe eingehen zu kdnnen, sei darauf verwiesen, dass Erziehung

an dieser Stelle als Interaktion bestimmt wird.

.Erziehung sei in dem Sinne nach aufeinander bezogenes gegenseitiges soziales
Handeln zwischen mindestens zwei Personen,[...] in welcher es um die gegenseitige
Aufhellung und Aufklarung von Rollen, Positionen und Wertorientierungen, Normen,
Intentionen und Legitimationen des sozialen Handelns und des dieses mit

bedingenden sozialen und gesellschaftlichen Feldes geht* (Kron 2001, 56).

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass Sozialisation den Erwerb von Wert-,
Normen- und auch Wissenssystemen der umgebenden Gesellschaft durch
Individuen beschreibt. Anders als innerhalb der Erziehung geschieht dies nicht in
einem intentionalen und gesteuerten Prozess, sondern durch inzidentelles Lernen in
Form von interaktiven Austauschprozessen zwischen der anregungsreichen Umwelt

und den Anlagen des Individuums. Heutige Gesellschaften sind durch Heterogenitat

0 Kultur ist nach Loch ein Sammelbegriff fur alle ,vom Menschen fir den Menschen
Uberlieferten oder geschaffenen Gebilde [...], [die als] umfassende[s] Medium [fungieren], in
dem der Mensch sein Leben verwirklicht [...]* (ebd. 1969, 127).
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und Pluralisierung zu charakterisieren, in denen zudem traditionell normsetzende
und normtradierende Institutionen wie Kirche, Parteien, Familie und Schulen an
Wert verlieren. Vor diesem Hintergrund filhren die Austauschprozesse von Anlage
und Umwelt zu unterschiedlichen Reprasentationen der gesellschaftlichen
Konventionen innerhalb der Personlichkeit eines Individuums. Das Resultat von
Sozialisationsprozessen ist so nicht immer der Erwerb von ausschliel3lich sozial
erwinschten und akzeptierten Verhaltensdispositionen (vgl. Lukesch/ Peez 2001,
14). Ebenfalls zieht sich der Sozialisationsprozess liber die gesamte Lebensspanne
eines Menschen. Somit sind sich andernde private, aber auch institutionelle
Kontexte immer auch sozialisationsrelevant und potenziell wirksam (ebd. 2001, 14).
Daher thematisiert die Sozialisationsforschung immer auch verschiedene
Sozialisationsinstanzen, die in primare (Familie, Verwandtschaft, Freunde),

sekundare (Kita, Schule) und tertiare (Beruf, Medien, Peers) eingeteilt werden.

Enkulturation (Erwerb kultureller Basistihigkeiten)

: Personalisation/

1 .. .

! [ndividuation

! (einzigartiges Individuum werden)
1

Abbildung 9: Verhaltnis der Prozesse (Gudjons 2003, 180)

2.1.2 Sozialisationstheorien

Die Sozialisationstheorie befasst sich im Wesentlichen mit der menschlichen
Personlichkeitsentwicklung im Spannungsfeld von innerer Realitdt, also den
Anlagen sowie psychischen Grundmerkmalen einerseits und aulRerer Realitat, der
sozialen und psychischen Umwelt andererseits (vgl. Hurrelmann 2002, 7). Bisher
gibt es keine umfassende und geschlossene Theorie der Sozialisation (vgl. Geulen
2000, 131). Es existieren partikulare Ansatze, die oftmals durch einen bestimmten
Gegenstandsbezug gekennzeichnet sind. Dabei wird das Verhaltnis von Individuum

und Gesellschaft, von Selbst- und Fremdsozialisation kontrovers diskutiert (vgl.
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Marotzki/ Nohl/ Ortlepp 2005, 128). Auch mit Blick auf die Geschichte — von der
ersten Nennung des Begriffs bei Durkheim bis heute — finden sich sehr heterogene
Ansatze und Uberlegungen, in welcher Form dieser Prozess vonstattengeht und in
welchem Aktivitatsgrad sich das Subjekt selbst Lebensrealitat schafft. Nachfolgend
werden diese theoretischen Konzepte kurz dargestellt und erlautert. Dabei liegt der
Fokus auf den in soziologischer Tradition stehenden system-, handlungs- und

gesellschaftstheoretischen Ansatzen.

Wie Dbereits erwahnt, gilt Durkheim als ein Begrinder der modernen
Sozialisationstheorie. Diese entsteht bei ihm im Kontext zunehmender
Arbeitsteilung, die nach seiner Auffassung tendenziell jedem Einzelnen eine
individuelle Freiheit und Entfaltung ermoglicht. Seiner Ansicht nach gilt es
sicherzustellen, dass die neu entstehende Gesellschaft eine Ubergeordnete und
Verbindlichkeit stiftende Moralitat entwickelt (vgl. Baumgart 2004, 31). Segmentare
Gesellschaften sind nach Meinung Durkheims durch Traditionalismus und einen
starken inneren Zusammenhang gepragt. Das Ergebnis sind annahernd gleiche
Weltanschauungen, Solidargefiihle und Selbstkonzepte, da jede Abweichung vom
kollektiven Muster unnachgiebig sanktioniert wird (vgl. Veith 2008, 33). Fir diese
Form von gesellschaftlichen Interaktionsbeziehungen spricht Durkheim idealtypisch
von mechanischer Solidaritat, bei denen Individualisierungsprozesse wenig bis gar
keinen Raum haben. In differenzierten, arbeitsteiligen Gesellschaften mit
partikularen Regelsystemen muissen Individuen allerdings mit heterogenen Normen
und Werten umgehen (kdnnen). Das schafft nach Ansicht Durkheims zunachst
tendenziell eine grofRere individuelle Freiheit fur den Einzelnen. Allerdings muss
diese Autarkie durch eine universale organische Solidaritat geregelt werden, um
einer sozialen Orientierungs- und Bindungslosigkeit entgegenzuwirken (vgl. Vester
2009, 74). Im Terminus der organischen Solidaritdt entwirft Durkheim die
Vorstellung von einem Beziehungsmodus als ,eine Form der Soziabilitat, die den
Zusammenhang von Struktur und Funktionsweise einer Gesellschaft mit dem
entsprechenden Wertsystem beschreibt” (Korte 2011, 68). Dabei verzichtet er auf
alle traditionell religiés oder metaphysisch begrindeten Erklarungen, wie der
Mensch zu einer moralisch handelnden Person wird. Durkheim beschreibt
Sozialisation als genuin gesellschaftliches Phanomen, als Bindeglied zwischen
Individuum und Gesellschaft, welches sicherstellt, dass die Gesellschaft besteht und
einen inneren Zusammenhalt konstruiert (vgl. ebd. 2009, 32). Die Entwicklung
seiner Sozialisationstheorie steht in engem Zusammenhang zu der zeitgeschichtlich

vorherrschenden Veranderung von einfachen zu arbeitsteiligen Gesellschaftformen.
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Fur Durkheim ist die Schlussfolgerung wesentlich, dass die Gesellschaft den
Individuen quasi gegenubersteht und in sie hineinwirkt (vgl. Korte 2011, 71). Nur
durch diese Austauschbeziehung werden Menschen durch die Anpassung an die
umgebenden Regulationsmechanismen sowie die Verinnerlichung von bestehenden
Wertgefligen gesellschaftfahig. Erziehung und Sozialisation stehen bei Durkheim in
einem engen, wechselseitigen Verhaltnis — so definiert er Erziehung als
methodische Sozialisation, welche wesentlich zur Normenverinnerlichung sei (vgl.
Tillmann 2003, 35). Durkheim weist den Individuen in seiner Theorie eine
heteronome, passive Rolle zu. Die umgebende Umwelt wird verinnerlicht und nicht
aktiv und jeweils individuell verarbeitet. Dennoch sind die Gedanken Durkheims
wegweisend flir soziologisch und psychologisch motivierte Fragestellungen, wie die
Sozialwerdung des Menschen beschreibbar ist. Die Sozialisationstheorie
entwickelte sich nach Durkheim in enger Anbindung an die Psychologie, welche mit
ihren Vorstellungen von Umwelt-Subjekt-Beziehungen und deren
Interaktionsprozessen die Debatte zum Ende des 19. Jahrhunderts wesentlich
beeinflusste (vgl. Abels/ Konig 2010, 62). In dieser Tradition stehend entwirft Freud
ein psychoanalytisches Personlichkeitsmodell, welches sich durch drei Instanzen
auszeichnet: Es, Ich und Uber-Ich (Zimmermann 2006, 20). Durch das
Zusammenspiel dieser innerpsychischen Mechanismen erklart Freud u. a. auch, wie
gesellschaftlich, kulturell und sozial reprasentierte Werte in die individuelle
Personlichkeit integriert werden. Durch Internalisierung nimmt das Ich die vom Uber-
Ich vorgegebenen Richtwerte (im Sinne von Normen der umgebenden Gesellschaft)
auf und bringt es in Einklang mit den durch das Es reprasentierten, triebhaften
Impulsen. Das Ich ist als eine zentrale Vermittlungsinstanz, als Realitatsprinzip zu
verstehen. So verallgemeinert es stets die personlichen Bedirfnisse, Antriebe und
Motivationen unter Rickbezug auf die gesellschaftlich vorgegebenen Normen. Der
Begriff der Internalisierung beschreibt dabei die stark passive Rolle des Subjekts. In
der unreflektierten Ubernahme des im Kollektiv vorherrschenden Wertgefiiges durch
das Individuum zeigt sich die stark endogenetische Perspektive Freuds. Dagegen
stehen die exogenetisch zu klassifizierenden Denkrichtungen von Behavioristen wie
Watson, Skinner, Pawlow, die orientiert an der Lerntheorie die Personlichkeit des
Menschen als black-box charakterisieren (Abels/ Kénig 2010, 68), bei der durch
Reizgebung der Umwelt spezifische (generalisierte) Reaktionen hervorgebracht
werden. Auch hier verhalt sich das Subjekt passiv. Das Verhalten wird bestimmt als
die stark mechanistische, innerpsychische (Verarbeitungs-)mechanismen
ignorierende Reaktion des Menschen auf dulRere Impulse der Umwelt. Die kognitive

Entwicklungspsychologie — wesentlich beeinflusst durch Piaget und Bandura —
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berlcksichtigt verstarkt die menschliche Eigenaktivitdt und die kognitive
Verarbeitung von Umwelteinflissen. Die kognitive, moralische und soziale
Entwicklung des Menschen vollzieht sich in der strukturgenetischen Perspektive
Piagets durch die Interaktion des Individuums mit der Umwelt (vgl. Tillmann 2003,
36). Dabei verlauft die Entwicklung nach Sichtweise Piagets in aufeinander
aufbauenden, universellen Stadien durch fortschreitende Differenzierungsprozesse,
die jeweils einzeln durchlebt werden muissen. Entwicklungsmechanismen sind die
Assimilation, bei der neue Erfahrungen in bereits bestehende kognitive Strukturen
integriert und gegebenenfalls angepasst werden, beziehungsweise die
Akkommodation, bei der die kognitiven Strukturen aufgrund von Umwelireizen
modifiziert werden. Die Aquilibration ist quasi der im Individuum angelegte Wunsch
nach Gleichgewicht. Dieser Prozess beschreibt den Ausgleich zwischen der
Erhaltung der kognitiven Strukturen im Sinne der Assimilation und der
Umweltanpassung bei der Akkommodation und ist als Motor der kognitiven Aktivitat
des Individuums zu verstehen. Die stark konstruktivistische Perspektive Piagets
billigte bereits in den 20er Jahren des 20. Jahrhunderts dem Individuum ein hohes
Aktivitatspotenzial zu — die Ausgestaltung der sozialen und materiellen Umwelt ist
nach Meinung Piagets in ihrer Bedeutung zu vernachlassigen, da sie nur als
LVoraussetzung flir die Persdnlichkeitsentwicklung verstanden® (Hurrelmann 2002,
74) wird. Die aufgefuhrten psychologischen Konzepte wurden streng genommen
nicht als Sozialisationstheorien entworfen. Sie beantworteten vordergriindig Fragen
der Entwicklungs-, Personlichkeits-, Verhaltens- und Lernpsychologie (vgl. Tillmann
2003, 36). Dennoch wurden diese von der Sozialisationstheorie adaptiert, da sie
geeignet waren, Ansatzpunkte bei Umwelt-Subjekt-Beziehungen und der
Entwicklung von Persoénlichkeit im Zusammenhang mit der umgebenden sozialen
Realitat zu liefern. So formulierte Parsons, in der Tradition Durkheims und Webers
stehend, in den 40er Jahren des 20. Jahrhunderts eine strukturfunktionalistische
Systemtheorie von gesellschaftlichen Prozessen im Kontext  von
Personlichkeitsentwicklung, welche deutliche Implikationen von  Freuds
psychoanalytischem Modell aufweist. Erkenntnisleitende Frage Parsons war, wie
Gesellschaften — unabhéngig von Zeit und Raum — ihr Uberleben sichern und
Stabilitat generieren. Intention Parsons war es, eine universelle Theorie fur alle
sozialen Vorgange in einer Gesellschaft zu entwickeln (vgl. Faulstich-Wieland 2000,
117), die er auf der Makro-Ebene beschrieb. Gesellschaften versteht er als
komplexe, soziale Systeme, die sich von ihrer Umwelt abgrenzen und zu ihrem
Uberleben Strukturen entwickeln, ,welche spezifische Funktionen fiir die

Bestandserhaltung des Gesamtsystem erflllen® (Baumgart 2004, 82). Die
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Teilsysteme einer Gesellschaft — Institutionen und Organisationen — missen nach
Parsons als aufeinander bezogen verstanden werden, damit die Stabilitdt des
Gesamtsystems gewahrt bleibt. Basis der sozialen Systeme sind handelnde
Individuen, welche stets in verschiedene Subsysteme von Gesellschaft (Schule,
Familie, Partei, Kirche, Beruf) eingebunden sind. Der Mensch handelt dabei
systemkonform, indem er spezifische Rollen verinnerlicht. Diese Rollen sind quasi
Grundeinheiten sozialen Handelns, welche Muster und Vorgaben verbindlich in sich

vereinen (vgl. Zimmermann 2006, 51).

»,An der Basis der hierarchischen Struktur ist das Sozialsystem in konkreten
Menschen als physischen Organismen verwurzelt, die in einer physischen Umwelt
agieren. Als Persdnlichkeit nimmt das Individuum an Prozessen sozialer Interaktion
mittels verschiedener Rollen teil. Rollen sind organisiert und zu Kollektiven
aggregiert, die ihrerseits durch zunehmend generalisierte institutionelle Normen
gesteuert werden. Die Spitze des Systems bildet die Gesellschaft als
Gesamtsystem, heute meist in Form eines einzigen politischen Kollektivs, in dem ein
einziges mehr oder minder integriertes Wertsystem institutionalisiert ist" (Parsons
1976, zit. n. Schweizer 2007, 157).

Individuen internalisieren nach Auffassung Parsons die sie umgebenden,
dominierenden kulturellen Wertorientierungen als ihre eigenen Orientierungsmuster.
Die Handelnden einer Gesellschaft passen sich dabei zeitlebens unterschiedlichen
Grundmustern/ Handlungsalternativen (pattern variables) durch Rollenhandeln an,
die durch Sozialisation verinnerlicht und zur Richtschnur situationsadaquaten
Handelns gemacht werden mussen (vgl. Vester 2009, 188). Zeichnet sich das
Subsystem Familie durch partikularistische Orientierungen aus, so herrschen im
kulturellen System Schule universalistische Kategorien mit verbindlichen
Verhaltensvorgaben. Sozialisation ist bei Parsons vordergriindig definiert als das
Erlernen und Wechseln von Rollen sowie das Zurechtfinden in heterogenen
Rollenbeziehungen und den damit verbundenen Erwartungen. Die Systemerhaltung
wird dabei durch vier Funktionen gewahrleistet, welche Parsons in dem AGIL-
Schema (Adaptation — Goal attainment — Integration — Latent Pattern Maintenance)
zusammenfasst (Faulstich-Wieland 2000, 119). Dem Einzelnen werden dabei nur
geringe Interpretationsspielrdume zugebilligt. Die bei Parsons vorhandene
anpassungsmechanistische Sicht zeigt auch die Nahe zu Durkheims theoretischen
Ausfihrungen. Als Erklarungsmodell, wie es zu der Verinnerlichung der
Orientierungsmuster kommt, rekurriert Parsons sowohl auf Ergebnisse der

behavioristischen Lerntheorie Skinners als auch die psychoanalytischen Studien
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Freuds. Die Orientierung an Rollenerwartungen, welche von der Gesellschaft an
den Einzelnen gestellt werden, ist demnach Resultat von
Konditionierungsprozessen im Sinne positiver oder negativer (antizipierter oder
realer) Sanktionen der Umwelt. Das freudsche Uber-Ich nutzt er als psychische
Instanz, in dem die gesellschaftlichen Werte, deren Verinnerlichung fiir Parsons fiir
das funktionierende Rollenhandeln erforderlich sind, zum sozialen Gewissen des
Individuums werden (vgl. Baumgart 2004, 86). Mead legte Ausfiihrungen uber
Sozialisation mit deutlich anderem Schwerpunkt vor. Explizit den Mikrobereich
fokussierend, entwickelte er keine gesamtgesellschaftlich orientierte Theorie von
Sozialisation, sondern wandte sich in dem rollen-/ interaktions- und
handlungstheoretischen  Ansatz den  Zusammenhangen von  Sprache,
kommunikativem Handeln und der ldentitatsbildung zu (vgl. Tillmann 2003, 37).
Mead stand dabei in der Tradition des amerikanischen Pragmatismus und arbeitete
dessen sozialpsychologische Variante mafigeblich aus, indem er seine Analyse der
menschlichen Interaktion auf die subjektive Interpretation stutzte (vgl. Marotzki/
Nohl/ Ortlepp 2005, 128). In dem 1934 erschienen Werk Mind, Self, and Society
wurden posthum die sozialpsychologischen Thesen Meads verdffentlicht.
Gesellschaften stellen nach seiner Auffassung zunachst sprachlich koordinierte
Kooperationszusammenhange dar. Individuum und Gesellschaft sind nach Ansicht
Meads prozesshaft aufeinander bezogene Dimensionen, in deren Interdependenz

das menschliche Subjekt erst entsteht:

,Da sie Uber Geist oder die Fahigkeit zum Denken verfligen, sind die einzelnen
Menschen in der Lage, sich sozusagen kritisch auf die organisierte Struktur der
Gemeinschaft zu besinnen, der sie angehodren (und aus deren Beziehung der Geist
sich Uberhaupt erst entwickelt hat), und diese Gesellschaftsstruktur mehr oder
weniger zu reorganisieren, zu rekonstruieren und modifizieren, wie es die
Anforderungen der gesellschaftlichen Evolution von Zeit zu Zeit verlangen" (Mead
1988, 356).

Wesentlicher Bezugspunkt seiner Theorie der Personlichkeitsentwicklung ist dabei
das intentionale, durch andere verstehbare sprachliche Handeln des Menschen
durch ein geteiltes Symbolrepertoire. Der Handlungsbegriff rekurriert dabei auf die
sinnhaft aufeinander bezogenen, zielgerichteten Interaktionen von mindestens zwei
Menschen. Erst durch das intersubjektiv geteilte Symbolsystem Sprache kann sich
kooperatives menschliches Handeln entfalten (vgl. Zimmermann 2006, 53). Die

Subjektwerdung des Menschen vollzieht sich in Aushandlungsprozessen zwischen
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zwei Bezugsgrélen: dem Me (soziales Selbst) und dem | (personales Selbst).
Wahrend des Me, &hnlich dem Freudschen Uber-Ich, den Bezugspunkt der
intersubjektiv. ausgehandelten Erwartungen und Wertorientierungen an ein
Individuum, verbunden mit handlungsleitenden Strukturen, darstellt (vgl. Hurrelmann
2002, 92), umfasst das | die eigene Kreativitat, Spontanitat und Triebausstattung
eines Menschen (ahnlich dem Freudschen Es). Das Selbstverstandnis
beziehungsweise die Ich-ldentitat eines Menschen wird durch das Self reprasentiert.
Dieses entsteht durch wechselseitiges Zusammenspiel von | und Me. Die Produkte
von menschlicher Interaktion im Sinne kommunikativen Handelns sind dabei soziale
Strukturen als interindividuelle Arrangements. Die Fahigkeit, sich in andere
hineinzuversetzen und dabei die Haltungen und Bewusstseinsvorgange des
Anderen zu antizipieren, ist wesentlich fir die Entwicklung der Ich-Identitdt und bei
Mead das Ergebnis von Sozialisation (Baumgart 2004, 121). Mead unterteilt in
diesem Zusammenhang verschiedene Stadien des Sozialisationsprozesses, bei
denen sich die Mdglichkeit zur Rollenibernahme und -antizipation differenziert. Das
frGhe Stadium ist gepragt durch Nachahmung, indem das Kind verschiedene Rollen
spielt (play). Darauf folgt die zunehmende Orientierung des eigenen Handelns
zunachst an Einzelnen (game) und fortschreitend an der Gruppe und der durch sie
reprasentierten Haltungen. Beweggrund, das eigene Handeln in spezifischen
Situationen an den antizipierten Rollenerwartungen des verallgemeinerten
Anderen*! auszurichten, ist das Vermeiden von sozialen Sanktionen. Die
handlungstheoretische Komponente von Meads Rollenkonzept, im Gegensatz zu
Parsons, geht von einem prinzipiell produktiv und konstruktiv umweltgestaltenden
Subjekt aus (vgl. Hurrelmann 2002, 94). Auf der einen Seite zeigen sich bei Parsons
Bezugspunkte zu den Arbeiten Meads, da dieser den Rollenbegriff aufnahm,
allerdings die Auswirkungen der konstruktiven Tatigkeit des Subjekts deutlich
einschrankte. Auf der anderen Seite wurde Meads Theorie zur sozialen
Identitatsentwicklung in den 50er Jahren des 20. Jahrhundert — zunachst in
Amerika, dann in Deutschland — unter anderem von Turner, Goffmann und
Habermas aufgenommen und weiterentwickelt. Alle betonten zunehmend die
individuellen Handlungsspielraume der Subjekte. Deren Vorstellungen wurden in der
soziologischen Theorie des symbolischen Interaktionismus zusammengefasst,
welche unter Ruckgriff auf sozialkognitive Entwicklungstheorien erarbeitet wurde

und bis heute als ein sozialisationstheoretisches Kernkonzept gilt (Veith 2008, 37).

“ Die Haltung des verallgemeinerten Anderen ist das der ganzen Gemeinschaft® (Kron
2001, 118).
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Mit den Begriffen role-taking und role-making ging Turner in besonderem Male auf
die Veranderbarkeit und Variation der angenommenen Rollenerwartungen ein und
sprach der Interpretationsleistung des Individuums eine groflere Bedeutung zu.
Role-taking benennt das Verstehen der durch andere angetragenen
Rollenerwartungen an das Subjekt. Die Reaktion, eine Verarbeitung und in Abgleich
mit | und Me interpretierte Variation der angenommenen Rollenerwartung, die sich
im konkreten Handeln ausdriickt, wird durch das role-making beschrieben (vgl.
Baumgart 2004, 124). Turner betonte, dass konsistentes Handeln fiir die Akteure
bedeutsamer sei als Rollenkonformitat. Die Haltungen der Anderen — bei Mead noch
der neuralgische Punkt seiner Ausflihrungen — ist bei Turner durch die Betonung der
Entwicklung von eigenen ldentitatsvorstellungen ersetzt. Weiterfihrend differenziert
Goffman die soziale Handlungspraxis. Individuen entwickeln in der menschlichen
Interaktion die Fahigkeit, sich distanzierend zu sozialen und reflexiv zu
internalisierten Normen zu verhalten. Dadurch realisieren diese ihre eigene
Individualitat durch den flexiblen Umgang mit Rollenerwartungen (vgl. Goffmann, zit.
n. Veith 2008, 42). Habermas brachte in den 70er Jahren die Theorie der sozialen
Interaktionskompetenz in den bundesrepublikanischen Sozialisationsdiskurs ein.
Dabei formulierte er eine grundlegende Kritik an der strukturfunktionalen Theorie
Parsons und knipfte seine eigenen Vorstellungen von Sozialisation an die
soziologische Handlungstheorie Meads, die kognitive Entwicklungspsychologie wie
auch psychoanalytische Aussagen an (vgl. Schafer 2000, 51f). Habermas, in der
Tradition der kritischen Frankfurter Schule Adornos und Horkheimers stehend,
betont in seinem Ansatz sowohl die Selbsttatigkeit des Subjekts als auch die
Interpretationsbedurftigkeit von Rollen. In den Mittelpunkt stellt Habermas das
aktive, sprachlich handelnde Subjekt, welches Uber Grundqualifikationen verfligen
muss, um alltagliche Anforderungen zu bewaltigen. Darunter fasst er neben
grundlegender Sprachfahigkeit auch Empathie, Frustrations- und
Ambiguitatstoleranz. Wahrend die Frustrationstoleranz erméglicht, aufgrund vieler
Rollen und daran gestellte Orientierungen die damit verbundene geringe
Bedurfnisbefriedigung auszuhalten, beschreibt die Ambiguitatstoleranz das
Aushalten solcher Mehrstimmigkeiten, um Interaktion aufrecht zu erhalten und
handlungsfahig zu bleiben. Um den Bestand von Gesellschaften zu sichern, sind
diese nach Habermas darauf angewiesen, dass ihre Mitglieder gemeinsame
Wertuberzeugungen teilen, auf deren Grundlage sie gemeinsame Interaktionen
realisieren und Handlungen koordinieren (vgl. Baumgart 2004, 157). Im Gegensatz
zur Systemintegration, mit der Habermas die Integration der Menschen in die

vorgegebene Gesellschaft aufgrund von aufleren Zwangen begrifflich fasst, wird mit
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Sozialintegration — als Ergebnis von Sozialisationsprozessen — die Orientierung des
Handelns an gemeinsamen Werten und Normen der geteilten Lebenswelt
beschrieben (vgl. ebd. 2004, 156f). In Anlehnung an Piaget, Erikson und Kohlberg
knipft er die kommunikative Kompetenz** eines Individuums an eine
ontogenetische Perspektive. So entsprechen unterschiedliche Stufen der
kommunikativen Kompetenz den verschiedenen Stadien der kognitiven Entwicklung,
der Bewaltigung von Krisen und der Differenzierung der moralischen
Urteilsfahigkeit. Die Bedeutung des sozialen Status hebt Bourdieu in seinen
Ausflihrungen zur Personlichkeitsentwicklung und zur Sozialisation hervor. Mit
seinem gesellschafts- und ideologiekritischen Ansatz nimmt er, ahnlich wie
Habermas, Bezug auf eine kritische Gesellschaftstheorie (vgl. Baumgart 2004, 199).
Empiriegestitzt formulierte Bourdieu die Einsicht, dass die Umwelt durch soziale
Konditionierungsprozesse Individuen sowie ihren Lebensstil, ihre
Wahrnehmungsformen, Denk- und Urteilsschemata, Ausdrucksweisen, Normen
sowie Werte, pragt (vgl. Zimmermann 2006, 56). Diese Verhaltensstrategien fasst
Bourdieu in dem Begriff des Habitus zusammen. Der Habitus ist als ein System von
dauerhaften, Ubertragbaren Dispositionen und von internalisierten Mustern zu
verstehen, auf dessen Grundlage Handeln geschieht. Der Habitus ist die
vermittelnde Instanz zwischen subjektiven und objektiven Dimensionen sozialer
Existenz. Er funktioniert, alle vergangenen Erfahrungen integrierend, wie eine
,=Handlungs-, Wahrnehmungs- und Denkmatrix“ (Gudjons 2012, 172). Der primare
Habitus wird in den ersten Lebensjahren entwickelt. Die damit verbundenen ersten
Uberzeugungen und Orientierungen sind zwar grundsatzlich angelegt, diirfen aber
nicht als starr verstanden werden. Nach Ansicht Bourdieus konnen diese weiter
ausgebaut, differenziert und verandert werden. Handelnde reproduzieren so auf der
einen Seite die durch schichtenspezifische Sozialisation erworbenen Normen und
Werte. Auf der anderen Seite besteht grundsatzlich die Méoglichkeit der
Veranderung. Dennoch schrankt Bourdieu die Vorstellung einer autonomen
Personlichkeit ein. Er unterscheidet eine Fllle von Soziallagen und Lebensstilen,
besonders durch die BezugsgroRen o©konomisches, kulturelles, soziales und
symbolisches Kapital (vgl. Bourdieu 1992, zit. n. Baumgart 2004, 217). Ist
Okonomisches Kapital letztlich der materielle Besitz eines Subjekts, beschreibt das
kulturelle Kapital die Haltungen zu und den Besitz von Wissen, Bildung und
Kenntnissen. Als soziales Kapital werden die zwischenmenschlichen Beziehungen

bezeichnet, die hergestellt und gepflegt werden muissen. Alle drei objektiven

*2 Bei Habermas synonym zu Ich-Identitat (vgl. Faulstich-Wieland 2000, 150).
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Kapitalien stehen in gegenseitigen Austauschprozessen, wirken auf die
Habitualisierung im Sinne von Sozialisation ein und beeinflussen mafRgeblich die
Persdnlichkeitsentwicklung eines jeden Menschen. Als Reflex der drei objektiven
Hauptkapitalsorten ist das spater von Bourdieu eingeflhrte symbolische Kapital zu
verstehen. Das symbolische Kapital ist die ,wahrgenommene und als legitim
anerkannte Form der drei vorgenannten Kapitalien“ (vgl. Bourdieu 1985, zit. n.

Schroeter 2008, 366) im Sinne von Prestige, Renommee usw.

2.1.3 Anwendung im Rahmen der Arbeit

Sozialisation wird in dieser Studie in Anlehnung an Groeben als ko-konstruktiver
Prozess verstanden (ebd. 2004a, 145). Demnach entwickelt sich das Individuum
aktiv  realitatsverarbeitend und individuell handelnd im Austausch mit
unterschiedlichen Einflussfaktoren. Innerhalb dieser theoretischen Konstruktion wird
in besonderer Weise die Eigenaktivitdit des Subjekts betont, ohne dabei die
Beteiligung verschiedener Instanzen zu vernachlassigen. Eine Uberbetonung
sowohl der gesellschaftlichen Einflisse wie der individuellen Dispositionen bleibt
dabei aus. Die als Wechselwirkung verstandene Ausbildung von einer auch
lesebezogenen Personlichkeit oszilliert gleichberechtigt zwischen normierenden,
sozialen und individuellen Voraussetzungen (vgl. Hurrelmann 2006a, 19). So betont
Hurrelmann, dass normative Gegebenheiten und soziale Bedingungen nicht durch
das Subjekt Ubernommen, sondern interpretiert, aktiv ausgewahlt und unter
Umstanden auch verandert® (ebd. 2006a, 19) werden. In der formalen Struktur
werden mehrere Ebenen als bedeutsam bei der Medien- und Lesesozialisation
verstanden (vgl. ebd 2004a, 145). So bestehen auf der Makroebene vor allem
gesellschaftliche, auch lesebezogene Normen, welche ihrerseits dem historischer
Wandel unterliegen und somit nicht als starr und unveranderlich verstanden werden
durfen (72.2.2 Lesen als Kulturtechnik). Auf der Mesoebene finden sich
Sozialisationsinstanzen*®, welche ebenfalls, gepragt durch die bestehenden
gesellschaftlichen Normen, das Individuum auf der Mikroebene bei der Lesegenese

pragen.

*® Theoretisch unterschieden werden kénnen 1. die primare, informelle Sozialisationsinstanz
Familie, 2. die sekundare, formale Sozialisationsinstanz Schule und 3. die tertiare, informelle
Sozialisationsinstant Peergroup.
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Durch individuelle Enkulturationsprozesse wird auch in Abhangigkeit zum jeweiligen
Milieu (Mesoebene) daruber entschieden, in welcher Weise diese von dem Subjekt
wahrgenommen und als bedeutsam charakterisiert werden. Dabei ist wiederum die
Mesoebene selbst (Akteure der Sozialisationsinstanz Familie, Schule, Peergroup)
durch die Makroebene gepragt und fungiert dementsprechend als Filter der
gesellschaftlichen Normen, die dem Individuum auf der Mikroebene begegnen. Die
informelle  Sozialisationsinstanz  Familie ist durch jeweils spezifische
Bildungsorientierungen, Handlungs-, Wahrnehmungs- und Kommunikationsmuster
sowie  Erziehungsvorstellungen  bestimmt. Im Rahmen der formalen
Sozialisationstanz Schule sind Lehrkrafte in einem Feld tatig, welches durch
Bildungs- und Erziehungsvorgaben auf der Makroebene (Bildungsstandards auf der
Bundesebene, Kernlehrplane auf der Landesebene, didaktische Orientierungen auf
der Schulebene), aber auch durch die eigene Lesesozialisation beeinflusst ist. In
diesen Anregungsfeldern ko-konstruieren die Heranwachsenden individuell die

eigene (Lese- und Medien-)Biografie sowie die personliche Lesekultur.

Unter Rekurs auf Esser (1993) verweist Groeben auf Austauschprozesse von Mikro-
und Makroebene, die durch spezifische Transformationsregeln““, welche das
Zusammenspiel der beiden Ebenen organisieren, gepragt sind (Groeben 2004a,
152). Von besonderem Interesse sind dabei die Erklarungszusammenhange,
welche die Handlungsoptionen eines Individuums im Rahmen der Logik der
Selektion beschreiben. Groeben unterscheidet an dieser Stelle fiinf modi operandi

der Ko-Konstruktion

1. Reduplikation (individuelle Handlungen wiederholen die Uberindividuellen
Normen)
2. Selektion (der Akteur wahlt aus den (berindividuellen Normen und

Handlungsweisen aus)

3. Kombination (der Akteur kombiniert  Uberindividuelle Normen und
Handlungsweisen zu einem neuen Handlungsmuster)

4. Modifikation (Uberindividuelle Handlungsmuster werden durch den Akteur
abgewandelt)

5. Negation (alle reprasentierten Handlungsmuster der Makroebene werden
abgelehnt) (vgl. ebd. 2004a, 161)

* Groeben unterscheidet an dieser Stelle zwischen 1. Logik der Situation, 2. Logik der
Selektion und 3. Logik der Aggregation. Ist in der Logik der Situation festgelegt, welche
Bedingungen und Handlungsalternativen die Akteure besitzen, beschreibt die Logik der
Selektion die Erklarung von Handlungsschritten auf der Individualebene. Durch die Logik der
Aggregation vollzieht sich der Ubergang von der Mikro- zur Makroebene, da die individuellen
Effekte der Handlungsselektionen auch als Veranderungen auf der Makroebene zum Tragen
kommen kénnen (vgl. Groeben 2004a, 151ff).
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Dieses Erklarungsmodell verdeutlicht die Eigenaktivitat des Individuums (vgl.
Josting 2003, 38), aber auch die Rekursivitat des Austauschs zwischen Mikro- und
Makroebene. Potenziell sind die individuellen Handlungsentscheidungen des
Individuums in der Lage, auf die Orientierungen und Normen der Makroebene
zurlckzuwirken. Dies erklart unter anderem auch den diachronen sozialen und
gesellschaftlichen Wandel von lesebezogenen Normen, der sich unter anderem
auch aus den individuellen Nutzungs- und Rezeptionshandlungen der Subjekte auf

der Mikroebene ergibt.

Gesellschaft

Makroebene =  Werte
= Normen
= Uberzeugungen
= Bildungsideale
Sozialisationsinstanzen

Mesoebene = Familie
= Schule
= Peers
= Medien
= Bibliotheken
Individuum
Mikroebene (Leser/Leserin)

Abbildung 10: Mehrebenenmodell der Sozialisation (Eigene Darstellung.
Quelle: Groeben 2004a, 147ff)

Nachfolgend werden die medialen und lesebezogenen Sozialisationsprozesse im
Rahmen der Lebensphasen frihe, mittlere und spate Kindheit sowie Jugend im
Zusammenhang mit dominant wirksam werdenden Sozialisationsinstanzen genauer

beleuchtet und in ihrer Interdependenz dargestellt.

2.2 Sozialisationsprozesse: Rahmenbedingungen und

Einflussfaktoren

Mit Blick auf die Lese- und Mediensozialisationsforschung wird deutlich, dass
innerhalb der unterscheidbaren Disziplinen verschiedene Akzente gesetzt werden.
Wahrend die Mediensozialisationsforschung weitgehend den Aspekt der
individuellen Aneignung von Medien betont, geht die Lesesozialisationsforschung

auf die soziale Bedingtheit des Lesens ein. Deshalb wird an dieser Stelle die
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Mediensozialisation getrennt von der Lesesozialisation beschrieben, auch wenn,
unter Riickbezug auf den erweiterten Textbegriff der Deutschdidaktik*® (vgl. Josting
2005, 76), explizit die gegenseitige Bezogenheit von Medien- und Lesesozialisation
im Hinblick auf die Rezeption schriftsprachlicher und multimodaler Texten

angenommen wird.

2.2.1 Mediensozialisation in Kindheit und Jugend

Aufenanger definiert, rekurrierend auf die interaktionistische Sichtweise

Hurrelmanns, Mediensozialisation als einen Prozess

.in dem sich das sich entwickelnde Subjekt aktiv mit seiner mediengepragten
Umwelt auseinandersetzt, diese interpretiert sowie aktiv in ihr wirkt und zugleich
aber auch von Medien in vielen Persoénlichkeitsbereichen beeinflusst wird. Die
mediale Umwelt wird dabei als eine sich stets unter spezifischen historischen und
gesellschaftlich-kulturellen Bedingungen verdndernde gesehen, mit der sich das

handelnde Subjekt aktiv auseinander setzen muss* (Aufenanger 2008, 88).

Dabei unterscheidet er innerhalb der Medienforschung zwischen medien- und
rezipientenzentrierten Perspektiven. Richtet Erstere den Blick auf die Frage, welche
Einflisse und Wirkungen Medien auf den Menschen haben, geht die Zweite der
Frage nach, wie Menschen mit Medien handeln und in welcher Form sie diese
nutzen. Eine umfassende Theorie zur Mediensozialisation ist bislang noch nicht
vorhanden. Es finden sich vielmehr Studien, die einen Teilaspekt zu z. B. der
Wirkungsweise von Medien (Gewalt oder Werbung) fokussieren oder die
Aneignungsbedingungen (Familie, Entwicklungsstand, Eigenaktivitdten) in den
Mittelpunkt stellen. Medien besitzen eine Vielzahl an Funktionen, die Vollbrecht in
eine situative (z. B. Unterhaltung, Information, Stimmungsregulierung), eine soziale
(z. B. Gesprachsanlass) und biographische Funktion (z. B. Selbstvergewisserung,

Selbstdarstellung, Modelllésungen) untergliedert (vgl. Vollbrecht 2003, 15).

* Text ist die Gesamtmenge der in einer kommunikativen Interaktion auftretenden
kommunikativen Signale. Dieser Textbegriff ist so weit gefasst, dass alle kommunikativen
AuRerungen darunter fallen, gleichgliltig, ob sie sprachlicher oder nicht-sprachlicher Art
sind." (Kallmeyer et al. 1974, 45). ,Nicht nur gesprochene und geschriebene Diskurse,
sondern auch Filme, Theaterauffihrungen, Zeremonien, Ballettauffihrungen, Happenings,
Zirkusnummern, Bilder oder Musikstiicke sind danach Texte“ (N6th 2000, 392).
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situative Funktion

soziale Funktion

biographische Funktion

Information

Unterhaltung

Vertreiben von Langeweile
(zeitfiller)
Stimmungsregulierung
Eskapismus (Flucht aus dem
Alltag)
Habitualisierungsfunktion
(Zeitstrukturierung)

Gesprachsanldsse in Familie
und Peergroup
Meinungsbildung
Gruppenidentitdt (z. B. in
Jugendkulturen)

sich in Medienwelten
positionieren

Identitatsentwicklung
(Vorbilder, Normen, virtuelle
Erprobungen)
Selbst-Vergewisserung,
Selbst-Reflexivitat und
Selbst-Darstellung
Modelllésungen fir
personliche oder
entwicklungsbezogene

Themen

Tabelle 8: Funktionsvielfalt der Medien (Vollbrecht 2003, 15)

Innerhalb der Mediensozialisationsforschung werden die normativen Orientierungen
kontrovers diskutiert, wobei drei Grundhaltungen unterschieden werden kénnen. Die
langste Tradition hat die kulturpessimistische Position, welche Medien per se eine
die psychosoziale Entwicklung Heranwachsender schadigende Wirkung unterstellt
(vgl. Suss/ Lampert/ Wijnen 2010, 30). Im Zuge dieser Haltung wird ein enger
Medienbegriff verwandt, der die jeweils vorherrschende leitmediale Orientierung der
Jugendlichen fokussiert und dabei weniger Medieninhalte, sondern gleichsam den
ganzen Medientrager als negativwirkend und somit bedenklich einstuft. Altestes und
prominentestes Beispiel einer solchen Medienkritik findet sich in Platons Phaidros*®.
In dessen Dialog auRert sich Sokrates kritisch bezuglich der Schriftlichkeit als neuer
Form der Wissensspeicherung. Weitere Vertreter der Moderne sind in den USA
Winn (1979) und Postman (1985) sowie im deutschen Sprachraum Glogauer (1988)
(vgl. Suss 2004, 15). Mit Blick auf audiovisuelle Medien (vor allem Fernsehen und
Computerspiele) wurde in jungster Vergangenheit die Medienverwahrlosung von
Kindern und Jugendlichen, verbunden mit der aggressionsférdernden und
suchtbeglinstigenden Wirkungsweise der genannten Medientrager, betont (vgl.
Spitzer 2005/ 2012; Pfeiffer*’). Die medieneuphorische Position betont kontrar zu
dem pejorativen Bild vor allem die Potenziale der Medien fiir das Aufwachsen der
Kinder (vgl. Siss/ Lampert/ Wijnen 2010, 31). Besonders den neuen Medien
(Computer/ Internet) wird dabei eine wesentliche Rolle fir den Wissenstransfer, die

Verbesserung der Chancengleichheit und die Wissensproduktion attestiert (vgl.

6 Denn diese Erfindung wird den Seelen der Lernenden vielmehr Vergessenheit einfloken
aus Vernachlassigung der Erinnerung, weil sie im Vertrauen auf die Schrift sich nur von
aullen vermittels fremder Zeichen, nicht aber innerlich sich selbst und unmittelbar erinnern
werden“ (Platon, Phaidros, 275a-b).

*" Manfred Spitzer ist Autor der Bicher mit dem Titel ,Vorsicht Bildschirm!“ (2005) und
,Digitale Demenz® (2012), Christian Pfeiffer darf als Erfinder des Begriffs
,Medienverwahrlosung" gelten. Beide sind Vertreter einer Position, die RoR als
~Medienpessimismus” bezeichnet (ebd. 1997, 34).
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Siss 2004, 16). Zudem werden Forschungsergebnisse nur einseitig und selektiv
arrangiert, indem zum Beispiel der Ubergang von kompetenter Mediennutzung zu
unreflektierten Routinen bis hin zu Mediensuchtverhalten nicht angemessen
bertcksichtigt wird (Suss/ Lampert/ Wijnen 2010, 31). Die kritisch-optimistische
Position leistet diese notwendige Distanz. So unterstreichen Vertreter des kritischen
Optimismus die moéglichen positiven Wirkungsweisen von Medien auf Menschen.
Dabei werden Rezipienten, interaktionstheoretisch begriindet, in der Rolle als aktiv
realitatsverarbeitende Individuen verstanden, welche den Reizen von
Medieninhalten nicht ausgeliefert sind, sondern diese je nach Bedurfnis, Kontext
und Gratifikationserwartung auswahlen und nutzen. Nach diesem Verstandnis
kénnen dasselbe Medium und gleiche Medienhalte eben auch unterschiedliche
Wirkungen auf die Entwicklung der Heranwachsenden haben (vgl. ebd. 2010, 32).
Vertreter dieser Denkrichtung fordern fir padagogisch-didaktische Kontexte die
Forderung von Medienkompetenz, welche den souveranen und autonomen Umgang
mit Medien sowie die Mdglichkeit der kritischen Positionierung begrifflich fasst und
weiterhin die Beschaftigung mit medienethischen Fragestellungen beziehungsweise
die Bericksichtigung medienethischer Kriterien seitens der Medienproduzenten und
-distribuenten beinhalte (vgl. Rath 2010).

Nachfolgend wird die Mediensozialisation von Kindern und Jugendlichen unter
Ruckgriff auf die unterscheidbaren Lebensphasen frihe (72.2.1.1), mittlere und
spate Kindheit (72.2.1.2) sowie Jugendalter (»2.2.1.3) dargestellt. Der Zugang zu
Medien, der Umgang mit Medientechniken wund -inhalten sowie die

Nutzungspraferenzen von Kindern und Jugendlichen stehen dabei im Vordergrund.

2.2.1.1 Mediensozialisation in der frithen Kindheit

Zu Mediensozialisation und -umgang im Klein- und Vorschulalter gibt es aktuell
wenige empirisch erhobene Daten. Fest steht aber: Medien sind aus der
Lebenswelt, auch von kleinen Kindern, nicht wegzudenken. Mit Beginn des
Kleinkindalters ist die Umwelt verstarkt von Medien gepragt, die bis zu einem Alter
von ca. zwei Jahren hauptsachlich in der Interaktion mit den Bezugspersonen erlebt
werden (Theunert 2005, 195). Deutlich zeigt sich allerdings ein akzelerierender

Zugang zu einem differenzierten Medienensemble. So haben immer jungere Kinder
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Zugriff auf Medien, welche in den letzten Jahrzehnten alteren Kindern vorbehalten
waren (vgl. Suss/ Lampert/ Wijnen 2010, 36). Neben printbasierten Formaten
stehen Hérmedien sowie Film und Fernsehen den ganz jungen Mediennutzern zur
Verfugung (vgl. Wegener 2010, 126). Schon ab einem frihen Alter werden Nutzer
zudem durch die Merchandisingbranche angesprochen (Marci-Boehncke 2009). Vor
allem begleitend zum Fernsehangebot finden sich konvergente Onlineangebote
(Feil 2005). Mit dem Vorschulalter (3-6 Jahre) nehmen die Verflugbarkeit von sowie
der eigenstandige Umgang mit Medienangeboten zu. Der Rickgang elterlicher
Kontrolle wird durch den Eingang von eigenen Geraten in die Kinderzimmer
verstarkt. In der ARD/ ZDF-Studie Kinder und Medien 2003 wird deutlich, dass 40%
der befragten 2- bis 5-Jahrigen ein eigenes Abspielgerat fir Hormedien besitzen
(vgl. Feierabend/ Mohr 2004, 455). Endgerate wie Fernseher (7%), Spielkonsolen
(6%) und Computer (3%) sind dagegen in den seltensten Fallen in den
Kinderzimmern zu finden (vgl. ebd. 2004, 455). Das Fernsehen wird ab dem
Vorschulalter mit steigendem Lebensalter wichtiger. Schauen 58% der 2- bis 3-
Jahrigen taglich/ fast taglich fern, sind es bei den 4- bis 5-Jahrigen schon 69%.
Dabei haben die 3- bis 5-Jahrigen rund 73 Minuten tagliche Sehdauer (Feierabend/
Klingler 2008, 191). Die Buchnutzungsfrequenz ist dagegen mit dem Ansteigen des
Alters rucklaufig. Schauen sich die 2- bis 3-Jahrigen noch zu 41% taglich/ fast
taglich Blcher an, sind es bei den 4- bis 5-dahrigen nur 27%.

Geschlechterunterschiede sind bei beiden Medienaktivitaten nicht vorhanden.

gesamt Jungen Middchen 2-3 Jahre 4-5 Jahre

(n=245) (n=122) (n=123) (n=122) (n=123)
Fernsehen 64% 64% 64% 58% 69%
Blicher anschauen 34% 33% 35% 41% 27%
Radio horen 30% 28% 31% 28% 31%
Horspiele horen auf Schallplatte, 16% 11% 20% 14% 17%
CD, Kassetten oder MP3
Musik horen auf Schallplatte, CD, 15% 11% 18% 15% 15%
Kassetten oder MP3
Comics, Heftchen anschauen 6% 5% 6% 7% 5%
Videokassetten, DVD ansehen 4% 7% 2% 3% 6%
Auf der Spielkonsole spielen 0% 0% 0% 0% 0%
Sich am Computer beschaftigen 0% 0% 0% 0% 0%
Im Internet surfen 0% 0% 0% 0% 0%
Handy benutzen 0% 0% 0% 0% 0%

Tabelle 9: ARD/ ZDF-Studie Kinder und Medien 2003. Medienaktivitaten (Jeden Tag oder fast jeden
Tag) der 2- bis 5-Jahrigen nach Geschlecht und Alterskohorten (Eigene Darstellung. Quelle:
Feierabend/ Mohr 2004, 457)
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Eine US-amerikanische Studie der Kaiser Family Foundation, welche in den USA
exemplarisch den Umfang der Fernsehnutzung erhebt, zeigt, dass der
Fernsehkonsum in Familien mit niedrigerem Einkommen, geringerer formaler
Bildung bzw. afroamerikanischer Abstammung besonders hoch ist (vgl. Rideout et
al. 2006). Auch Fthenakis et al. betonen die digitale Kluft, nach der Kinder aus sozial
schwacheren Familien einen weniger ausgepragten und konstruktiven Zugang zu
Medien besitzen, durch den sich auch die jeweiligen Bildungschancen verringern
(vgl. ebd. 2009, 66). Aus Sicht der Eltern liegen die Funktionen des Fernsehens
primar in der Schaffung von gemeinsamen Aktivititen, in der funktionalen
Unterstlitzung von Erziehungskonzepten sowie im Schaffen von eigenen

Freiraumen (vgl. Gétz/ Bachmann/ Hofmann 2007).

In einer Studie von Marci-Boehncke/ Rath zur Medienbildung in der Kita zeigt die
Befragung der Eltern, dass diese Medienbildung noch nicht als Erziehungsauftrag
wahrnehmen, wenngleich rund 52% betonen, dass sie die eigenen Kinder bei der
Mediennutzung begleiten (vgl. Muller/ Marci-Boehncke/ Rath 2012; Marci-Boehncke/
Rath 2013). Bei den 4- bis 5-Jahrigen Kindern stellen dabei Konsumwiinsche mit
rund 77% die haufigste Medienreaktion auf mediale Angebote dar — oftmals
gekoppelt an einen konkreten Medienhelden und dem Wunsch nach
entsprechenden Verbund- beziehungsweise Merchandisingartikeln. (vgl. ebd. 2012).
Auch Weise stellte in ihrer Untersuchung fest, dass die befragten 4- bis 6-Jahrigen
auf eine vielféltige Mediennutzung im Familienkontext verweisen, wobei das
Fernsehen einen hohen Stellenwert einnimmt sowie die Rezeptionsgewohnheiten
zur Strukturierung des kindlichen Alltags dienen (vgl. Marci-Boehncke/ Rath 2013,
4). Kinder sind dabei keineswegs fasziniert von der Technologie an sich, sondern
von der Rezeptionssituation und den -inhalten und nutzen diese, um sich mit den
eigenen spezifischen Orientierungsthemen auseinanderzusetzen (vgl. ebd. 2013, 4).
So sind schon in der Phase der frihen Medienaneignung die Kinder inhaltlich daran
interessiert, eigene Wiinsche, Sorgen, Angste und Konflikte stellvertretend Uber
Medien zu bearbeiten (vgl. Wegener 2010, 130). Neben dem Abgleich mit der
eigenen Lebenswelt erfilllen die Medien schon in diesem Stadium die Funktion,
neue Handlungsmuster aufzuzeigen und zudem imaginar Handlungsalternativen zu
erschlieen (Charlton 2007, 33).
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2.2.1.2 Mediensozialisation in der mittleren und spaten Kindheit

Ab dem Grundschulalter, in der Altersspanne von rund 6-13 Jahren, wird die
Nutzung von Medien nicht nur zeitlich intensiver, sondern auch
eigenverantwortlicher — gerade auch, weil den Kindern ein breiteres
Medienensemble im eigenen Zimmer zur Verfigung steht (vgl. Siss/ Lampert/
Wijnen 2010, 35). In fast allen Haushalten finden sich Fernseher, Telefon, DVD- und
CD-Player sowie Computer und Internet. Zudem geht der Trend zum Zweitgerat —
rund 65% der Kinder verfiigen Uber einen eigenen CD-Player. Jungen besitzen zu
65% eine eigene Spielkonsole (vgl. KIM 2010, 8). Jedes zweite der befragten Kinder

besitzt ein eigenes Handy sowie einen eigenen Fernseher (vgl. ebd. 2010, 8).

CD-Player 03%o,
Spielkonsole 0 65%

Handy 53%%

tragbare Spielkonsole o 49,
Kassettenrekorder 3 %%
Fernsehgerat 42% 48%
MP3-Player 4 %50%

Radio 3;‘%’%

nicht-tragb. Spielkonsole 0 37%
Walkman, Discman, Mini-Radio Zf}){%
DVD-Player 18%o,
Computer/ Laptop %7%
Kindercomputer 9%’1%
Digitalkamera 930/9%
Internetzugang 9%%
Videorekorder 33

Madchen ®Jungen

g\)bbildung 11: Geratebesitz der Kinder 2010 nach Geschlecht. Angaben der Haupterzieher (KIM 2010,
Bei den praferierten Freizeitaktivitaten der Kinder in dieser Alterskohorte stehen
Freunde treffen (rund 50%) und drauf3en spielen (rund 42%) an erster und zweiter
Stelle (vgl. KIM 2010, 11). Deutlich zeigt sich, dass der Umgang mit Gleichaltrigen
nicht zugunsten einer teils befiirchteten, einsamen Mediennutzung vernachlassigt
wird. An dritter Stelle der Beliebtheit liegt — bei Jungen wie auch Madchen — das
Fernsehen (rund 32%) (vgl. ebd. 2010, 11). 76% der Kinder im Alter von 6-13
Jahren gehen dieser Aktivitat fast taglich nach (vgl. KIM 2010, 19). Dabei geben die

Haupterzieherlnnen an, dass im Durchschnitt Madchen und Jungen 98 Minuten am
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Tag fernsehen. PC-/ Konsolen-/ Onlinespiele stehen bei beiden Geschlechtern an
vierter Stelle der medialen Beliebtheit, auch wenn Jungen mit 41% diese haufiger
nutzen als Madchen mit 19% (vgl. KIM 2010, 11). Die Medienbindung ist zudem
altersspezifisch unterschiedlich. Der Fernseher wird mit dem Heranwachsen der
Kinder weniger wichtig (von 75% bei den 6- bis 7-Jahrigen auf 40% bei den 12- bis
13-Jahrigen), gegenteilig verhalt es sich mit Computer/ Internet (von 6% bei den 6-
bis 7-Jahrigen auf 41% bei den 12- bis 13-Jahrigen) (vgl. KIM 2010, 17). Andere
Medien wie Bicher, Zeitschriften, MP3-Player und Radio werden dabei seltener als
unverzichtbar eingestuft.

75%
Fernseher

Computer/ Internet

Blicher

Zeitschriften/
Heftchen

MP3-Player

Radio

W 6-7 Jahre m 8-9 Jahre 10-11 Jahre H 12-13 Jahre

Abbildung 12: Medienbindung 2010 nach Geschlecht. Antwortverteilung auf die Frage: Am wenigsten
verzichten kann ich auf...? (KIM 2010, 17)

Im Bereich des Fernsehens wenden sich Kinder haufig Angeboten mit fiktivem
Gehalt zu (vgl. Strotmann 2010, 136). Haufigster Nutzungsgrund ist die
Unterhaltung und Stimmungsregulation — bei Langeweile (43%) und Einsamkeit
(42%) (vgl. KIM 2010, 17). Die 12- bis 13-Jahrigen setzen ihren Schwerpunkt bei
Erwachsenenprogrammen, die ihnen bei altersspezifischen Entwicklungsaufgaben
Orientierung und Hinweise zur Bewaltigung aktueller Problemlagen geben kénnen
(vgl. Theunert 2005, 199). Der Computer wird am haufigsten zu
Unterhaltungszwecken genutzt (wenn ich Spall haben méchte 33%) (vgl. KIM 2010,
16). Nutzen jungere Kinder den Computer oft offline, zum Spielen von PC-Spielen
oder bei der Verwendung von Lernprogrammen, wenden sich Kinder im Alter von

12-13 Jahren verstarkt dem Internet zu. Aber auch als Arbeitsgerat gewinnen der
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Computer und das Internet — zunehmend mit den Lese- und Schreibkompetenzen

der Kinder — an Bedeutung.

Der steigenden Kaufkraft*® dieser Alterskohorte geschuldet, zeigt sich im Bereich
der Medienproduktion sowie -distribution zunehmend eine crossmediale®
Vermarktung von praferierten Medieninhalten. Auch den jungen Nutzern wird ein
plattformunabhangiger Zugriff zu Information und Unterhaltung gegeben (vgl. Rose
2009a, 68). Die Produzenten berlcksichtigen dabei die konvergente Mediennutzung
von Kindern und Jugendlichen, die — ,erst die Themen, dann die Medien* (Marci-
Boehncke/ Rath 2007) — sich nicht auf Einzelmedien festlegen, um ihre Interessen

zu befriedigen, sondern auf ein vielfaltiges Medienensemble zuriickgreifen.

Kinder in der angesprochenen

Alterskohorte haben eine Vielzahl

individueller

Entwicklungsaufgaben zu
bewaltigen. Dazu gehdren
insbesondere die  Entwicklung

eines stabilen Selbstkonzepts, die

Orientierung in  der sozialen

Mittlere Kindheit (6-12 Jahre)

Erlernen  korperlicher  Geschicklichkeit, die  fir
gewohnliche Spiele notwendig ist

Aufbau einer positiven Einstellung zu sich als einem
wachsenden Organismus

Lernen, mit Altersgenossen zurechtzukommen

Erlernen eines angemessenen mannlichen oder
weiblichen sozialen Rollenverhaltens

Entwicklung grundlegender Fertigkeiten im Lesen,
Schreiben und Rechnen

Entwicklung von Konzepten und Denkschemata, die fir

das Alltagsleben notwendig sind

Umwelt, das Verstehen von

7. Entwicklung von Gewissen, Moral und einer Werteskala

inneren Prozessen

anderer [ 8. Erreichen persénlicher Unabhangigkeit

Personen sowie das Erlernen 9. Entwicklung von Einstellungen gegeniber sozialen
Gruppen und Institutionen

einer angemessenen Rollennorm. Tabelle 10: Entwicklungsaufgaben in der Kindheit nach

. Havighurst (Oerter/ Dreher 2002, 270)
Diese Herausforderungen und

Aufgaben werden auch durch Medien beeinflusst und bearbeitet. Durch eine

*® Im Durchschnitt verfuigen 6- bis 13-Jahrige Uber ein monatliches Finanzvolumen von 27,18
Euro (vgl. Egmont Ehapa Verlag 2012, 2). Die weiteren Geldgeschenke anlasslich
Geburtstagen, Weihnachten oder Ostern addieren sich auf 210 Euro im Jahr (vgl. ebd. 2012,
2). Auch bei Uber der Halfte der 4- bis 5-Jahrigen kommt zudem ein erstes Taschengeld
dazu, welches im Durchschnitt bei 14,26 Euro liegt. Kinder und Jugendliche haben dabei in
zunehmendem Malle die Erlaubnis, alleine etwas zu kaufen. Das Taschengeld dirfen
bereits 56% der 6- bis 9-Jahrigen und 78% der 10- bis 13-Jahrigen selbststandig ausgeben,
bei den 14- bis 17-Jahrigen liegt dieser Anteil noch héher (vgl. Egmont Ehapa Verlag 2008).

9 Bezeichnet der Begriff der Konvergenz starker die individuellen und sozialen
Gebrauchsweisen von Medien, fokussiert der Begriff des Crossmedia auf die Herstellung
von Wertschdpfungsnetzwerken, also auf die Distribution identischer Inhalte Uber
verschiedene Mediengattungen® (Rose 2011, 16).
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zunehmende Fahigkeit der Perspektivenibernahme koénnen Handlungen von
Medienfiguren differenzierter gedeutet sowie auch starker empathisch involviert
erlebt werden (vgl. Strotmann 2010, 135). Dadurch etablieren sich komplexere
Gratifikationen bei der Medienrezeption. Im Familienalltag eréffnen Medien Rituale
und Routinen, strukturieren gemeinsame Zeit, dienen als Gesprachsanlasse und als
Mittel zur Entspannung (vgl. ebd. 2010, 134).

2.2.1.3 Mediensozialisation im Jugendalter

Das Jugendalter ist durch die Adoleszenz (12-18 Jahre)

zentrale Entwicklungsaufgabe 1. Neue und reifere Beziehungen zu Altersgenossen beiderlei
Geschlechts aufbauen

gepragt’ eine stabile eigene 2. Ubernahme der mannlichen/ weiblichen Geschlechtsrolle

Identitat auszubilden und das 3. Akzeptieren der eigenen kérperlichen Erscheinung und

eigene Wertesystem im Prozess effektive Nutzung des Korpers

4. Emotionale Unabhangigkeit von den Eltern und von
des Erwachsenwerdens weiter anderen Erwachsenen
auszubilden und zu | 5. Vorbereitung auf Ehe und Familienleben

differenzieren. Eine zunehmende 6. Vorbereiten auf eine berufliche Karriere

7. Werte und ein ethisches System erlangen, das als Leitfaden

Loslosung von familiar fur Verhalten dient, sowie Entwicklung einer Ideologie

vermittelten Lebensstilen flihrt | 8.  Sozial verantwortliches Verhalten erstreben und erreichen

zur Notwendigkeit, die ldentitat Tabelle 11: Entwicklungsaufgaben in der Jugend nach
unter Riickgriff auf alternative Havighurst (Oerter/ Dreher 2002, 270)

Zugange zur Welt eigenstandig

zu konstruieren. Neben die Unterhaltungsfunktion tritt im Jugendalter besonders die
Orientierungsfunktion der Medien. So gestalten Jugendliche auch mit Hilfe der
Medien den Umbau der sozialen Beziehungen durch die Abldsung von den Eltern
zu den Peers (vgl. Isler/ Philipp/ Tilemann 2010, 68). Gerade in der Lebensphase
Jugend leisten Medien einen wesentlichen Beitrag beim mood-managment (vgl.
Schramm 2005; Zillmann 1988) der Jugendlichen. Stimmungen und Emotionen
werden strategisch durch Medien beeinflusst beziehungsweise haben unbewusste
emotionale Auswirkungen auf die Rezipienten (vgl. Lange/ Eggert 2007, 6f). Kindler
betont in diesem Zusammenhang, dass Emotionen und Kognitionen in einem
engen, oft wechselseitigen Zusammenhang stehen. So entscheidet der Stand der
kognitiven Entwicklung dartiber, welches emotionale Erleben Gberhaupt leistbar und
moglich ist (ebd. 2007, 9). Weiterhin stellen Medien fir Jugendliche wertvolle

Méglichkeiten zur Selbstaktualisierung dar und fungieren als allgegenwertige
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Sozialisationsagenturen (vgl. Vollbrecht 2003, 13). Identitatsbildung vollzieht sich
auch immer in einem breiten und vielschichtigen medialen Angebot (vgl. Rath/
Marci-Boehncke 2004). Medien bieten Vorbilder und kompensieren unbefriedigte
Bedurfnisse. Sie bieten nicht nur vielfaltige Handlungsmdglichkeiten, sondern
zeichnen sich durch eine prinzipielle Offenheit flir Bedeutungszuschreibungen aus
(Straub 2006, 1). Medien und deren Nutzung werden als Instrumente zur
Lebensbewaltigung angesehen, als Optionsraume, um nach Themen und Antworten
auf eigene Fragen und Zweifel zu suchen, und dienen zudem in einer sozialen

Funktion als Gesprachsanlass und zur Konstitution von Gruppenidentitat.

Die JIM-Studie verdeutlicht, dass im Jugendalter die Ausstattung mit technischen
Geraten zunimmt, dabei gibt es kaum noch geschlechtsspezifische Unterschiede.
Mit 97% verfugen fast alle befragten Jugendlichen Uber ein eigenes Mobilfunkgerat
(JIM 2010, 7). Immerhin 84% besitzen einen eigenen MP3-Player und 79% einen
eigenen Computer/ Laptop. Gut die Halfte der Jugendlichen besitzt einen eigenen
Fernseher (568%). Lediglich bei den Spielekonsolen (ob tragbar oder fest) sind die

Jungen besser ausgestattet als die Madchen.

Handy

MP3-Player
Computer/ Laptop
Radio
Fernsehgerat
Internetzugang
Digitalkamera
tragb. Spielkonsole
feste Spielkonsole
DVD-Player (nicht PC)
DVD-Rekorder
TV-Flachbildschirm

Videorekorder

iPhone/ Smartphone

Madchen ™ Jungen

Abbildung 13: Geratebesitz Jugendlicher 2010 nach Geschlecht (JIM 2010, 8)

Méannliche und weibliche Jugend geht nicht nur mit verschiedenen Akzentsetzungen

an die Lebensgestaltung heran, sondern zeichnet sich deutlich durch andere
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Interessen im Bereich der Mediennutzungspraferenzen aus. Verfligen 56% der
Jungen Uber tragbare und 64% der Jungen Uber eine feste Spielkonsole, sind es bei
den Madchen nur 46% beziehungsweise 35%. Wie schon bei der KIM-Studie
deutlich wurde, verschiebt sich mit dem Heranwachsen das Leitmedium vom
Fernsehen zum Internet. Das zeigt sich auch in der Medienbindung der
Jugendlichen. Musik héren und das Internet sind sowohl bei Jungen als auch bei
Madchen die am starksten praferierten Medientatigkeiten (vgl. JIM 2010, 13).
Daruber hinaus gaben 86% der Madchen und 75% der Jungen an, dass das Handy
sehr wichtig sei (vgl. ebd. 2010, 13). Finden sich die PC-/ Videospiele bei den
Jungen auf Platz vier, nehmen sie bei den Madchen den letzten Platz ein (vgl. ebd.
2010, 13). Das Fernsehen nimmt — wird nach der subjektiven Bedeutung fir die

Jugendlichen gefragt — mit 56% einen mittleren Platz ein (vgl. ebd. 2010, 13).

Schaut man dagegen auf die Medienbeschaftigungen, wird deutlich, dass nach 81%
der Jugendlichen, die taglich das Handy nutzen, und 63%, die taglich das Internet
nutzen, das Fernsehen von 61%

Musik héren der Jugendlichen taglich genutzt

Internet nutzen wird. Im Durchschnitt verbringen
die 12- bis 19-dahrigen 120
Minuten pro Tag vor dem
Fernseher (vgl. ebd. 2010, 19).
Die JIM-Studie 2009

veranschaulichte zudem den

Handy nutzen

PC-/ Videospiele nutzen
fernsehen

Radio héren

Tageszeitungen lesen

Bicher lesen

Zusammenhang zwischen

Jungen

taglicher Fernsehnutzung und
Musik horen

formaler Bildung. Sehen
Internet nutzen

Gymnasiastinnen pro Tag zwei
Stunden fern (123 Minuten),

sind es bei Realschuilerlnnen

Handy nutzen
Blcher lesen
Radio héren

fernsehen bzw. Jugendlichen mit mittlerem
Tageszeitung lesen Bildungsabschluss 20 Minuten
mehr (142 Minuten) (vgl. JIM

2009, 27). Die héchste tagliche

PC-/ Videospiele nutzen

Madchen
Abbildung 14: Wichtigkeit der Medien 2010 nach Fernsehdauer haben mit 162
Geschlecht (JIM 2010, 13 . .
eschlecht ( 13) Minuten Hauptschulerlnnen bzw.

Jugendliche mit einem Hauptschulabschluss (vgl. ebd. 2009, 27).
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Nach Selbsteinschatzung der Jugendlichen
belauft sich die tagliche Nutzungsdauer des
Internets auf rund 138 Minuten pro Tag (vgl.
JIM 2010, 27). Damit wird die Online-Nutzung
im  Vergleich  zum Fernsehen eine
Viertelstunde hoher eingeschatzt. Wahrend
das Fernsehen im Jugendalter von einem
sozial-familienzentrierten Medium zu einem
Individualmedium (vgl. Treumann et al. 2007,
78) wird, ist die Internetnutzung vordergrindig
sozial-peerorientiert. Kommunikation wird hier
zum zentralen Nutzungsgrund (46%), danach
folgen die Unterhaltung im Sinne von
Musikhéren und Anschauen von Videos und
Bildern (23%), das Spielen (17%) und die
Informationssuche (14%) (vgl. JIM 2010, 29).
Die kommunikativen Bedirfnisse werden
vordergrundig durch den Besuch von Online-
Communities (schilerVZ, studiVZ, Facebook),
Chat

Messenger-Funktion befriedigt. Dabei bieten

mit  Nachrichten, bzw. Instant-

Plattformen im virtuellen Raum auch die
Madoglichkeit, die eigene Personlichkeit kreativ-
inszenierend sowie

zZu gestalten

unterschiedliche Rollen und Identitaten

auszuprobieren (vgl. Suss/ Hipeli 2010, 146).

Die Grinde fir die Wichtigkeit der Medien, wie
sie im Rahmen der Zusatzbefragung JIMplus
des MPFS im Jahr 2009 erhoben wurden,
stlitzen die oben getroffenen Aussagen. So
liegt die Gratifikation bei der Nutzung von PC-/
Videospielen malfdgeblich im Bereich
Unterhaltung/ SpalB}. Die Internetnutzung folgt
im Jugendalter primar sozialen Bedurfnissen,

da durch den Besuch von Online-Communities
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der Kontakt zu Gleichaltrigen gesucht wird. Musik dient vordergrindig der
Moderation von Stimmungen und Gefihlen, wobei durch diese auch bewusst
Entspannung und Zerstreuung gesucht wird. Im Bereich des Fernsehens
beziehungsweise des Buchlesens zeigt sich eine konkrete inhaltliche Préaferenz,
welche bei der Rezeption im Vordergrund steht. Weiterhin dominieren auch bei
diesen Medien Unterhaltung und Spal als Gratifikationserwartungen, wobei beim
Fernsehen weiterhin der informative Charakter von den Jugendlichen geschatzt

wird.

Die Orientierung an Peers® wachst mit zunehmendem Alter. Jugendliche treffen
sich zu gemeinsamen Unternehmungen an unterschiedlichen Orten (vgl. JIM 2010,
10). Das Treffen mit Freunden ist bei Jungen (87%) und Madchen (83%) haufigste
nonmediale Freizeitaktivitat, der taglich/ mehrmals pro Woche nachgegangen wird.
Je nach Interessenslage werden Medien als Mittel des Selbstausdrucks und der
Unterhaltung auch in der Gruppe genutzt und durch Anschlusskommunikation
begleitet (vgl. Stss/ Hipeli 2010, 145). Insgesamt suchen Jugendliche auch durch
die Medienrezeption die Mdoglichkeit der sozialen Verortung. Konfliktldsungswege,
Handlungsoptionen und Rollenverhalten werden durch Medieninhalte vorgelebt, an
denen sich orientiert oder von denen sich abgegrenzt werden kann. Auch durch die
Diskussion Uber Medienerlebnisse und das Verhalten von Protagonisten kann, quasi
stellvertretend, die Akzeptanz innerhalb der Peergruppe auf den Priufstand gestellt
werden. Jugendliche scharfen hier ihr Wertebewusstsein und ihre moralische
Argumentationskompetenz. Das zeigen auch empirische Untersuchungen von
Marci-Boehncke/ Rath (ebd. 2007). Marci-Boehncke/ Rath welche in ihrer
Ravensburger Jugendmedienstudie Medienverhalten und Medienkritik Jugendlicher
perspektivieren, verweisen auf das ,beruhigende Ergebnis, dass Jugendliche sich
gegenlber moralischen Fragestellungen zu den Medien durchaus aufgeschlossen

zeigen und zum Teil Uberraschend kompetent sind“ (Marci-Boehncke/ Rath 2007).

%0 Urspriinglich wurden mit Peers englische Adelige aus dem Oberhaus des britischen
Parlaments bezeichnet, wobei auf die Gleichberechtigung und die ahnliche soziale Stellung
rekurriert wird (Philipp 2011a, 129). Auch heute noch sind Gleichrangigkeit, Ebenblrtigkeit,
aber auch freiwillige Zugewandheit wichtige Kriterien bei der Unterscheidung zwischen
Peergroup und einer Gleichaltrigengruppe (age mates), wie sie z. B. eine Schulklasse
darstellt. Die Freundschaftsbeziehungen und Peer-Interaktion I6sen in vielen Bereichen die
Eltern als wichtigste Bezugspersonen ab und erdéffnen damit neue Bildungs- und
Sozialisationsrdume, die auf ihre Weise zur Entwicklung von Lebensstilen, Werten, Normen
und Ausdrucksweisen beitragen (vgl. Harring et al. 2010, 9).
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2.2.2 Lesen als Kulturtechnik

Der Begriff des Lesens beschreibt zunachst einen Rezeptionsvorgang, bei dem
Zeichen mit einem dichten Symbolgehalt von Individuen mit Bedeutung versehen

werden. Dabei ist die

s<formale Lesefertigkeit niemals allein der kulturelle Gehalt von Lesekompetenz
gewesen. Lesen ist kommunikatives Handeln und erfillt im Zusammenhang
gesellschaftlicher Handlungs-, Verstandigungs- und Selbstverstandigungsprozesse
historisch unterschiedliche Funktionen. Entsprechend werden ihm unterschiedliche
Leistungen und Wirkungen zugeschrieben — erwiinschte und auch unerwiinschte —
und so erhdlt es als kulturelle Praxis in Konnex mit epochenspezifischen
Entwicklungen im Bereich der Kommunikationsangebote ein historisch durchaus
veranderliches Profil“ (Hurrelmann 2006b, 123).

Mit dem Prozess des Decodierens von Schriftzeichen® sind dem historischen
Wandel unterliegende Bildungsvorstellungen verknupft. Aus diachroner Perspektive
unterscheidet Hurrelmann in der deutschen Bildungstradition drei lesebezogene

Bildungsnormen®?, die auf der Makro-Ebene die grundlegenden Funktionen von,

> Der formale Lesevorgang selbst wird seitens der kognitionspsychologischen
Leseforschung bereits seit den 80er Jahren (vgl. Schmid-Barkow 2010, 218) als ein
komplexer Gesamtprozess beschrieben, der sich aus mehreren Teilprozessen
zusammensetzt. Die kognitionsbasierten Operationen blenden motivationale und emotionale
Prozesse weitestgehend aus. Dabei umfassen hierarchieniedrige Prozesse basale kognitive,
automatisierte, der bewussten Kontrolle nur schwer zugangliche und kontextunabhangige
Teiltatigkeiten auf der Wort-, Satz- und Textebene (so 1. Buchstaben, Wort,
Satzidentifikation; 2. Verknipfung von Satzfolgen; 3. Herstellung von lokalen Kohérenzen)
(vgl. Christmann/ Groeben 2006, 147). Auf der Ebene der hierarchiehohen Prozesse finden
sich strategisch-zielbezogene Lesefertigkeiten auf der Textebene, die kontextabhangig
(Thema, Aufgabe, Absicht) und wenig automatisiert sind (so 4. Globale Koharenzherstellung,
5. Bildung von Superstrukturen, 6. Erkennen rhetorischer Darstellungsstrategien) (vgl.
Richter/ Christmann 2006, 32ff). Im Zusammenspiel dieser analytisch unterscheidbaren Akte
bildet der Leser eine innere, analoge, spezifische Reprasentation des Gelesenen, ein
mentales Modell, welches sich im Prozess des Lesens weiter ausdifferenziert. Komplexere
Textverstehensleistungen setzen die Nutzung unterschiedlichster Wissensbestéande voraus,
da die Textbedeutung im Zusammenspiel aus Textinformationen und den Sprach- und
Weltwissensbestanden konstruiert wird (vgl. Koster 2006, 129). Hier finden sich zwei
parallele, interagierende Verarbeitungsrichtungen. Die aufsteigende (bottom-up),
textgeleitete Verarbeitung wird von den im Text enthaltenen Informationen und die
absteigende (top-down), lesergeleitete Verarbeitung von Vorwissen und den Zielsetzungen
des Lesers bestimmt (Kihn 2003). Eine mehr oder weniger koharente mentale
Reprasentation des gelesenen Textes ist dann als Resultat einer Text-Leser-Interaktion zu
sehen.

%2 Diese lassen sich unterscheiden in:

1. Aufklarung: Lesen zur sozial-moralischen Beféhigung, 2. Idealismus/ Humanismus: Lesen
als asthetische Erfahrung und 3. Moderne: Lesen als Erlebnisgenuss (vgl. Garbe/ Holle/
Jesch 2009, 14).
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und den Umgang mit Schriftlichkeit pragen (vgl. ebd. 2004b, 280ff). Mit der
Aufklarung im 18. Jahrhundert treten die Betonung des kognitiv-pragmatischen
Lesens und die wissensbezogene sowie sozialmoralische Funktion von Texten in
den Vordergrund. Gemall dem kantischen Paradigma sapere aude bildete der, der
las, das eigene vernunftmafige und moralische Handeln und Denken aus. ,Lesen
dient[e] der Befahigung des Individuums zur rationalen Selbstbestimmung®
(Groeben/ Schroeder 2004, 311). In diesem Zusammenhang lag der Schwerpunkt
der textseitigen Anforderungen in der Rezeption von philosophischen Werken sowie
Sach- und Fachtexten. Die eingeforderte Lesehaltung sah ein kontrolliertes, auf
Einsichten und Handlungskonsequenzen fokussiertes Lesen vor (vgl. Hurrelmann
2004b, 283). Eine derart pragmatisch-funktionale Perspektive auf adaquate
Rezeptionsleistungen des Individuums hat heute vor allem durch die PISA-Studie
und ihre normative Orientierung am gesellschaftlichen Bedarf wieder an Bedeutung
gewonnen. Besonders die durch eine addquate Lesekompetenz potenziell mdgliche
autonome Wissensbildung und -vermehrung wurde als Leitorientierung auch in

didaktischen Kontexten wiederbelebt.

Das Lesen von schongeistiger Literatur trat in der idealistischen-humanistischen
Bildungsphilosophie der Klassik und Romantik im Laufe des 19. Jahrhunderts in den
Vordergrund. Das Lesen expositorischer, fiktionaler Texte verdrangte den
aufklarerischen Lektlrekorpus, der hauptsachlich sozialmoralisch gepragte Sach-

und Fachtexte beinhaltete.

.In der Idee der asthetischen Bildung werden alle Zweckbindungen des Lesens
entschieden abgelehnt, und alle bedeutenden [Herv. i. O.] Texte gelten als adaquate

Bildungsgegenstande® (Hurrelmann 2004b, 283).

Mit der Betonung der Zweckfreiheit von Kunst lag das Ziel in der kompetenten
Lektire asthetisch komplexer Texte, die den Menschen zu einer harmonischen

Ganzheit verhelfen sollten.

,Lesen literarisch-asthetischer Texte dient der existentiellen
Persodnlichkeitsentwicklung. Dabei soll die Distanz kiinstlerischer Literatur zur
Alltagssprache und zu pragmatischen Alltagskontexten in Form von &sthetischer
Sensibilitat, Selbstreflexion und Reflexion der Historizitdt menschlicher Erfahrung fur
die personliche Weiterentwicklung der Leser/ -innen produktiv gemacht werden®
(Groeben/ Schroeder 2004, 311).
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Bis heute steht der Lese- und Literaturunterricht des deutschsprachigen
Schulsystems in der Tradition dieser Fokussierung auf bildungsrelevante, geistig
anspruchsvolle Hochliteratur und der Annahme, diese lasse sich — dichotom — von
der Unterhaltungs- und Trivialliteratur unterscheiden (vgl. Hurrelmann 2006b, 135).
Die Tradierung eines festen literarischen Kanons sowie die Betonung der
literarasthetischen  Bildung unter Rulckgriff auf komplexe, verdichtete,
anspruchsvolle Texte wurde erst im letzten Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts, vor
allem im Nachgang zu den empirisch belegten unterdurchschnittlichen
Leseleistungen von deutschen Schiilerinnen, in fachwissenschaftlichen Kreisen
wahrnehmbar diskutiert. Dabei festigte sich die Einsicht, dass die
bildungsburgerliche Lesenorm die realen Handlungs- und Nutzungsmuster von
Literatur verkennt, die durch Texte und Leseweisen bestimmt seien, die im
Vergleich zu den eingeforderten Lesegegenstanden und Rezeptionshaltungen sehr

viel weniger ,kulturelle Legitimitat” (Groeben/ Schroeder 2004, 312) besalien.

Dieses Ungleichgewicht von idealtypischem, normativem Anspruch auf der einen
Seite und den tatsachlichen Lesestoffen beziehungsweise -haltungen auf der
anderen Seite 16st sich in der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts auf (vgl.
Hurrelmann 2004b, 294). Die Partizipation an Schriftlichkeit in allen sozialen
Lebenslagen wird unabdingbar, um Lebensaufgaben in einer literalisierten Welt
autonom und produktiv bewaltigen zu kdénnen. Zudem setzen sich neue mediale
Formate (Fernsehen, Radio, Tontrdger) zunehmend in allen Gesellschaftsmilieus
durch (vgl. von Glasenapp et al. 2006, 300f). Die Erlebnis- und
Unterhaltungsfunktion als Lesemotiv wird legitim und dekonstruiert die
ideologischen Schranken zwischen Hoch- und Unterhaltungskultur. Gerade die
gegenwartige Lesedidaktik betont diese ,Erlebnisnorm des Lesens” (Garbe/ Holle/
Jesch 2009, 16) und zielt in diesem Zusammenhang auf die Etablierung von

Lesefreude.

.Lesen [...] hat die Fahigkeit zu entwickeln, aus der Rezeption jeglicher (auch
pragmatischer) Literatur Genuss als personliches Gliickserleben beziehungsweise
Lebensfreude zu gewinnen, wobei die asthetische beziehungsweise gehaltliche
Qualitdt der Ausgangstexte fir die Erfillung der Erlebnisnorm eine nachrangige
Rolle spielt (Groeben/ Schroeder 2004, 312).

Innerhalb dieser spannungsreichen Trias der Bildungsnormen des Lesens agieren

sowohl informelle Sozialisationsinstanzen wie Familie, aber vor allem auch formelle
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Sekundarinstanzen wie die Schule. Die Funktionen und die Nutzung des Lesens als
Kulturtechnik, unabhangig vom Trager symbolischer Formen, sind dabei in den
letzen Jahren relativ bestéandig — das zeigt auch die JIM-Studie (vgl. ebd. 2010, 23).
Wenn auch langst nicht auf dem hohem Ausgangsniveau wie das Fernsehen, sind
Zeitschriften/  Magazine, Blcher wie auch Tageszeitungen in der
Nutzungsentwicklung der befragten Jugendlichen stabil. Einzig die Nutzung des
Internets hat sich in den abgebildeten sechs Jahren fast verdoppelt. Auch die
Méglichkeit, tagesaktuelle Inhalte von Zeitungen und Zeitschriften online zu

rezipieren, wird regelmaRig genutzt (vgl. JIM 2010, 23).
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Abbildung 16: Nutzungsentwicklung der Printmedien 2004-2010 t&glich/ mehrmals pro Woche
(Angaben in Prozent; JIM 2010, 23)

Analog zu der soliden Nutzung der Lesemedien folgern Groeben/ Hurrelmann, dass
.Kulturpessimistische Annahmen zur Behinderung der Entwicklung von
Lesekompetenz durch das mediale Umfeld, insbesondere dem Fernsehkonsum,
zum gréflten Teil nicht als empirisch begriindet einzuschatzen® (ebd. 2004, 446)

seien.
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2.2.3 Lesesozialisation in Kindheit und Jugend

Zu Lesekompetenz kommt ein Individuum durch Lesesozialisation. Lesesozialisation

wird dabei verstanden als

,=Enkulturation des Individuums, das heit als ein durch soziale Instanzen
gefordertes, aber vom Individuum aktiv realisiertes Hineinwachsen in die (jeweilige)
Kultur” (Groeben 2004b, 16).

Lesesozialisation®® bezeichnet dabei zunéchst den ,Prozess der Aneignung und
Vermittlung von Kompetenzen zur Rezeption und Verarbeitung von Texten aller Art*

(vgl. Dehn et al. 1999, 568). Terminologisch definiert Hurrelmann spezifischer:

.Lesesozialisation ist ein bereichsspezifischer Ausschnitt der Mediensozialisation. Es
handelt sich hierbei um den Prozess der Aneignung der Kompetenz zum Umgang
mit Schriftlichkeit in Medienangeboten unterschiedlicher technischer Provenienz
[Herv. i. 0. (Printmedien, audiovisuelle Medien, Computermedien) und
unterschiedlicher Modalitat [Herv. i. O.] (fiktional-asthetische und pragmatische
Texte). Dabei geht es nicht nur um den Erwerb der Fahigkeit zur Dekodierung
schriftlicher Texte, sondern zugleich um den Erwerb von Kommunikationsinteressen
und kulturellen Haltungen, die in einer literalen Kultur die Mdglichkeiten der Teilhabe
am sozialen und kulturellen Leben in starkem Malie beeinflussen® (vgl. ebd. 1999,
111f).

Literarische Sozialisation ist in Bezug auf die Textsorten enger gefasst und bezieht
sich auf das differenzierte Formspektrum literar-asthetischer Kultur (vgl. Garbe
2010, 22). So beschreibt der Terminus den

.gesellschaftlich vermittelte[n] Erwerb der Kompetenz zur Rezeption und
Verarbeitung von fiktional-asthetischen Texten in unterschiedlichen
Prasentationsformen [Herv. i. O.] — nicht nur in schriftsprachlicher Form, sondern
auch in Auffihrungsformen [Herv. i. O.] wie im privaten Vorlesen, in der
Autorenlesung, im szenischen Spiel, im Schauspiel, Kabarett etc. sowie in an die
technischen Medien gebundenen Formen auditiver, audiovisueller oder
multimedialer Art* (Hurrelmann 1999, 113).

%% |n seinen philosophisch-anthropologisch konturierten Ausfihrungen formuliert Rath: ,in der
Lesesozialisation wird somit nicht nur eine blof3e [Herv. i. O.] Kulturtechnik vermittelt,
sondern die Kompetenz zur Weltaneignung“ (ebd. 2004, 75) Gberhaupt.
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Im Rahmen allgemeiner Sozialisationsverlaufe und in Konkurrenz zu anderen
Enkulturationsprozessen beschreiben die beiden Begriffe die Herausbildung einer
spezifischen literarischen (Rezeptions-)Kompetenz (Eggert/ Garbe 1995, zit. n.
Dehn et al. 2006, 568).

Lesesozialisation Literarische Sozialisation
Lesen nicht-literarischer Lesen

Texte (Sach- Rezeption von

und Fachbuch, literarischer  fiktional-asthetischen
Zeitung, Zeitschrift, Texte Texten in schriftlichen und
Hypertext) nicht schriftlichen Medien

(mindlich, audiovisuell, digital...)

Abbildung 17: Verhaltnis von literarischer und Lesesozialisation (vgl. Garbe/ Holle/ Jesch 2009,
171)

Nachfolgend wird auf die jeweils zu einem bestimmten Zeitpunkt vorherrschende
Sozialisationsinstanz in der Bildungsbiographie eines Individuums eingegangen.
Schon in 2.1.3 wurden die zu unterscheidenden Ebenen (Makro-, Meso-,
Mikroebene) genauer erlautert. Wie vorangehend festgehalten, diffundieren die
Orientierungen und gesellschaftlichen Normen der Makroebene nicht einfach in die
personliche Lesekultur eines Individuums. Auf der Mesoebene kommt es, auch in
Abhangigkeit zu dem vorhandenen 6konomischen, sozialen und kulturellen Kapital
(vgl. Marci-Boehncke/ Rath 2013, 47ff), zu einer Auswahl und Interpretation der
jeweiligen Handlungsoptionen. Der Fokus der Betrachtungen liegt in den folgenden
Ausfuhrungen auf den Aushandlungsprozessen zwischen den informellen (Familie/
Peers) und formellen (Schule) Instanzen im Rahmen der Erwerbsprozesse von

Lesekompetenz auf der Mikroebene®*.

Philipp skizziert in Anlehnung an die Lesebiografieforschung Grafs (1995) ein
prototypisches Verlaufsschema von Lesesozialisation. Auch wenn dieses sich

deutlich an einer gelingenden Lesesozialisation von Mittelschichtangehdrigen

** |sler/ Philipp/ Tilemann folgern: ,Sozialisationsprozesse finden in institutionellen Kontexten
statt, die unterschiedlichen gesellschaftlichen Bedingungen unterworfen und von
unterschiedlichen Kulturen gepragt sind. Die Familie und die Gleichaltrigen (Peers) gelten
als informelle Sozialisationsinstanzen, die sehr viel starker organisierte und reglementierte
Schule mit explizitem Bildungsauftrag demgegenuber als formale Sozialisationsinstanz. Die
Bedeutungen und Wechselwirkungen von Familie, Schule und Gleichaltrigen verandern sich
mit zunehmendem Lebensalter: In der frihen Kindheit ist die Familie die wichtigste
Sozialisationsinstanz, im Verlauf der Schulzeit gewinnen zunachst die Schule und dann
zunehmend auch die Peers an Bedeutung® (ebd. 2010, 52).
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orientiert, lassen sich im Hinblick auf die ontogenetische Entwicklungsphase von
Individuen wichtige Impulse verschiedener Akteure auf der Mesoebene
unterscheiden (ebd. 2011a, 20).

Dominierende Anregungen aus der sozialen Umwelt

Familie Grundschule Bibliotheken Schule, Peers Deutschlehrkréfte, Ausbildung,
v.a. Mutter Medien Peers Beruf
Pflichtlektiire
Nicht/ wenig lesen 7 Instrumentelles
Buch- bzw. Lesen
literarische
Primare Schriftsprach- Lustvolle Lesekrise Konzeptlesen
— — — —
literarische erwerb Kinderlektiire (Transformation Sach- .','md Fachtext- | ecenz. diskursiven
e lesen Erkenntnis
Initiation des kindlichen
Lesemodus) - | Partizipatorisches
Lesen
Sekundire
literarische Asthetisches Lesen
Initiation £
Intimes Lesen
Vorschulalter/ Schuleintritt Kindheit Pubertat Jugend / Adoleszenz  Erwachsenenalter
frihe Kindheit (7/8-ca. 11J.) Sek. | Sek. Il (ab21 J.)
(12-14/15 J.) (15-21 )

Ontogenetische Entwicklungsphase, biografisches Ereignis

Abbildung 18: Prototypisches Verlaufsschema einer gelingenden Lesesozialisation von
Mittelschichtangehorigen (Eigene Darstellung. Quelle: Philipp 2011a, 20)

Unter Rickbezug auf das Mehrebenenmodell (Groeben 2004a) sowie Kenntnisse
der Lesegenese (Graf 2007) wird die Entwicklung der Lesekompetenz im
Lebenslauf (friihe, mittlere und spate Kindheit, Jugendalter) an dieser Stelle jeweils
unter Bezug auf die dominierende Lesesozialisationsinstanz aufgezeigt. In der
Altersphase der friihen Kindheit (#2.2.3.1) wird dabei das Hauptaugenmerk auf die
familiaren Einflussfaktoren im Rahmen der literarischen Initiation gelegt. Die mittlere
und spate Kindheit ist durch den Schuleintritt und dem damit verbundene
Schriftspracherwerb gekennzeichnet, weshalb hier vordergrindig die formelle
Sozialisationsinstanz Schule in den Blick genommen wird (#2.2.3.2). Gerade im
Rahmen der Pubertdt muss das Lesen in neuen Kontexten und mit neuen
Funktionen erprobt und in das eigene Leseselbstkonzept integriert werden. Die
vorherrschenden Haltungen und Einstellungen des Freundeskreises sind dabei
pragend fur die jeweils individuelle Bearbeitung der Lesekrise (22.2.3.3). Nun
beschreibt die Mesoebene die Uber Instanzen individuell wirksam werdenden
Rahmenbedingungen von Erwerbsprozessen. Damit verbunden sind auch,
mittlerweile empirisch belegte moderierende Einflussfaktoren wie Geschlecht,
Herkunft und soziales Milieu. Auch diese werden in den Ausflihrungen

Berticksichtigung finden.
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2.2.3.1 Lesesozialisation in der friihen Kindheit

Die Leseentwicklung setzt bereits vor dem Eintritt in die Schule und dem dort
verorteten Schriftspracherwerb ein. Vor diesem Hintergrund definiert Hurrelmann die
Familie nicht nur ,als frihste, sondern auch als wirksamste Instanz der
Lesesozialisation, die sowohl vor der Schule als auch wahrend der Schulzeit”
(Hurrelmann 2004a, 45) das Leseverhalten eines Kindes wesentlich beeinflusst. Die
Entwicklung von Lesekompetenz ist ein komplexer Prozess, in dem sich
motivationale, emotionale, reflexive und kognitive Teilfahigkeiten unterscheiden
lassen. Die Lesesozialisationsforschung betont, dass gerade die Familie friih basale
Motivationen aufbauen kann, indem sie u. a. als role model fungiert (vgl. Mullan
2010) und somit grundlegend fur die Lesekarriere eines Kindes ist. Dennoch ist das
Wissen —  trotz umfangreicher empirischer Bertcksichtigung der
Sozialisationsinstanz — vor allem fur den Bereich der fruhen Kindheit bislang eher
gering (Klauda 2009, zit. n. Phillip 2011a, 92).

Schaut man auf die auch empirisch belegten Wechselwirkungen zwischen
familiaren Lebenslagen auf der einen und Leseleistungsniveaus von Kindern und
Jugendlichen auf der anderen Seite, zeigt sich die besondere Wirkkraft sozialer

Bedingungskontexte. So finden in der Familie

»Sprachlich-kognitive und emotionale Entwicklungsprozesse statt, die mit den ersten
Formen literarischer ~ Kommunikation = zusammenfallen. In interaktiven
Handlungssituationen erwerben Kinder ein Symbolverstéandnis, lernen die
Dekontextualisierung von Sprache kennen und gewinnen Einsichten in narrative
Strukturen als Grundlage fur die Ausbildung eines komplexeren literarischen
Verstehens” (Elias 2009, 20).

Besonders die informelle, ungesteuerte Vermittlung von Sprache, der Umgang mit
Schrift, das Verstandnis fir Konventionen, der Aufbau von Sprachwissen und der
phonologischen Bewusstheit sind wesentliche Enkulturationsprozesse innerhalb der
Familie (vgl. McElvany 2008, 85; Landry/ Smith 2006, 135). Anders als in zeitlich
und raumlich begrenzten sowie zielbezogenen schulischen Arrangements,
durchdringen  Prozesse familidgrer Lesesozialisation den gemeinsamen
Familienalltag, finden nebenbei und vor allem im Kontext personlicher Beziehungen
zueinander statt (vgl. Elias 2009, 22). Im Rahmen der Lesesozialisation lassen sich

materielle-gesellschaftliche Gegebenheiten vom Prozess der Vermittlung und
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Anleitung unterscheiden (vgl. Wollscheid 2008, 29). Auf die Lesemotivation, die
Leseaktivitdten wie auch die Leseintensitat der Kinder wirken sich sowohl erstens
die vorhandenen Medienressourcen, zweitens das elterliche Lese- und
Medienverhalten sowie drittens die Art und Weise der Ausgestaltung gemeinsamer
Medienerlebnisse aus (vgl. Bertschi-Kaufmann/ Kassis/ Sieber 2004, 28). Bei der
familiaren Lesesozialisation geht es um einen Komplex von Anregungen und
Unterstlitzung im Hinblick auf eine tragfahige individuelle Disposition zum Lesen, die
sich nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ unterscheiden. So haben der
Milieu- und Bildungsfaktor, die Herkunft wie auch der Aspekt des biologischen
Geschlechts eine empirisch nachweisbare Rolle in nahezu allen wirksamen
Einzelvariablen der Sozialisationsinstanz Familie (vgl. Golitzer 2007, 203). Darlber
hinaus unterscheidet sich die Variable Familie durch Faktoren wie
soziobkonomischer Status, Erziehungsstil und Familienform, die mit der Ausbildung

der Lesekompetenz von Kindern korrelieren.

Im Bereich der vorhandenen Medienressourcen, im Sinne 6konomischer Kapitalien,
zeigt sich in Familien des bildungsfernen Milieus ein Schwergewicht der Ausstattung
auf den Bildschirmmedien. Demgegeniber weisen ,héhere Schichten eine deutlich
breitere, diversifizierte mediale Ausstattung auf‘ (Groeben 2004b, 17). So zeigte
auch die zweite IGLU-Studie, dass unter statistischen Gesichtspunkten die Anzahl
der Bicher im Haushalt, die soziale Herkunft wie auch das Bildungsniveau der
Eltern signifikante Auswirkungen auf das Leseverstehen der Viertklassler hatten
(vgl. Bos/ Schwippert/ Stubbe 2007, 229ff).

,Kinder aus bildungsnahen Elternhausern haben in Deutschland einen deutlichen
Leistungsvorsprung von 67 Punkten vor Kindern aus bildungsfernen Elternhdusern —
ein Vorsprung, der signifikant grofier ausfallt als im internationalen Mittel* (Bos et al.
2007c¢, 14).

Pieper/ Rosebrock et al. folgern, dass Geschmack an Literatur zu entwickeln oder
thematische Interessen Uber Schriftmedien zu pflegen kein kulturelles Merkmal der
niedrigeren beziehungsweise weniger gebildeten Sozialschicht sei (vgl. ebd. 2004,
9). Analog dazu geben Eltern als Vorbilder ihre spezifischen Medienpraferenzen und
Mediennutzungsformen, verbunden mit individuellen Bildungsaspirationen, an ihre
Kinder weiter. Familien entwickeln eigene Medienwelten, in denen medienbezogene
Wissens- und Handlungskonzepte, also u. a. Kenntnisse Uber Angebote, Genres

und Kriterien der Bewertung, vorhanden sind (vgl. Lange/ Sander 2010, 182). Dabei
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bietet langst nicht nur das buchorientierte Medienverhalten der Eltern eine gute
Voraussetzung fir die Leseentwicklung. Gerade Kinder aus Familien, in denen eine
breite Mediennutzung selbstverstandlich ist, finden oft einen Zugang =zu
regelmalliger Lektire. Medien sind immer auch Trager von Wissen und
Informationen. Durch eine frihe, differenzierte Mediennutzung wird auch
aullersprachliches Welt- und Sachwissen vermittelt, welches fir die Lesekompetenz
wesentlich ist. Gerade auch innerhalb der familidren Sozialisation wird entschieden,
Uber welches relevante Vorwissen ein Kind verfligt (vgl. McElvany 2008, 86). Dieses
Wissen ist elementar fir die Textverstehensleistungen, welche sich nicht in der
Rekonstruktion der Bedeutung von im Text genannten Informationen erschopft,
sondern stets durch inferenzielle Prozesse erganzt wird. Bei der Art und Weise der
Ausgestaltung gemeinsamer Leseerlebnisse als kulturelle Kapitalien finden sich
ebenfalls Unterschiede in der Sozialisationsinstanz Familie. Fiir die Habitualisierung
der Kulturtechnik Lesen und den Aufbau eines stabilen lesebezogenen
Selbstkonzeptes ist die Bedeutung von motivationalen und emotionalen Aspekten
relevant. Gerade diese werden in anregungsreichen Leseumgebungen positiv
beeinflusst. Dabei werden nicht nur lesebezogene Werte und Normen nahe
gebracht, sondern auch Wissen Uber die Funktionen von Lesen und die Fahigkeit
zur Anschlusskommunikation vermittelt. Auch das frihe, intuitive Verstehen der
Unterschiede von medialer beziehungsweise konzeptioneller Mindlichkeit und
Schriftlichkeit (vgl. Koch/ Oesterreicher 1985) wird wahrend der literarischen
Initiation angeleitet. Pra- und paraliterarische Kommunikationsformen®, bei denen
eine Auseinandersetzung mit elaborierter, situationsdistanzierter, textférmiger
Sprache in Interaktion mit kompetenten Anderen stattfindet, umfassen z. B. das
Vorlesen, das gemeinsame Anschauen von Bilderbiichern, das Singen von Liedern,
Reimen oder das Spielen von Sprachspielen (Hammer/ Hurrelmann/ Nief3 1995). So
ermoglicht z. B. der Umgang mit Bilderbiichern informelle Sprachlernsituationen
sowie die symbolische Verarbeitung und Reflexion eigener Erfahrung durch soziale

Interaktion und Anschlusskommunikation (vgl. McElvany 2008, 89).

Eine Fallstudie von Wieler zeigte, dass weniger das Vorlesen als Praxis, sondern
vielmehr die Kommunikationsstrukturen milieuspezifisch variieren (ebd. 1997, 313

ff). Unterschiede zeigten sich zwar auch im Buchbestand, milieuspezifisch variiert

*® Besonders in der angelsachsischen Forschung wird dieser Begriff unter dem Aspekt early
literacy zusammengefasst, worunter verschiedene Komponenten wie Entwicklung von
Sprache, das Verstandnis von Konventionen im Bereich Printmedien, Sprachwissen und
phonologische Bewusstheit subsumiert werden (vgl. Philipp 2011a, 97).
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allerdings besonders der Umgang mit kindlichen Verstandnisschwierigkeiten sowie
das Gesprach Uber die Bedeutung von Gelesenem (vgl. Wieler 1995, 56). So zeigt
ein Fallbeispiel, dass (verstandnissichernde) Nachfragen seitens des Kindes aus
bildungsbenachteiligtem Milieu schlicht abgewehrt werden, dieses aber in einem
Vorlesegesprach einer bildungsnahen Familie zum Ausgangspunkt von
Erlauterungen gemacht wird (Wieler 1995, 55ff). Schneider zufolge sind genau
diese flexiblen Dialogstrukturen besser geeignet Verstandnisprobleme zu verhindern
als starre Interaktionsstrukturen (ebd. 1995). In bildungsfernen Milieus wird Textsinn
im Rahmen von Anschlusskommunikation weniger verhandelt, sondern als
feststehend definiert. Bildungsnahe Milieus agieren hier differenzierter und arbeiten

gleichberechtigt-diskursiv das individuelle Verstandnis auf.

Zusammenfassend definieren Groeben/ Schroeder die zentralen Aspekte der

frihen, informellen Sprach- und Leseférderung. Die Stellschrauben umfassen

- ,den Grad der sozialen Eingebundenheit des Lesens in der Familie,

- die Praktizierung pra- und paraliterarischer Kommunikationsformen,

- die Bereitstellung literarischer Anschlusskommunikation in der Familie,
- das Mediennutzungsverhalten der Eltern,

- das allgemeine Familienklima“ (ebd. 2004, 320).

Die Wechselwirkungen zwischen Familie und Vorschule beziehungsweise Kita sind
bislang in Deutschland noch wenig erforscht. Isler/ Kiinzli betonen fir die Schweiz,
dass Programme zur Férderung von sogenannten Vorlauferfahigkeiten des Lesens
und Schreibens durch die Kitas berlcksichtigt werden (vgl. ebd. 2010, 1). Sie

unterscheiden dabei drei Ansatze zur Férderung von Literalitat in der Kita:

»1. Anschluss an die unterschiedlichen Ressourcen der Kinder.
2. Ausgestaltung einer literalen Alltagskultur im Kindergarten.

3. Vermittlung von literalen Handlungsformaten und Textfahigkeiten® (ebd. 2010, 4).

Weiterhin nimmt gerade die Bedeutung von Screening-Verfahren zur
Sprachentwicklung beziehungsweise phonologischen Bewusstheit auch in
Deutschland zu. In US-amerikanischen Arbeitszusammenhangen wird der Einfluss
von genauen Verfahren, welche Kinder mit unterdurchschnittlichem
Sprachvermdgen identifizieren und zielgruppengenaue Interventionen ermoéglichen,

schon seit langerer Zeit betont (vgl. McAlenney/ Coyne 2011, 306). Ein hierzulande
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realisiertes Praxisbeispiel ist das Sprachstandsfeststellungsverfahren Delfin 4, ein
Verfahren zur Diagnose und Férderung der Sprachkompetenz von Kindern, die sich
rund zwei Jahre vor der Einschulung befinden. Kinder bei denen Auffalligkeiten
beziehungsweise sprachliche Defizite erkannt werden, erhalten eine zuséatzliche
Foérderung durch einen Sprachforderkurs. Anzumerken ist, dass dieses
Testverfahren, welches von Fried an der Technischen Universitat Dortmund
entwickelt wurde, keinesfalls kritiklos von der Fachgemeinschaft aufgenommen
wurde. So verwies u. a. Terkessidis mit Blick auf die hohe Durchfallquote innerhalb
des ersten Durchgangs auf den problematischen Umstand, dass das Verfahren
sowohl wenig ausgereift als auch die Testdauer von 45-60 Minuten zu lang fir die
Vierjahrigen sei (vgl. ebd. 2010, 67). Zudem kdénnte nicht sichergestellt werden,
dass ,grobe Fehler und unerwiinschte Effekte” (ebd. 2010, 67) bei der Durchfiihrung
vermieden werden, da die Erzieherlnnen zu wenig Erfahrung und Kenntnis fir die

Realisierung eines solchen Verfahrens hatten.

2.2.3.2 Lesesozialisation in der mittleren und spaten Kindheit

Mit Eintritt in die Schule finden sich aufgrund der ungleichen familiaren Anregungen
(emotionale, motivationale und kognitive Zugange zu konzeptioneller Schriftlichkeit),
heterogene Voraussetzungen im Sinne eines lese- und schulaffinen Habitus bei den
Kindern (vgl. Philipp 2011a, 87). Schule als Mesosystem spiegelt selbst wiederum
Normen und Werte der Makroebene Gesellschaft wider. Der schulische
Méglichkeitsrahmen ist dabei kleiner als im familiaren Bereich. Dennoch lassen sich
schulspezifisch ©6konomische, kulturelle und soziale Kapitalien (vgl. Marci-
Boehncke/ Rath 2013, 47ff) unterscheiden, die wiederum auf die vorhandenen
Lesemedien, die Lesekultur und die Anregung zum Lesen durch die Aktanten
ruckwirken. In Deutschland finden sich vielfach Schulen, die auch curricular
Lesefdorderung als facheribergreifende Aufgabe definieren und in diesem Sinne die
Umsetzung und Routinen fur die Lehrerlnnen vorgeben. Diese institutionell
verankerte, heterogene Schulwirklichkeit (Logik der Situation) wird von den Kindern
unter Ruckgriff auf Wahlmdglichkeiten (Logik der Selektion) und unter Bezug auf
Vorerfahrungen und individuelle Dispositionen zur Ko-Konstruktion der
Lesesozialisation genutzt (vgl. Fritzsche 2004, 205). Gerade die Schule darf als
zentrale Instanz fir die Fortflhrung der Lesekompetenz im Rahmen einer

existentiellen Personlichkeitsbildung verstanden werden (vgl. Groeben/ Schroeder
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2004, 321). Im Unterschied zur Familie, mit der Hauptaufgabe der literarischen
Initiation und der damit vorhandenen Fokussierung auf den Aufbau von
Lesemotivation, hat der Deutschunterricht zu Beginn der Schulzeit die Obliegenheit,
schriftsprachliche Kompetenz bei den Schilerlnnen auszubilden.
Forschungsergebnisse zur Passung® zwischen schulischem Schriftspracherwerb
und familidrer Lesesozialisation liegen flr den deutschsprachigen Raum noch

wenige vor.”’

Fir die Kinder ist das Erlernen des technischen Lesevorgangs ein herausfordernder
Prozess, den Weinhold in vier Aspekte gliedert (ebd. 2007, 8ff):

Aspekt Aufgabe
(1) Erlesen - Visuelle Wahrnehmung und Unterscheidung einzelner
Buchstaben

- Artikulatorische  Umsetzung und Synthetisieren von
Buchstaben zu Silben und Wortern

(2) Silben- und Lautanalyse - Recodieren der Buchstaben und Decodieren der Bedeutung
(3) Automatisierung - Aufbau Metaverfahren und Bedeutungshypothesen
- Aufbau semantisches Lexikon

(4) Fehlerproduktion und -kontrolle | - Aufbau Fehlerkontrollstrategien
- Aufbau metakognitive Reflexion
Tabelle 12: Unterscheidbare Prozesse des Lesenlernens (Weinhold 2007, 8ff)

Im Anfangsunterricht bleiben gerade die autonomen Lesefahigkeiten der
Schulerlnnen zunachst hinter den habitualisierten Textverstehensleistungen zurlick
(vgl. Rosebrock 2003, 159). Terminologisch wird diese Diskrepanz seitens der
Lesesozialisationsforschung auch mit dem Begriff der ersten Lesekrise (Garbe
2010, 27) umschrieben. Dem instruktiven, mihsamen und komplexen Erwerb der
Kulturtechniken Lesen und Schreiben wird didaktisch vor allem durch die
Fokussierung auf motivationale Aspekte unter Berilicksichtigung der alternativen
Medienerfahrungen der Kinder begegnet (vgl. Wieler 2010, 224). Uber die faktische

% Der Begriff der Passung stammt aus der angloamerikanischen Forschung. Unter Passung
versteht man ,die Wechselwirkung zwischen Lernermerkmalen (aptitudes) einerseits und
Unterrichtsmethoden (treatment) andererseits. Zu den Lernermerkmalen gehdren dabei alle
stabilen kognitiven, emotional-motivationalen und konativen (handlungsspezifischen)
Merkmale von Schiilern [...]; das Konzept der Unterrichtsmethoden [Herv. i. O.] umfasst alle
didaktischen MaRnahmen zur Vermittlung von Lerninhalten [...], aber auch Unterrichtsstile
[...], Personlichkeitsmerkmale und Einstellungen von Lehrpersonen® (Christmann/
Rosebrock 2006, 155).

" Das liegt auch an den unterschiedlichen Bezugsdisziplinen. So ist die Linguistik

vornehmlich flr den Bereich Schriftspracherwerb zustandig, die Literaturwissenschaft fir
den Bereich literarische Sozialisation (vgl. Garbe/ Holle/ Jesch 2009, 190).
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Wirksamkeit der lesemotivierenden Bemiihungen seitens der Schule ist indes wenig
empirisches Material vorhanden. Die in der familidren Sozialisation erworbenen
Handlungsmuster in Bezug auf Sprache beziehungsweise Lese- und
Medienumgang mussen unter Bezug auf das soziale Feld Schule seitens der Kinder
abgeglichen und angepasst werden. Schule unterstellt oftmals Vorwissen Uber
Interaktionsroutinen mit Literatur und Fahigkeiten zur Bedeutungskonstitution von
Gelesenem (vgl. Wieler 1995, 64). Gerade wenn familiar vermittelte lesebezogene
Normen und Einstellungen sowie Umgangsformen kongruent zu den schulisch
angeleiteten Mustern sind, ist die Passung unproblematisch. Kinder mit
anregungsarmen Lesesozialisationsverlaufen, verbunden mit einer unzureichenden
Habitualisierung des Lesens, haben allerdings oftmals Schwierigkeiten bei der
Integration der schulisch vermittelten Handlungsmuster sowie bei konkreten

Einweisungsprozessen im Rahmen des Schriftspracherwerbs.

Auch das freizeitliche Lesen ist in dieser Altersspanne recht unterschiedlich
ausgepragt. Bei der Frage, welcher Beliebtheit sich das Blicherlesen erfreut, gaben
rund 52% der befragten Kinder an, gerne zu lesen. 24% nannten, dass sie nicht so
gerne lesen, 3%, dass sie gar nicht lesen wirden, und rund 20%, dass sie in der
Freizeit keine Blcher lesen (KIM 2010, 23).

lese sehr gerne

36%

lese gerne 33%

lese nicht so gerne
lese gar nicht gerne

lese nie

2010 (n=1214) W 2008 (n=1206)

Abbildung 19: Antwortverteilung auf die Frage: Wie gerne liest du Bicher (ohne Schulbiicher)? (KIM
2010, KIM 2008)

Problematisch ist sicherlich die Fragestellung, da diese ausschlieBlich auf das
Blcherlesen fokussiert. So lassen sich aufgrund dieser Engfiihrung keine Aussagen
dariber treffen, ob die befragten Kinder nicht durchaus andere Lesemedien in ihrer

Freizeit nutzen.
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Eine Studie von Richter/ Plath untersuchte die Lesemotivation in der Grundschule
unter Einbezug von 1.200 Grundschulerinnen (der Klassen 2-4), deren Lehrerlnnen
und Eltern. Die Ergebnisse zeigen, dass vor allem in den oberen Klassen das Buch
generell, besonders aber bei den Jungen, an Bedeutung verliert. Diese praferieren
am Ende der Klassenstufe Vier deutlich Zeitschriften und Comics. Bei Madchen —
wenn auch auf deutlich héherem Ausgangsniveau — sinkt die Buchlesemotivation in
der Klassenstufe Vier ebenfalls und findet Anschluss an die Orientierung der Jungen
an Zeitschriften und Comics (vgl. ebd. 2007, 44). Die Einstellungen der befragten
Kinder zum Deutschunterricht zeigen, dass das Interesse und der SpaR®® an diesem

ebenfalls in Klasse Vier bei beiden Geschlechtern sinkt.

65,60%
50,80%
51,70% 40,50%
43,40% —
28,60%
Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4
e \ddchen Jungen

Abbildung 20: Antwortverteilung nach Geschlecht und Klassenstufe auf die Frage: Macht dir der
Deutschunterricht SpalR — sehr? (Richter/ Plath 2007, 75 zit. n. Garbe/ Holle/ Jesch 2009, 195)

Mit der Klasse Zwei sind die Schriftsprachkenntnisse weitestgehend ausgebildet, so
dass zunehmend Texte selbst gelesen werden kénnen. Die Ergebnisse von Richter/
Plath zeigen, dass der Deutschunterricht in den weiteren Schuljahren die kindlichen
Praferenzen in der Textauswahl nur unzureichend berlcksichtigt (vgl. ebd. 2007,
75). Vergleicht man die Angaben der Schilerinnen zu den bevorzugten Inhalten/
Genres, zeigt sich ein deutliches geschlechterunabhangiges Votum fir
Abenteuerliteratur. Die Rubrik, die im kindlichen Lesespektrum den letzen Platz
einnimmt (wahre Geschichten), beansprucht bei den seitens der befragten
Lehrerlnnen genannten Titeln, die im Deutschunterricht gelesen wurden, mit rund
50% den ersten Platz. Nur 15% der gelesenen Titel sind dem Genre

Abenteuerliteratur zuzuordnen (vgl. ebd. 2007, 76).

%8 Seitens der Leseforschung wird kritisiert, dass die hier dargestellte Studie Uber kein
theoretisch fundiertes Konzept von Lesemotivation verfiigt, welches z. B. die
Motivationsforschung berticksichtigt (vgl. Garbe/ Holle/ Jesch 2009, 194). Dieser Einwand ist
sicherlich berechtigt. Dennoch gibt die Studie wichtige Hinweise im Bereich der
Diskrepanzen zwischen freizeitlichen Leseinteressen und schulisch eingeforderten
Lesehaltungen und -stoffen.
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Klassenstufe Geschlecht

Ich lese gern Texte, ... Insg. -

2 3 4 Ju Mdé

- die Gber bestimmte Dinge informieren 55,9 61,5 58,3 48,9 59,0 52,9

- in denen Abenteuer erzahlt werden 64,4 69,0 60,1 64,5 63,7 65,1
- in denen Maérchen, Sagen und

, ) B} 450 | 583 41,2 37,2 35,0 55,1

Phantasiegeschichten erzahlt werden
- in denen Tiergeschichten erzadhlt werden 45,4 67,0 41,9 29,7 31,7 59,0
- in denen wahre Geschichten erzahlt werden 25,0 38,4 19,6 18,6 25,0 25,1

- in denen es um Fernsehsendungen oder

. 27,1 37,7 25,9 18,9 28,6 25,6
Fernsehfilme geht

Tabelle 13: Antwortverteilung nach Geschlecht und Klassenstufe auf die Frage: Welche Biicher/
Geschichten liest du gern? (Angaben in Prozent; Richter/ Plath 2007, 64)

Auch amerikanische Studien kamen zu dem Ergebnis, dass Heranwachsende in der
Schule nur selten auf Lesestoffe treffen, die sie in ihrer freizeitlichen Lektlre
bevorzugen — eine fatale Diskrepanz von schulischer und auferschulischer Praxis
(fur einen Uberblick vgl. Philipp 2011a, 110). Das ist insofern besonders
problematisch, da aulerschulische Leseaktivitaten von Schilerlnnen im
interindividuellen Vergleich am Ubergang von der Grund- in die weiterfiihrende
Schule nachweilllich zu einem statistisch bedeutsamen positiven Einfluss auf die
Lesekompetenz fuhren (vgl. Pfost/ Dorfler/ Artelt 2010).

Die Nutzung der Bibliothek, als potenziell auRerschulisch wirksam werdende
Lesesozialisationsinstanz, ist bei den befragten Kindern der KIM-Studie nur mafig
in den Freizeitaktivitdten vertreten. So nutzen rund 10% einmal/ mehrmals die
Woche die Bibliothek (KIM 2010, 1). Bei den Nennungen der liebsten

Freizeitaktivitaten ist der Bibliotheksbesuch nicht vertreten.

Statistisch zeigen die Ergebnisse der IGLU-Studien 2001 und 2006 eine
vergleichsweise kleine Risikogruppe mit unterdurchschnittlichem Leseverstehen am
Ende der vierjahrigen Grundschulzeit (vgl. Bos et al. 2007b, 8). Auf der anderen
Seite belegen Daten der IGLU-E-Studie, wie wenig die Schulen in Deutschland
bislang in der Lage sind, die enge Kopplung zwischen Leseleistung und sozialer
Herkunft aufzulésen. So folgern Bos/ Schwippert/ Stubbe

,FUr Deutschland ergibt sich insbesondere bei gleichzeitiger Betrachtung der drei
Indikatoren [Buchbesitz, soziale Herkunft, Bildungsabschluss der Eltern] ein im
internationalen Vergleich relativ enger Zusammenhang zwischen der sozialen
Herkunft und der Lesekompetenz der Schilerinnen und Schiler. Offensichtlich

gelingt es in Deutschland den vorschulischen Einrichtungen und der Grundschule
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nicht so gut wie mdglicherweise in vielen anderen Staaten, bestehenden sozialen

Ungleichheiten kompensierend zu begegnen® (ebd. 2007, 245).

Besonders die Ergebnisse der internationalen/ nationalen Schulleistungsstudien
haben verdeutlicht, dass Jungen vielfach schlechtere Leseleistungen, oftmals
vermittelt durch die Lesemotivation, aufweisen (vgl. Philipp/ Garbe 2007). Phillip
betont mit Blick auf die Variable Geschlecht, dass allerdings erganzende Meta-
Studien die empirisch beobachtbaren Differenzen und damit den Vorsprung der
Madchen im Lesen relativieren beziehungsweise die getroffenen Aussagen
revisionsbedurfig machen (ebd. 2011b, 16). So zeigt seine Studienschau, dass im
Bereich des Leseverstehens nur bei PISA die Differenzen zugunsten der Madchen
grol3 sind, wobei in Grundschul-, aber auch zum Teil in Langsschnittstudien der
Sekundarstufe, sich durchgangig keine Schereneffekte verdeutlichen lassen (ebd.
2011b, 17). So betont er vorallem die Kombination mit ungiinstigen sozialen

Variablen als bedeutsam fur das sogenannte Underachievement der Jungen.

,Ob das mannliche Geschlecht allein fiir das Leseverstehen ein Risikofaktor [Herv. i.
0O.] ist, lasst sich also nicht sagen. Aber es gibt Hinweise darauf, dass erst die
Kombination von Geschlecht und sozialer Herkunft Leistungsscheren 6ffnet.
Demnach sind es vor allem Jungen aus einkommensschwachen Elternhausern,

deren Entwicklung im Leseverstehen sich verzdgert (Philipp 2011b, 17).

Ohne an dieser Stelle genauer auf die Unterschiede im Leseverhalten
beziehungsweise der Leseattraktivitdt bei Jungen und Madchen eingehen zu
kdnnen, zeigen in aller Regel auch andere Studien ein grundsatzliches Muster, nach
dem Méadchen das Lesen im Allgemeinen mehr wertschatzen, haufiger und starker
intrinsisch motiviert lesen sowie ausgepragter in Peer-Interaktionen integrieren (vgl.
Philipp 2011a, 45; Philipp/ Sturm 2011). Auch Kinder und Jugendliche mit
Migrationshintergrund schnitten in den Schulleistungsstudien oft schlechter ab.
Grunde dafur wurden in fachwissenschaftlichen Kontexten vielfach diskutiert.
Insgesamt ist davon auszugehen, dass besonders die soziale Platzierung
(Bildungsnahe versus Bildungsferne) und die damit vorhandenen sprachlichen und
literalen Handlungs- und Interaktionsmuster (und weniger die Aspekte
Migrationshintergrund beziehungsweise Geschlecht) flir die Kompetenzunterschiede

ausschlaggebend sind (vgl. Isler/ Philipp/ Tilemann 2010, 55).
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2.2.3.3 Lesesozialisation im Jugendalter

Am Ende der Grundschulzeit und mit dem Ubergang in die weiterflihrenden Schulen
stehen die Heranwachsenden vor der Aufgabe, das kindliche Leseverhalten in das
Selbstkonzept neu einzupassen und dementsprechend zu modifizieren. Graf spricht
an dieser Stelle von der sekundaren literarischen Initiation (ebd. 1995, 115), die
durchaus auch krisenhaft sein kann. Die Leseforschung definiert diese
lebensgeschichtliche Schwelle als sensibel flr die zweite Lesekrise (vgl. Rosebrock
2004, 252). Jugendliche sind in dieser Altersphase gepragt durch die Notwendigkeit,
ein stabiles Ich-Konzept herauszubilden. Dabei I6sen die
Freundschaftsbeziehungen und Peer-Interaktion in vielen Bereichen die Eltern als
primare Bezugspersonen beziehungsweise die Schule als Orientierungshilfe ab.
Vielfach er6ffnen sich neue Bildungs- und Sozialisationsraume, die auf ihre Weise
zur Entwicklung von Lebensstilen, Werten, Normen und Ausdrucksweisen auch im
Bereich des Lesens beitragen (vgl. Harring et al. 2010, 9). Peerbeziehungen pragen
in diesem Zusammenhang nicht nur die sozialen Kompetenzen, sondern sind
ebenso bedeutsam fir Sach- und Fachkompetenzen wie eben auch die
Lesekompetenz. In Peerbeziehungen finden Bildungsprozesse durch variierende
Gruppeninteraktionen ungefiltert, ungeplant und nebenbei statt. Hier zeigt sich die
theoretische Nahe zur informellen Sozialisationsinstanz Familie. Besonders im
letzten Jahrzehnt fokussierte die Lesesozialisationsforschung verstarkt die
Zusammenhange zwischen Peereinflissen in Bezug auf die individuellen
Lesesozialisationsverlaufe  (vgl.  Philipp 2010). Dennoch sind bislang
vergleichsweise wenige empirische Daten vorhanden, die verdeutlichen, auf welche
Weise Peers die Lesesozialisation und damit verbunden die Lesefahigkeit, -lust und
-praxen beeinflussen®. Koharent findet sich allerdings die Orientierung an den
sozial, emotional-motivationalen und kommunikativen Aspekten, durch die
Peergruppen auf positive (,Engelskreis“ Groeben/ Schroeder 2004, 342) oder

negative Weise (,Teufelskreis ebd. 2004, 342) einwirken®.

* Das bedingt auch das Forschungsfeld Peergruppe. Peergruppen sind keine stabilen,
homogenen und auf Langfristigkeit angelegten Gemeinschaften. Es handelt sich eher um
dynamische  Peer-Netzwerke, in  der vielfaltige = Gruppenverbindungen  und
Beziehungsgeflechte vorherrschen.

€ Groeben/ Schroeder erldutern den Einfluss der Gleichaltrigengruppe durch Hypothesen.
Dabei legen sie den Blick auf die kollektive Zuschreibung von Attributen in Bezug auf das
Lesen. Die gruppendynamisch konstruierte Haltung auf der Mesoebene pragt demnach das
individuelle Leseselbstkonzept auf der Individualebene. Die Autoren gehen von einem
Engelskreis bei weiblichen Mittelschicht- und einem Teufelskreis bei mannlichen
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Die Forschung zeigt, dass sich schon in der Kindheit mediale Ereignisse als
Kommunikations- und Interaktionsanlass finden. Kinder tauschen Bicher und
Zeitschriften untereinander aus, unterhalten sich daruber bzw. Uber die darin
enthalten Medienhelden und spielen unter Umstadnden Gelesenes nach (vgl. Graf
2007, 45). Peers nehmen dartiber hinaus auch Einfluss auf individuelle
Lektlreentscheidungen. Spezifische Texte dienen so auch zur Erstellung und
Festigung von Gruppenidentitdt. An den in den letzen Jahren erfolgreichen Reihen
wie Harry Potter von Rowling oder den Biss-Romanen von Meyer zeigt sich, dass
das Bedurfnis der Leser, durch die Lektire (sei es durch Text, Hérspiel oder Film)
dazuzugehoren und mitreden zu kénnen, ein spezifisches Fan-Verhalten generierte
(vgl. Rosebrock 2004, 250). Auch die soziale Dimension des Lesens, der Einfluss
der vor- und nachbereitenden Anschlusskommunikation und -interaktion in der
Peergroup wird als bedeutsam verstanden (vgl. ebd. 2004, 252). Eine US-
amerikanische Studie zeigte, dass, ahnlich der familidren Lesesozialisation, das
Gesprach Uber Lesestoffe, Lekturepraferenzen beziehungsweise das gemeinsame
Erleben und Rezipieren von Medieninhalten die individuelle Leseaffinitat und
besonders die Lesemotivation begulnstigt (vgl. Klauda 2008, 2). Jugendliche
Mediengesprache — das veranschaulichte u. a. die JIM-Studie (vgl. ebd. 2005, 54) —
sind in Bezug auf den Gesprachsgegenstand genderspezifisch unterschiedlich, aber

auf der Agenda der Gesprachsthemen eines jeden Jugendlichen vertreten.

TV/ TV-Programm Q;/Q%
Handy (Zubehor, Tarife, Netze)
Zeitschriften(inhalte)
Computer-/ Videospiele 48%
Zeitung(sinhalte)

Internet/ Online-Dienste

PC (ohne Spiele/ www)

MP3-Player/iPod 28%

A%

Kino

Radio(programm) 10% 15%

Blicher 9% 18%

Madchen W Jungen

Abbildung 21: Gesprachsthemen mit Freunden taglich/ mehrmals pro Woche nach Geschlecht (JIM
2005, 54)

Unterschichtpeergroups aus (ebd. 2004, 331ff). Im Falle des Erstgenannten werden
Printmedien aktiv zur Bearbeitung von Entwicklungsaufgaben genutzt, im Zweitgenannten
wird mit Printmedien die negativ konnotierte schulische Lernumwelt assoziiert und vor
diesem Hintergrund durch audio-visuelle Medien ersetzt (vgl. Garbe/ Holle/ Jesch 2009,
203).
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Eine Untersuchung von Marci-Boehncke/ Rath zeigte zudem, dass Jugendliche mit
rund 35% besonders haufig das Gesprach mit Freunden Uber Gelesenes suchen.
Aber auch in familidren Kontexten spielen Medien als Gesprachsanlass eine Rolle.
So geben rund 30% der befragten Jugendlichen an, sich mit ihren Eltern Uber
Medieninhalte zu unterhalten. Rund 17% suchen das Gesprach mit ihren
Geschwistern. Das Gesprach Uber Gelesenes findet bei keinem der befragten
Jugendlichen mit Lehrerlnnen statt — und das trotz eingeforderter und durch
Lehrplane rechtlich verankerter didaktischer Orientierungen wie Lebensweltbezug
und Schulerorientierung (ebd. 2007).

siblings
parents
relatives
34,78%

friends

teachers

nobody

Abbildung 22: Gesprachspartner. Antwortverteilung auf die Frage: Mit wem sprichst du Uber
Gelesenes? (Marci-Boehncke/ Rath 2007)

Das ist sicherlich auch in Bezug zu den in der Schule vorhandenen und durch die
Lehrerlnnen vermittelten Lesestoffen zu setzen. Deutsche Studien zeigen, dass
Schilerlnnen insgesamt die Lektireempfehlungen der Lehrerlnnen wenig positiv
bewerten (vgl. Isler/ Philipp/ Tilemann 2010, 59). Das aufgezeigte Missverhaltnis
zwischen freizeitlichen Leseinteressen und -haltungen gegeniiber den schulisch
eingeforderten literalen Praktiken fiihrte auch in fachwissenschaftlichen Kreisen zu

einer regen Diskussion, wie das Lesen schulisch angeleitet werden sollte.

Einer Studie von Philipp zufolge lassen die Leseaffinitaten der Peergroupmitglieder
und der Einfluss der Leseorientierung in der Clique Rickschlisse auf die
subjektbezogene Lesemotivation zu (vgl. ebd. 2008, 128). Schaut man auf die
Verteilung, zeigt sich u. a., dass weibliche Gymnasiastinnen sich nie in tendenziell
leseunfreundlichen Cliquen aufhalten und zu 62,2% in lesefreundliche Gruppen
integriert sind. Mannliche Hauptschiler befinden sich mit 37,5% am haufigsten in

leseungunstigen Umgebungen.
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Abbildung 23: Leseorientierung von Cliquen 10- bis 11-Jahriger nach Geschlecht und Schulart (Philipp
2008, 106)

Die Ergebnisse der Leseleistungsstudie PISA zeigen, dass die Variablen wie
Schulart, aber auch Herkunft der Eltern und Geschlecht in Abhangigkeit zur
Leseleistung der deutschen Schilerlnnen stehen. So gelingt es der formalen
Sozialisationsinstanz Schule auch im Jugendalter nicht, Bildungsbenachteiligungen,
die aus unginstigen familidren Lesepraktiken und -anregungen resultieren,
auszugleichen. Die Risikogruppe mit unzureichenden Textverstehensleistungen
findet sich im Verlauf der Schulzeit auf Schulen mit geringeren Anspriichen und
niedrigeren Bildungsabschliissen wieder (vgl. Isler/ Philipp/ Tilemann 2010, 60).
Erwartungsgemaly sind schwache Leser im Bildungsgang Hauptschule deutlich
Uberreprasentiert. Etwa die Halfte der Schilerlnnen erreicht hier nicht die
Kompetenzstufe 1l (vgl. Neumann et al. 2010, 49). Die Anteile schwacher Leser
wurden auch im Bezug auf die Variable Geschlecht diskutiert. PISA 2009 zeigte,
dass in allen untersuchten Staaten in der Gruppe, welche das Kompetenzniveau |
nicht erreichte, der Anteil der Jungen doppelt so hoch war wie der der Madchen (vgl.
Neumann et al. 2010, 46). Bei einem deutschen Gesamtanteil von rund 5% sehr
schwacher Leser finden sich 3% der weiblichen und 8% der mannlichen
Jugendlichen auf diesem Kompetenzniveau. Umgekehrt sind Madchen auf der
hochsten Kompetenzstufe Uberreprasentiert (vgl. ebd. 2010, 46). Die

Kompetenznachteile von Jugendlichen mit Migrationshintergrund sind in
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Deutschland, wie auch in den mittel- und nordeuropaischen Vergleichsstaaten,
sowohl in der ersten als auch in der zweiten Generation weiterhin grof3 (vgl. Stanat/
Rauch/ Segeritz 2010, 225). So sind Schiilerlnnen mit Migrationshintergrund®’ in
Deutschland zu knapp 10% in der Gruppe mit sehr schwachen Leseleistungen
vertreten — auch wenn sich die Kohorte im Vergleich zu PISA 2000 um 26 Punkte
verbessert hat. Im Bereich der Kompetenzstufen V beziehungsweise VI sind
Migranten der ersten und zweiten Generation nur zu rund 2,5% zu finden (vgl.
Neumann et al. 2010, 49). Weiterhin ist ein Zusammenhang zwischen dem

soziobkonomischem Status und der Lesekompetenz der Jugendlichen belegt.

,Die Abstande im Kompetenzniveau zwischen den Sozialschichten haben sich iber
die Zeit reduziert. Zwar unterscheidet sich auch in PISA 2009 die mittlere
Lesekompetenz von Jugendlichen, deren Eltern der oberen Dienstklasse angehdren,
und der Schulerinnen und Schiler aus Familien von un- und angelernten Arbeitern
noch deutlich, jedoch ist die Differenz der Mittelwerte von 106 Punkten in PISA 2000
auf 75 Punkte in PISA 2009 gesunken® (Ehmke/ Jude 2010, 249).

Anzumerken ist allerdings, dass sich die Kopplung von Lesekompetenz und
sozialen Variablen bedeutsam abgeschwacht hat. War der Zusammenhang 2000
noch in keinem Land so stark wie in Deutschland, liegt die Bundesrepublik, wenn
auch mit erheblicher Varianz innerhalb der Bundeslander, mittlerweile nahe am
OECD-Durchschnitt (vgl. ebd. 2010, 250). Von einer ahnlich hohen Entkopplung von
sozialem Status und Lesekompetenz, wie sie andere OECD-Lander, auch durch
eine konsequente Reform der Bildungssysteme, aufweisen (vgl. Sahlberg 2007,
147f), ist Deutschland indes noch entfernt. Die Chancengerechtigkeit des deutschen

Bildungswesens ist auch durch Verweis auf diese Daten kritisch zu hinterfragen.

Ein schweizerisches Forschungsprojekt stellte, auch im Nachgang zu den PISA-
Befunden, heraus, dass sich literarisch resiliente Jugendliche62 dadurch
auszeichnen, dass sie eine hohe intrinsische Lesemotivation besitzen (vgl.
Schneider et al. 2009, 84; Schneider 2009). Diese konstituiert sich auch deswegen,

weil nicht nur von aullen angetragene, extrinsische Normerwartungen mit dem

" Innerhalb der Gruppe der Jugendlichen mit Migrationshintergrund finden sich sowohl

Jugendliche der ersten Generation (beide Elternteile und Jugendliche im Ausland geboren)
als auch der zweiten Generation (beide Elternteile im Ausland geboren, Jugendlicher im
jeweiligen OECD-Staat geboren) (vgl. Stanat/ Rauch/ Segeritz 2010, 201).

%2 Mit Resilienz ist ,die Fahigkeit oder die Befahigung zum Widerstand gegeniiber Einfliissen
gemeint [...], die eine gewlinschte Entwicklung hemmen, gefahrden oder ihr einen negativen
Verlauf geben kénnen® (Schneider et al. 2009, 67).
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Lesen verbunden werden, sondern Lesen auch als personlich sinnhaft empfunden
wird (vgl. Schneider et al. 2009, 92). Kontrar dazu sind insbesondere internalisierte
negative und zeitstabile Attributionen dysfunktional fiir die Lesemotivation (Guthrie/
Coddington 2009, zit. n. Philipp 2011a, 27). Auch PISA fokussiert zunehmend
Aspekte im Bereich Lesefreude, -vielfalt, -haufigkeit und Online-Lesen. Artelt

Neumann/ Schneider folgern:

,Eine starke Motivation sich mit Texten zu beschéaftigen, das heif3t, am Lesen Freude
zu haben [...], die Bereitschaft, sich mit einer grof3en Bandbreite unterschiedlicher
Texte zu befassen (Lesevielfalt), oder das Lesen zum Vergnigen sind allesamt

Variablen, die das Leseverhalten maf3geblich beeinflussen* (ebd. 2010, 102).

Die Ergebnisse der PISA-Studie 2009 =zeigen dabei keine wesentlichen
Unterschiede zu den Studien seit 2000. So ist der Anteil der Jugendlichen, die
angaben nicht zum Vergnlgen zu lesen, mit 41% absolut gesehen hoch (ebd. 2010,
109). Auf der anderen Seite findet sich gemessen am OECD-Durschnitt ein
iberdurchschnittlich hoher Anteil an Viellesern®® (vgl. ebd. 2010, 109). Neben der
Beriicksichtigung von rein technischen Lesefertigkeiten, wie sie gerade im
Anfangsunterricht der Grundschule angeleitet werden, miissen — das betonen auch
didaktische Konsequenzen der Leseforschung - positive, lesebezogene

Selbstkonzepte® schulisch wie auch auRerschulisch etabliert werden.

Auch PISA hob, neben den soziokulturellen und kognitiven Determinanten,
motivationale Uberzeugungen als wesentlich fiir die Entwicklung adaquater

Textverstehensleistungen hervor. Demzufolge fassen Modller/ Schiefele in

% Unter Bezugnahme auf die Variable Geschlecht folgern Artelt/ Neumann/ Schneider: ,dass
der Anteil der Jungen unter den Jugendlichen, die nicht zum Vergnligen lesen, nach wie vor
sehr hoch ist, wahrend Madchen im Vergleich zu Jungen den Grofiteil der Vielleserinnen
und Vielleser ausmachen® (ebd. 2010, 109).

® In einer Synopse des Forschungsstands sprach Stanovich bereits 1986 vom ,Matthaus-
Effekt® (ebd. 1986, 362). Sein Modell, welches die Unterschiede bei der individuellen
Leseentwicklung analysiert, nimmt an, dass es bei der Entwicklung von Lesekompetenz
verstarkende Mechanismen gibt. So bestéande eine Wirkungskette, bei der eine positive
Einstellung zum Lesen sowie eine Haufigkeit des Lesens zu einer besseren Lesekompetenz
fuhrt. Auf der anderen Seite flihrt eine nicht vorhandene Lesemotivation zu ausbleibender
Lektiire und fehlender Ubung beziehungsweise Habitualisierung. Die Schere offnet sich mit
zunehmendem Lebensalter: die Gerne- und Vielleser lesen mit der Zeit immer besser,
wahrend die Ungern- und Wenigleser aufgrund ausbleibender Routine zurlickbleiben und so,
das zeigte eine Studie von Morgan/ Farkas/ Hibel aus dem Jahr 2008, besonders anfallig fir
ausbleibende Lesefertigkeiten sind. So folgern diese: ,we conclude that a one-sided
Matthew effect exists and that, moreover, it is likely to be experienced by children who are at
greatest risk for reading disabilities” (ebd. 2008, 187).
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Anlehnung an Ecclers (1994) motivationale Determinanten der Lesekompetenz
zusammen. Dabei unterscheiden sie zwischen Einflissen der sozialen Umwelt auch
die die

motivationale Uberzeugung einer Person. Diese individuellen Motivationen bedingen

subjektive  Verarbeitung von Umwelteinflissen beziehungsweise

die Wert- und Erwartungskomponente, die wiederum die habituelle Lesemotivation
pragt. Diese wirkt sich auch durch das konkrete aktuelle Leseverhalten auf die

Textverstehensleistungen eines Individuums aus (Moller/ Schiefele 2004, 104).

Soziale

Subjektive

Motivationale

Lesebezogene

Aktuelle/

Aktuelles/

Aktueller

Umwelt Verarbeitung Uberzeugunge Werte/ habituelle habhituelles Verstehenserfolg/
Erwartungs- Lesemotivation Leseverhalten Lesekompetenz
kognitionen

Kulturelles Milieu || Wahrmehmung Individuelles Wert Intrinsische
der sozialen Interesse Lesemotivation
Umwelt Vergniigen gegenstans- Ausdauer
Wichtigkeit bezogen - Informationen
Leseverhalten Natzlichkeit tatigkeits- ermitteln
wichtiger Zielorientierung Kosten bezogen Anstrengung
Personen
------------------- Extrinsische 4 - Texibezogenes
Lesemotivation Lesemenge - Interpretieren
Erwartung - sozialer g
Erfahrungen mit Vergleich _ Reflektieren
dem Lesen _ Lesebezogenes Subjektive Anerkennung ) und Bewerten
Interpretation Selbstkonzept Wahrscheinlichkeit Aulerer Lesestrategien
Schulische und Atfribution Leseb des B Druck
Leistungsrack- von esepbezogene X . Noten
meldungen Leseerfahningen Selbstwirksamkeit Textverstandnisses
| t

Abbildung 24: Rekursives Erwartungs-Wert-Modell der Lesemotivation (Méller/ Schiefele 2004, 105)

Die Motivationsforschung betont in diesem Zusammenhang, dass keinesfalls von
einer Form von Lesemotivation ausgegangen werden darf, sondern dass die
Begrifflichkeit zu unterscheidende motivationale Konstrukte wie Erwartungen,
Werte, Interessen, Selbstwirksamkeit, -bestimmung und -regulation in sich eint (vgl.
Philipp 2011a, 33). Weiterhin heben Wigfield/ Guthrie hervor, dass dieses
mehrdimensionale Konzept soziale, intrinsische und extrinsische Attribute umfasst
(ebd. 2009, zit. n. Philipp 2011a, 33).

Lesebezogene Selbstkonzepte und individuelle Motivationen sind allerdings, anders
als technische Fahigkeiten und Fertigkeiten, schwer instruktiv zu vermitteln (vgl.
Coddington 2009). Gerade weil lesebezogene Werte und Normen schon sehr friih
angelegt werden, haben sich Selbstkonzepte®® bis zum Ende der Schullaufzeit oft

verfestigt. Danach gehen Interventionen, die eindimensional Lesefreude vermitteln,

% Rosebrock/ Nix folgern, dass motivationale Uberzeugungen sich im Heranwachsen mit
zunehmenden Erfahrungen zu lesebezogenen Selbstkonzepten verfestigen. ,Selbstkonzepte
sind komplexe Fahigkeitseinschatzungen, bei denen spezifische kognitive Fahigkeiten und
Wissensbestande, aber auch affektive Komponenten [...] in ihrer Bedeutung fiir die ganze
Person, das ganze Selbst [Herv. i. O.] vom Subjekt festgeschrieben werden (ebd. 2008, 94).
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an Kindern und Jugendlichen vorbei, die hier eine Kulturtechnik vorgefihrt
bekommen, zu der sie sich aufgrund ihres kulturellen Habitus nicht zugehorig flihlen
(vgl. Rosebrock/ Nix 2008, 95).

2.3 Modelle von Medien- und Lesekompetenz

Die Begriffe Medien- und Lesekompetenz sind in der Offentlichen Debatte bei der
Definition von Schllsselqualifikationen mittlerweile zu Schlagwdértern geworden. Von
Seiten der Scientific Community — in diesem Zusammenhang besonders
Medienpadagogik auf der einen sowie Lesedidaktik auf der anderen Seite — wird
vielfach kritisiert, dass die Termini aufgrund des inflationaren Gebrauchs
zunehmend an Begriffsscharfe verléren (vgl. Schorb 2009b, 50; Philipp 2011a, 65).
Nachfolgend werden vor diesem Hintergrund die Komposita theoretisch fundiert.
Gerade im Bereich der Medienpadagogik ist eine Fllle von variierenden Definitionen
von Medienkompetenz®® im Umlauf. Aufgrund des gegebenen Rahmens dieser
Arbeit werden folgend nur die Kompetenzexplikationen dargestellt, auf die sich die
eigene Studie stiitzt. In Anlehnung an den Kompetenzbegriff, wie er auch bei der
Formulierung der deutschen Bildungsstandards und Kernlehrplane beriicksichtigt

wurde, wird Kompetenz verstanden als

sl---] die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und

verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2001, 27f).

Folgend werden die Definitionen zu Medienkompetenz von Baacke und Aufenanger
sowie die Lesekompetenzmodelle der kognitionspsychologischen sowie

sozialisationstheoretischen Leseforschung beschrieben.

% Fir einen Uberblick iiber die verschiedenen Medienkompetenzdefinitionen siehe Gapski
(2001).
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2.3.1 Medienkompetenz

Ein wichtiges gesellschafts- und bildungspolitisches Ziel ist die Steigerung von
Medienkompetenz  sowohl in  schulischen als auch aullerschulischen
Handlungsfeldern. Medien dienen unterschiedlichsten Zwecken: Zur Information,
Unterhaltung, Regulierung von Stimmungen und Emotionen, der Meinungsbildung,
und als Modellldsungen fiir personliche und entwicklungsbezogene Themen (vgl.
Schramm/ Wirth 2007, 14). Medien und Wissen bedingen sich dabei gegenseitig.
Medien sind ,Weltbildgeneratoren® (Rath 2000, 89) ,und zentral bei der Ausbildung
von Handlungsfahigkeit, Orientierung und Urteilsfahigkeit® (Rath/ Marci-Boehncke
2004). Soziale Milieus unterscheiden sich auch durch ihre jeweils verschiedenen
Mediennutzungspraferenzen. So ist bekannt, dass spezifische Bildungsniveaus,
soziale Lebenslagen und sozialrdumliche Kontexte ,nachhaltig die jeweiligen
Mediennutzungsformen beeinflussen® (Niesyto 2004, 9). Da gerade Eltern ,das
unmittelbare Vorbild im Umgang mit Medien sind“ (Barthelmes/ Sander 2001, 247),
geben diese ihr eigenes Medienverhalten an ihre Kinder weiter. Dadurch entsteht
,ein familienspezifisches, aber auch milieuspezifisches kulturelles Erbe” (vgl. Rath/
Marci-Boehncke 2004, 210). Um Chancengleichheit sicherzustellen, qilt es, dieses
durch gesteuerte Bildungsprozesse aufzubrechen. Die Ergebnisse der RVJMS

zeigen, dass durch

,oreite Medienrezeption Kompetenzen ausgebildet werden, die, [...], fir das Leben
in einer Mediengesellschaft von Bedeutung sind. Paralleles Medienhandeln,
Schnelligkeit, vernetztes Denken, Selbstlernkompetenzen und eine gute
Orientierung in so genannten Hypertext-Strukturen zeichnen viele Mediennutzer
aus“ (Marci-Boehncke/ Rath 2007, 12).

Medienkompetenz gilt als ein theoretisch gut fundiertes Konzept (vgl. Theunert
2009, 200). In der einschlagigen fachdisziplinibergreifenden Diskussion finden sich
allerdings terminologische Differenzen. Vor diesem Hintergrund wird hier kurz auf
die Verwendungsweise des Begriffs eingegangen. In dieser Arbeit wird
Medienkompetenz in Anlehnung an Rath als ,systematisch beschreibare
Medienmindigkeit® (ebd. 2011, 242) verstanden. Medienkompetenz ist Zielkategorie
und Statusbeschreibung, welche die durch Sozialisation erworbenen oder

padagogisch angestrebten Fahigkeiten und Fertigkeiten blindelt,
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,die ein Mensch bendtigt, wenn er sich den Bedingungen, die durch die
Medienentwicklung gegeben sind, erfolgreich stellt und darlber hinaus die Medien
als Mittel und Mittler beherrscht® (Schorb 2009a, 187).

Anders als Schorb vorschlagt®”, wird der Terminus der Medienbildung in dieser
Arbeit nicht in Konkurrenz zu dem Begriff der Medienkompetenz verstanden,
sondern als Prozessbegriff, der einen instruktiven, aber vor allem auch
selbstgesteuerten und autonomen Prozess im Sinne der  klassischen
Bildungstheorie® (Rath 2011, 242) beschreibt (vgl. Tulodziecki 2010). Unter

Medienerziehung werden die

»L..-] intentionale[n] Interventionen eines Educans gegenuber einem Educanden
[gefasst] mit dem Ziel, beim Educanden Lernvorgdnge auszulésen und zu steuern,
an deren Ende die Mundigkeit des Educanden im Umgang mit Medien steht. Diese

Mundigkeit lasst sich spezifisch fassen als Medienkompetenz“ (Rath 2011, 241).

Dabei stehen die Begriffe nicht in einem Entweder/Oder-Verhaltnis, sondern
beschreiben unterschiedliche Sachverhalte, da sie ,je eigene Fragen und Probleme
einer gesellschaftlichen Realitat, die in hohem MaRe durch Medien gepragt wird,

zuganglich und bearbeitbar machen® (Fromme/ Jérissen 2010, 47).

Der Begriff der Medienkompetenz wurde durch zahlreiche Konzepte ausdifferenziert
(vgl. Suss/ Lampert/ Wijnen 2010, 105). Allein fiir den Zeitraum von 1996-1999 hielt
Gapski ,104 Definitionen oder definitorische Aussagen der Medienkompetenz
unterschiedlichen Umfangs und von verschiedenen Autoren“ fest (vgl. ebd. 2001,
178f). Erste Begriffsexemplifikationen entstanden in den neunziger Jahren des
vergangenen Jahrhunderts (vgl. Schorb 2009a, 187) — gerade im Rahmen der
Ablésung von bewahrpadagogischen Traditionen zugunsten einer
handlungsorientierten Medienpadagogik. Seitens der  Medienpadagogik
konkretisierte Baacke® als einer der Ersten den Terminus. Dabei bezog er sich
sowohl auf Chomskys dichotomisches Kompetenz-/ Performanz-Konzept als auch

die Theorie der kommunikativen Kompetenz von Habermas. Ahnlich dem bei

7 Siehe in der Zeitschrift merz im Beitrag Medienbildung oder Medienkompetenz? (vgl.
Fromme/ Jorissen 2010).

&8 Ungeachtet der verschiedenen Kompetenzdefinitionen und- dimensionen findet sich in den

meisten Publikationen, Diskussionen, aber auch didaktischen Szenarios bis heute der
Rekurs auf die Begriffsbestimmung Baackes (vgl. Stss/ Lampert/ Wijnen 2010, 11).
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Chomsky mit Blick auf die Sprachentwicklung entfalteten Konzept der Kompetenz®®
geht Baacke von einer bei jedem Mensch vorhandenen Grundausstattung aus. So

folgert er:

.Medienkompetenz, kommunikative Kompetenz und Handlungskompetenz [Herv. i.
0O.] sind die Bausteine, die zusammenzufligen und zu verfugen sind. Allen drei
Modalitaten ist in Hinsicht auf Kompetenz [Herv. i. O.] eines gemeinsam: dass der
Mensch ein kompetentes Lebewesen sei. Diese Grundtatsache muss dann
auseinandergefaltet und bearbeitet werden. Der kompetente Mensch lernt sprechen,
seine Kontaktsinne einsetzen, mit Medien umgehen und sein Handeln sowie das

Handeln anderer beeinflussen® (Baacke 1999, 32).

Nach Baacke umfasst der Terminus Medienkompetenz in der normativen Dimension
die Freisetzung des Subjekts im Sinne einer Medienmiindigkeit. So definiert er

Medienkompetenz als

,<die Fahigkeit, in die Welt aktiv aneignender Weise auch [Herv. i. O.] alle Arten von
Medien fir das Kommunikations- und Handlungsrepertoire von Menschen
einzusetzen® (ebd. 1996, 119).

Deskriptiv gestaltet Baacke den Begriff durch die vier Dimensionen Medienkunde,

Mediengestaltung, Mediennutzung und Medienkritik aus (vgl. 1996, 120f):

- ,Medienkritik, und dies in dreifacher Weise: 1) analytisch, sollten problematische
gesellschaftliche Prozesse (z. B. Konzentrationsbewegungen) angemessen erfasst
werden. 2) Reflexiv sollte jeder Mensch in der Lage sein, das analytische Wissen auf
sich selbst und sein Handeln anzuwenden. 3) Ethisch schlief3lich ist die Dimension,
die analytisches Denken, reflexiven Rickbezug als sozial verantwortet abstimmt und
definiert. Neben die Medien-Kritik tritt sodann

- die Medien-Kunde, die das Wissen Uber heutige Mediensysteme umfasst: 1) Die
informative Dimension umfasst klassische Wissensbestande (was ist ein duales
Rundfunksystem, wie arbeiten Journalisten, welche Programmgenres gibt es, wie

kann ich auswahlen, wie kann ich einen Computer fiir meine Zwecke effektiv nutzen

69 Chomsky folgert, dass jeder Mensch Uber eine Universalgrammtik verfiigt, d. h. Elemente
des betreffenden Sprachsystems und grammatikalische Regeln sind angeboren und
unveranderlich (vgl. Baacke 1996, 116). Die Kompetenz umfasst die Sprachfahigkeit (als
Anlage verstanden) im Sinne der Fahigkeit, eine grundsatzlich unbegrenzte Vielzahl an
Satzen formulieren zu kdénnen. Performanz fasst begrifflich die tatsachliche
Sprachverwendung, das heil3t die faktisch nachvollziehbare Art und Weise, wie die
Sprachanlagen vom Individuum umgesetzt und genutzt werden.
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etc.). 2) Die instrumentell-qualifikatorische Dimension meint hingegen die Fahigkeit,
die neuen Gerate auch bedienen zu konnen, also z. B. das Sich-Einarbeiten in die
Handhabung einer Computer-Software, das Sich-einloggen-Koénnen in ein Netz etc.
Medien-Kritik und Medien-Kunde umfassen die Dimension der Vermittlung. Die
Dimension der Zielorientierung liegt im Handeln der Menschen.

- Auch diese konnen wir doppelt ausfalten: 1) rezeptiv, anwenden (Programm-
Nutzungskompetenz), 2) interaktiv-anbieten (auch antworten kdnnen, vom Tele-
Banking bis zum Tele-Shopping oder zum Tele-Diskurs.

- Der vierte Bereich ist schlie3lich der der Medien-Gestaltung: Sie ist zu verstehen als
1) innovativ (Veranderungen, Weiterentwicklungen des Mediensystems und als 2)
kreativ (asthetische Varianten, [die] Uber die Grenzen der Kommunikationsroutinen
hinausgehen® (ebd. 1996, 120; Herv. i. O.).

Medienkritik Mediennutzung
1. analytisch N 1. rezeptiv — anwenden
2. reflexiv CCD @ 2. interaktiv — anbieten
3. ethisch . )
= Medien- =
= 5
£ kompetenz =
<]
>
Medienkunde @ Mediengestaltung
1. informativ 1. innovativ
2. instrumentell — 2 kreativ

qualifikatorisch

Abbildung 25: Medienkompetenz nach Baacke (Eigene Darstellung. Quelle: Baacke 1996, 120f)

Aufenanger versteht in Anlehnung an Klafki unter Medienkompetenz eine
Bildungsaufgabe, welche sowohl zu einem selbstbestimmten Umgang mit Medien
als auch zu medienpolitischen Aktivitdten im Sinne von Partizipation befahigt (vgl.
Aufenanger 1997, 21). Zudem beschreibt er Medienkompetenz als Ziel, indem er
verschiedene Dimensionen definiert, welche eine aktive Teilhabe sowie einen
reflexiven Umgang mit Medien ermdglichen. Zur Systematisierung schlagt
Aufenanger eine Fllle moglicher und wiinschenswerter Teilfahigkeiten vor. Ganz
zentral ist bei ihm die Kritikfahigkeit oder kritische Reflexivitat. War fir Baacke
Medienkritik noch ein Teilbereich der Medienkompetenz, so weist Aufenanger
darauf hin, dass Medienkritik als Querschnittsbereich alle Aspekte der
Medienkompetenz durchziehen misste (vgl. ebd. 1997, 20f). Dabei beinhaltet

Medienkompetenz bei Aufenanger folgende sechs Dimensionen:
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,Kognitive Dimension Sie bezieht sich auf Wissen, Verstehen und Analysieren im
Zusammenhang mit Medien. Diese Dimension soll deutlich machen, dass
Medienkompetenz als Grundlage Kenntnisse tber Medien und Mediensysteme umfasst,
dass die in Medien verwendeten Symbole und Codierungen verstanden und
entschlisselt sowie Medien und ihre Inhalte analytisch betrachtet werden.
Handlungsdimension Mit Medien gestalten, sich ausdrtcken, informieren oder auch nur
experimentieren — das bestimmt die Handlungsdimension. Sie soll die Fahigkeiten
bezeichnen, Medien nicht nur zu konsumieren, sondern sie zu handhaben und selbst
aktiv gestalten zu kdnnen.

Moralische Dimension Medien missen auch unter ethischen Aspekten betrachtet und
beurteilt werden. Dies setzt zwar die kognitive Dimension voraus, erganzt sie aber um
eine auf allgemein geteilten Konventionen beruhende Perspektive, beispielsweise die
Menschenrechte. Die moralische Dimension sollte sich nicht nur auf Medieninhalte
beziehen, sondern auch auf Aspekte der Produktion von Medien (wie
Umweltvertraglichkeit), auf Aspekte ihrer sozialen Vertraglichkeit sowie auf die
Auswirkungen auf Kommunikation, Interaktion und Personlichkeit.

Soziale Dimension Die Umsetzung der kognitiven und moralischen Dimension erfolgt im
Raum des sozialen und politischen Handelns. Menschen sollten befahigt werden, ihre
Rechte um Medien politisch zu vertreten und soziale Auswirkungen von Medien
angemessen zu thematisieren.

Affektive Dimension: Neben den genannten Dimensionen, die eine kritische Perspektive
eroffnen, sollte nicht vergessen werden, dass Medien auch eine Unterhaltungsfunktion
haben. Damit angemessen umgehen zu kdénnen, ist ein wichtiger Aspekt der
Mediennutzung.

Asthetische Dimension: Diese Dimension erganzt die anderen darin, dass sie Medien
als Vermittler von Ausdrucks- und Informationsmdglichkeiten sieht und dabei den
kommunikationsasthetischen Aspekt betont. Medieninhalte wollen gestaltet werden und

dazu bendtigt man spezifische Fahigkeiten® (ebd. 2001, 17f, Herv. i. O.).

asthetisch

Gestaltung (Grafik, Bildsprache,

Filmschnitt, Sprachkomplexitat,
Inszenierung) und ihre Qualitat

kognitiv

Kenntnisse Uber Funktionen,
Konvergenz, Kosten, Gesetze,
Haftung; Informationsquelle

sozial

Kommunikationsformen, Inklu-
dierung und Exkludierung,
Herrschaftsstrukturen;
Kommunikationsmedien (Geld,
Macht, Anerkennung ...)

Medienkritik

praktisch

Nutzungsformen, Funktionen,
Handlungsermaéglichungen

affektiv

Emotionalitat/Kitsch,
Haltungen/Affekte, Involvement,
Jparasoziale Interaktion“

ethisch/moralisch
Bewertungen, Orientierung,
Autoritatsanspruch, Werte/
Prinzipien

Abbildung 26: Medienkompetenz nach Aufenanger (Eigene Darstellung. Quelle: Aufenanger 2006, 6ff;

Rose/ Kéberer, 2008)
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Im Rahmen empirischer Untersuchungen, aber auch bei der Strukturierung und
Systematisierung padagogischer Arbeit ist die notwendige Operationalisierung der
vorgestellten Teildimensionen von Medienkompetenz schwierig. Zudem wird bei den
Konzepten von einem relativ hohen Standard ausgegangen, der keine individuelle
beziehungsweise ontogenetische Ausdifferenzierung enthalt (vgl. Suss/ Lampert/
Wijnen 2010, 111). Insgesamt sind die Konkretisierungen insbesondere Baackes
nicht statisch zu verstehen. Die Dimensionen sollten im Rahmen der inhaltlichen
Konkretisierung an die aktuellen Medienformen und Mediennutzungsgewohnheiten
von Kindern, Jugendlichen wie auch Erwachsenen angepasst werden. Einen
Versuch, diese Desiderate zu kompensieren, unternahmen Mitarbeiterinnen der
Padagogischen Hochschule Zirich. Im Rahmen der Explikation des Begriffes
Medienkompetenz verknlpften sie mediale Handlungsfelder mit personalen
Handlungskompetenzen und orientierten sich explizit an schulischen
Bildungsstandards und Kompetenzvorstellungen (vgl. Moser 2010, 68). Fir
schulische Curricula sind im Zurcher Kompetenzmodell
Medienkompetenzdimensionen (u. a. Mediennutzung, Mediengestaltung,
Medienkritik) durch Handlungsfelder (u. a. Anwendung und Gestaltung von
Medienprodukten, Austausch und Vermittlung von Medienbotschaften, Reflexion
und Medienkritik), Kompetenzbereiche (Sachkompetenz, Methodenkompetenz und
Sozialkompetenz) und Kompetenzstufen (Stufe 1-4) zu einer komplexen Matrix

zusammengefuhrt worden (Moser 2010, 69).

Gegenwartig beschaftigt sich die Medienpadagogik mit Fragestellungen, inwiefern
die neueren medialen Entwicklungen — insbesondere das Phanomen der
konvergenten Mediennutzung bei crossmedialen Markenstrategien — in die
Kompetenzdefinitionen eingehen kdnnen (vgl. Suss/ Lampert/ Wijnen 2010, 115).
So entwickelten Jenkins und Kollegen in dem Projekt New Media Literacies
insgesamt elf Fahigkeiten, die auch die Anforderungen der neuen Medienkultur des

21. Jahrhunderts berticksichtigen. Sie unterscheiden:

- ,Play: the capacity to experiment with one’s surroundings as a form of problem-solvin

- Performance: the ability to adopt alternative identities for the purpose of improvisation
and discovery

- Simulation: the ability to interpret and construct dynamic models of real-world
processes

- Appropriation: the ability to meaningfully sample and remix media content
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- Multitasking: the ability to scan one’s environment and shift focus as needed to salient
details

- Distributed Cognition: the ability to interact meaningfully with tools that expand mental
capacities

- Collective Intelligence: the ability to pool knowledge and compare notes with others
toward a common goal

- Judgment: the ability to evaluate the reliability and credibility of different information
sources

- Transmedia Navigation: the ability to follow the flow of stories and information across
multiple modalities

- Networking: the ability to search for, synthesize, and disseminate information

- Negotiation: the ability to travel across diverse communities, discerning and respecting
multiple perspectives, and grasping and following alternative norms” (Jenkins et al.
2006, 4, Herv. i. O.).

Analog zu der Literacy-Debatte der angloamerikanischen Forschung zeichnet sich
diese Klassifikation von Medienkompetenz sowohl durch eine pragmatische
Orientierung als auch durch die normative Ausrichtung an dem Leitgedanken der

Partizipation’ aus.

Neben diesen explizierenden Dimensionen muss zudem beriucksichtigt werden,
dass Medien als Trager von spezifischen Zeichen- und Symbolsystemen alle
denkbaren Inhalte vermitteln kdnnen (vgl. Spanhel 2002, 5). Daher gilt es gerade in
padagogischen Handlungsfeldern zu definieren, welche Inhalte auch Uber
verschiedene Medien durch eine systematische Medienbildung vermittelt werden
sollen. Bislang sind inhaltliche Aspekte bei der Medienkompetenzdiskussion

weitgehend vernachlassigt worden.

"% Jenkins et al. formulieren als Herausforderung, welche bei der padagogischen Intervention
zu berlcksichtigen ist, drei zentrale, in Form von Leitfragen formulierte Aspekte

1. ,How do we ensure that every child has access to the skills and experiences needed to
become a full participant in the social, cultural, economic and political future of our society?
2. How do we ensure that every child has the ability to articulate his or her understanding of
how media shapes perceptions of the world?

3. How do we ensure that every child has been socialized into the emerging ethical
standards that should shape their practices as media makers and as participants in online
communities?” (ebd. 2006, 18).
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2.3.2 Lesekompetenz

Ahnlich der vorgestellten Nomenklaturen zu Medienkompetenz geben
Lesekompetenzmodelle vor allem Bildungsziele vor. In diesem Sinne bindeln sie
Teilfahigkeiten und -fertigkeiten sowie spezifische Haltungen und Einstellungen, die
als winschenswert und sinnvoll erachtet werden. Aus didaktischer Sicht haben
Lesekompetenzmodelle zudem eine analytische Funktion. Sie ermdglichen die
Einordnung und systematische Beschreibung von Leseleistung (vgl. Késter 2008,
162). Gegenwartig existieren zwei relativ zeitgleich entwickelte Entwirfe, deren

Unterschied sowohl in der Intention als auch in der Funktion liegt.

Das Lesekompetenzmodell der angloamerikanischen Forschungstradition orientiert
sich am Literacy-Konzept, fokussiert besonders kognitive Dispositionen und ist in
diesem Zusammenhang verbunden mit einem pragmatisch-funktionalen
Schwerpunkt. Anwendung fand dieses Konzept vor allem im Rahmen empirischer
Studien wie zum Beispiel PISA (Artelt et al. 2004), IGLU (Bos et al. 2007b) oder
DESI (Gailberger/ Willenberg 2008). Diesem Modell steht ein Konzept von
Lesekompetenz gegentber, welches deutlich kulturwissenschaftlich gepragt ist und
sich an sozialisationstheoretischen Fragestellungen orientiert. Das pragmatische
Lesekompetenzmodell diente primar dazu, Variablen zum Testen von
Textverstehensleistungen Heranwachsender zu generieren. Bei der Erstellung eines
erganzenden Modells intendierten die Vertreter der Lesesozialisationsforschung
eben kein forschungspraktisch brauchbares Instrument zur Messung der
Leseleistung. Ziel war es vielmehr, Einflussfaktoren, Strukturen und Prozesse zu
definieren, die an der Sozialisation von Lesekompetenz beteiligt sind. Die
Fragestellungen richteten sich auf das Zusammenspiel der gesellschaftskulturellen
Gegebenheiten mit den Lesesozialisationsinstanzen (Familie, Schule, Altersgruppe),
bis hin zu den Beitragen, die die Individuen selbst in die Sozialisation ihrer
Lesekompetenz einbringen (vgl. Hurrelmann 2007, 20). Nachfolgend werden die

Modelle im Hinblick auf ihre normativen und deskriptiven Aspekte dargestellit.

Modelle, wie sie bei IGLU, PISA, DESI Anwendung fanden, beschreiben
Lesekompetenz vorrangig als eine kognitive Kompetenz. Dass Lesekompetenz, als
Teil einer umfassenden Medienkompetenz, unverzichtbar ist und bleibt, haben vor

allem diese Studien o6ffentlichkeitswirksam ins politische, gesellschaftliche und auch
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padagogische Bewusstsein geriickt. Bei PISA wird Lesekompetenz’' folgend
definiert:

,=understanding, using, reflecting on and engaging with written texts, in order to
achieve one’s goals, to develop one’s knowledge und potential, and to participate in
society” (OECD 2009, 14).

Der normative Rahmen der genannten Leseleistungsstudien ist das Literacy-
Konzept der angloamerikanischen Forschung. In dieser Denktradition wird nach den
Basisqualifikationen im Bereich Mathematik, Naturwissenschaft und Lesekompetenz
gefragt, die fir eine erfolgreiche Teilnahme am gesellschaftlichen Leben und die
Bewaltigung von prototypischen Aufgaben, in beruflicher wie auch privater Hinsicht,

unerlasslich sind. Primare Aufgabe des Programms PISA ist es,

»,den Regierungen der teilnehmenden Lander auf periodischer Grundlage Prozess-
und Ertragsindikatoren fir Bildungsprozesse zur Verfigung zu stellen, die fir
politisch-administrative  Entscheidungen zur Verbesserung der nationalen

Bildungssysteme brauchbar sind“ (Baumert et al. 2002, 11).

Der Lesekompetenzbegriff u. a. bei PISA orientiert sich an einem
kognitionstheoretischen Ansatz, der in der psycholinguistischen Forschung zur
Textverarbeitung beheimatet ist. Zurlickgegriffen wird vor allem auf Arbeiten von
Kirsch und Mosenthal (vgl. Artelt et al. 2004, 141). Die drei Teildimensionen von
Lesekompetenz (1. Informationen ermitteln, 2. Textbezogenes Interpretieren und 3.
Reflektieren und Bewerten) werden durch funf Niveaukonkretisierungen erganzt.
Diese dienen der Uberprifung und Systematisierung der erhobenen

Verstehensleistungen der Schilerlnnen in jeder Teildimension.

" Die Konzepterstellung und Operationalisierung des Lesekompetenzbegriffs der PISA-

Studie basiert auf Vorarbeiten von Kirsch und Mosenthal. Die Definition von Lesekompetenz
wurde bei der Studie 2009 angepasst. Bis dahin definierte PISA Reading-Literacy als
~.geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und Uber sie zu reflektieren, um eigene Ziele
zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial weiterzuentwickeln und am
gesellschaftlichen Leben teilzunehmen® (Baumert et al. 2001a, 23). Die Integration von
Leseengagement (Reading Engagement) veranschaulicht die Offnung gegeniiber
motivationalen und sozialen Aspekten (vgl. Artelt/ Neumann/ Schneider. 2010, 74).
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Lesekompetenz
Priméar textinterne Externes Wissen
Informationen nutzen heranziehen
Text als Ganzes Sich auf bestimmte Inhalt Struktur
betrachten Textteile konzentrieren
Unabhangige Beziehungen
Einzelinformationen verstehen
Ein allgemeines Informationen Eine textbezogene Uber den Inhalt Uber die Form
Verstandnis des ermitteln Interpretation des Textes des Textes
Textes entwickeln reflektieren reflektieren

Abbildung 27: Theoretische Struktur der Lesekompetenz in PISA (Artelt et al. 2004, 143)

Ungeachtet der vielfaltigen Kritik an der PISA-Studie markierte PISA 2000 einen
Paradigmenwechsel flr die Leseférderung im deutschsprachigen Raum. In der
didaktischen Diskussion konnten Schritte zur Verbesserung der Lesekompetenz auf
empirische Daten gestitzt werden. Um das angelegte Untersuchungsmodell
konsequent weiterzufiihren, hat man sich auf bedeutsame und beeinflussbare
Faktoren der Leseleistung konzentriert. Daher umfassen die didaktikorientierten
Empfehlungen der PISA-Studie vor allem den Ausbau von Lernstrategiewissen und
technisches Lesetraining. Immer schon betonten die PISA-Autoren allerdings, dass
das der Studie zugrunde gelegte empirische Kompetenzmodell nicht als
didaktisches Modell missverstanden werden darf (vgl. Baumert et al. 2001, 88). Nur
unzureichend werden in dieser Konzeptionalisierung die emotional- motivationalen
Prozesse, wie sie besonders mit literarischen Texten verbunden sind, und
subjektiven Hintergrundbedingungen berlcksichtigt. Auch interaktive Dimensionen

des Lesens als Umgang mit einer schriftsprachlichen Symbolwelt bleiben auf3en vor.

Vor diesem Hintergrund erarbeitete das interdisziplinare DFG-
Schwerpunktprogramm Lesesozialisation in der Mediengesellschaft ein Konzept von
Lesekompetenz, das die kognitionstheoretischen Aspekte des Leseprozesses
berlcksichtigt und diese um motivationale/ emotionale Dimensionen und die soziale
Einbindung des Lesens erganzt. Ein besonderes Augenmerk liegt auf den
Strukturen und Prozessen des Erwerbs von Lesekompetenz der Heranwachsenden

in ,sich historisch verandernden Kontexten von Medienkultur (Hurrelmann 2004a,
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38). Lesen wird in diesem Modell nicht als Lernwerkzeug verstanden, sondern als
eine zentrale Bedingung flr die Teilhabe an kultureller und gesellschaftlicher Praxis
(vgl. ebd. 2002, 14). Normatives Ideal ist somit nicht der durchschnittlich
gesellschaftspraktische Bedarf, sondern eine Gbergeordnete Auffassung von einem

gesellschaftlich-handlungsfahigen Subjekt. So definiert Hurrelmann Lesekompetenz

,als Fahigkeit zum Textverstehen im Horizont einer kulturellen Praxis, zu der es
gehort, dass sich (1) kognitives Textverstandnis, (2) Motivation und emotionale
Beteiligung, (3) Reflexion und Anschlusskommunikation mit anderen Lesern

erganzen und durchdringen® (ebd. 2007, 24).

Lesekompetenz im Sozialisationskontext

normative Riickkopplung normative Rechifertigung

gesellschaftlich hand-
lungsfahiges Subjekt

r h 4

Bedingungen Wirkungen
soziale und schulische sozZiale
personale personale
mediale

¥
narmative Aspekte

Dimensionen der Lesekompetenz

Motivation | Kognition | Emotionen | Reflexion | Anschluss
kommuni-
kation

deskriptive Aspekte

Abbildung 28: Theoretische Struktur der Lesekompetenz im Sozialisationskontext
(Hurrelmann 2007, 24ff)

Bei den Dimensionen von Lesekompetenz werden auch die Kkognitiven
Teilleistungen integriert, wie sie die angloamerikanische Forschung besonders
betont. Erganzt werden diese durch motivational-emotionale und kommunikativ-
interaktive Bereitschaften und Fahigkeiten als wesentliche Aspekte eines

kompetenten Lesers. In der folgenden Tabelle finden sich die einzelnen
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Rosebrock konkretisiert (ebd. 2007).

Lesekompetenzmodells

von

KOGNITION

MOTIVATION,
SUBJEKTIVE BETEILIGUNG

REFLEXION

Kognitive Fihigkeiten,
sprachliches Weltwissen:

Wort- und Satzidentifikation

Verknipfung von Satzfolgen

Herstellung von lokalen
Koharenzen
(hierarchieniedrige Prozesse,
automatisiert)

Globale Koharenzherstellung

Superstrukturen erkennen
(auf der Basis von
Textsortenkenntnis)

Erkennen von
Darstellungsstrategien im
Hinblick auf Textintention
(hierarchiehohe Prozesse,
strategisch/ zielbezogen)

Die Fahigkeit des lesenden Subjekts,
sich affektiv zu engagieren:

Genuss, Identifikation, Involviertheit,
Empathie, Eskapismus, ,,Mood-
Management”, Distanzierung,
Alteritat, usw.

Die Fahigkeit Lesebereitschaft
aufzubauen:

Genussversprechen des Textes selbst

Genussversprechen des
Rezeptionsmodus

Interesse an bestehender
emotionaler Anregung

Aussicht auf anschlieBende
Kommunikation

Thematische Interessen,
auBertextuelle Zwecke

Prozessbegleitende reflexive
Fahigkeiten:

Fortlaufende Uberpriifung auf
Verstandnislicken

Retrospektive Reflexion auf
andere Wissensbestande

!

Mentale Reprdsentation
der im Text beschriebenen

Sachverhalte, Ereignisse

Die Fahigkeit, Lesebediirfnisse und
V

-angebote aufeinander

abzustimmen

Fahigkeit zur
Anschlusskommunikation als
kulturelle Praxis:

Textbedeutungen aushandeln

Zurlickspielen der subjektiven
Bedeutungskonstruktionen in
die soziale Umwelt

ErschlieBung weiterer
Bedeutungsdimensionen,
Reduktion der
Bedeutungsoffenheit

Vermittlung kulturell etablierter
Muster der
Bedeutungskonstitution

Tabelle 14: Reading Literacy und Lesekompetenz (Rosebrock 2007)

Gerade fur didaktische Belange ist diese Konzeption von Lesekompetenz sicherlich

von Vorteil. Dennoch muss festgehalten werden, dass besonders die emotional-

motivationalen Teildimensionen einer empirisch (quantitativen) Uberpriifung kaum

zuganglich sind. Die forschungspraktische Erprobung des Modells ist bisher

ausgeblieben. Der starker individuell-personenbezogene Ansatz dieses Modells

fuhrt seitens der Forschung oftmals zu sowohl qualitativen Studien als auch

erheblich kleineren Fallzahlen. Vorteilhaft ist, dass dieses Modell durch eine

interaktionistische Perspektive offen bleibt flir die sozialen und personalen

Dispositionen wie auch fir die text- und medienseitigen Bedingungen, die einen
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wesentlichen Einfluss auf die ontogenetische Entwicklung und die unterschiedlichen

Auspragungen von Lesekompetenz haben (vgl. Groeben 2006, 14f).

2.4 Medien- und Lesedidaktik

Die Didaktik umfasst die Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens (vgl.
Reinmann-Rothmeier 2002, 27) und ist demnach nicht ausschlief3lich, aber

hauptsachlich auf schulische Handlungsfelder anzuwenden.

Innerhalb der Medienpadagogik’® findet sich eine wiederkehrende Diskussion
dariber, wie sich die Mediendidaktik hinsichtlich der Subdisziplinen Medienbildung
und Medienerziehung positioniert (vgl. Stss/ Lampert/ Wijnen 2010, 149). Zudem ist
der Begriff Mediendidaktik kein exklusiver Terminus der
erziehungswissenschaftlichen Disziplinen, sondern als ,disziplinibergreifende
Begrifflichkeit® zu verstehen, welche eine zuklnftige, wissenschaftskonvergente
Kooperation der medienaffinen Disziplinen begunstigt (Rath 2011, 242). Von diesen
terminologischen beziehungsweise systematisierenden Fragestellungen ist die
Lesedidaktik weniger betroffen. Wohl aber unterscheiden sich die Auffassungen
daruber, was inhaltlich und methodisch durch Lesedidaktik vermittelt werden soll.
Nachfolgend werden sowohl mediendidaktische Aspekte als auch lesedidaktische
Konzeptionen erlautert, soweit diese im Kontext der Studie Anwendung finden und/

oder Rickschlisse zu den Einstellungen der befragten Aktanten erlauben.

2 Nach Baacke umfasst .Medienpadagogik [...] alle sozialpddagogischen, sozialpolitischen
und sozialkulturellen Uberlegungen und MafBnahmen sowie Angebote fir Kinder,
Jugendliche und Erwachsene, die ihre kulturellen Interessen und Entfaltungsmadglichkeiten,
ihre personlichen Wachstums- und Entwicklungschancen sowie ihre sozialen und politischen
Ausdrucks- und Partizipationsmdglichkeiten betreffen, sei es als einzelne, als Gruppen oder
als Organisationen und Institutionen. Diese kulturellen Interessen und
Entfaltungsmdglichkeiten werden heute beeinflusst und mitgestaltet durch expandierende
Informations- und Kommunikationstechniken mit Wirkungen auf das Rezeptionsverhalten
gegeniber Programmmedien (Radio, Fernsehen), auf Arbeitsplatze, Arbeitsverhalten und
Arbeitschancen, auf Handlungsméglichkeiten und Verkehrsformen im o6ffentlichen und
privaten Leben® (Baacke 1997, 5).
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2.4.1 Mediendidaktik

Die Mediendidaktik ist neben der Medienerziehung ein wesentlicher Bereich der
Medienpadagogik’. Seitens der Medienwissenschaft folgern Siiss/ Lampert/

Wijnen:

,Im Gegensatz zur Medienerziehung, die sich darum bemiht, Wissen Uber Medien
als Gegenstandsbereich zu vermitteln, befasst sich die Mediendidaktik vordringlich
mit dem Lehren und Lernen mit Medien und damit verbunden mit der Frage, wie
Medien beziehungsweise Medienangebote zur Erreichung padagogisch begriindeter
Ziele konzipiert und eingesetzt werden kénnen bzw. sollten und wie die Lehr-/ Lern-
Prozesse durch die Gestaltung oder den Einsatz von Medien optimiert werden
kénnen® (ebd. 2010, 150).

Allgemein orientiert sich die Mediendidaktik an didaktischen Fragestellungen. Dabei
stehen vor allem die methodischen und organisatorischen Aspekte im Vordergrund,
die Medien sowohl als Lehr- als auch Lernmittel verstehen (vgl. Huther 2005, 238).
Fur die Mediendidaktik im deutschsprachigen Raum ergeben sich daraus — auch in

Abgrenzung zur Lesedidaktik — einige Besonderheiten.

»Zum einen ist Mediendidaktik nicht an bestimmte institutionelle Lehr-Lernkontexte
gebunden; sie beschaftigt sich mit dem mediengestiitzten Lernen Uber Altersstufen
und Institutionen hinweg. Ein groRRer Teil mediendidaktischer Forschung ist dabei
dem Lernen jenseits von Schule gewidmet, etwa der betrieblichen Bildung, der
Erwachsenen- und Weiterbildung sowie dem mediengestiutzten Lernen an
Hochschulen. [...] Ein besonderer Aspekt der Mediendidaktik ist damit ihr Konnex
zum informellen Lernen und dem Lernen in der Freizeit. Wahrend die anderen
Didaktiken sich primar auf bestimmte institutionelle Kontexte (Primarstufe,
Sekundarstufe etc.) beziehen, ist fir die Mediendidaktik das Lernen jenseits dieser

Kontexte von besonderem Interesse” (Kerres 2007, 165f).

®  Das Feld der Medienpadagogik umfasst traditionell mediendidaktische,

medienerzieherische und mediensozialisatorische Perspektiven (vgl. Fromme/ Jorissen
2010, 52). Innerhalb der Disziplin sind unterschiedliche Meinungen vertreten, in welcher
Weise sich die Mediendidaktik zur Medienpadagogik verhalt. Neben dem Votum der
Mediendidaktik als Nachbardisziplin der Medienpadagogik stehen Stimmen, die
Mediendidaktik als Teilbereich der Medienpaddagogik verstanden wissen will (vgl. Kron/
Sofos 2003, 51). An dieser Stelle wird dieser Diskurs nicht weiter beleuchtet. So soll folgend
vielmehr verdeutlicht werden, welche Fragestellungen und theoretische Konzeptionen die
Mediendidaktik aufweist.
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Dabei werden mediendidaktische Fragestellungen nicht ausschlief3lich von Seiten
der Medienpadagogik bearbeitet. Im Zuge einer wissenschaftskonvergenten
Organisation (Rath/ Marci-Boehncke 2011) vormals autonomer Disziplinen, werden
mediendidaktische Uberlegungen — in jeweils unterschiedlicher Weise und mit
differenten Schwerpunkten — auch von Nachbardisziplinen angestellt. Rath verweist
an dieser Stelle eindriicklich auf die januskdpfige Gestalt des Begriffs, der neben
der ,terminologischen Differenz* vor allem auch eine ,disziplinare Differenz* aufweist
(ebd. 2011, 237). Mediendidaktik wie auch Medienerziehung konnotieren immer
auch wissenschaftsstrategische Etiketten, die die bearbeitende Disziplin implizit

aufzeigen. So ging es bei der Einflihrung in die Diskussion rund um Mediendidaktik

sl---] in erster Linie um die Gewinnung eines institutionellen und disziplindren
Eigenstandes fir im weitesten Sinne auf padagogische Kontexte abhebende
Wissenschaften, die sich selbst als medienaffin definieren, Medien in ihrem
Objektbezug explizit thematisieren, sich aber nicht auf Erziehungswissenschaft,
allgemeine Padagogik oder Medienpadagogik auf der einen Seite und nicht auf
Kommunikations- und Medienwissenschaft auf der anderen Seite zurlickflihren
lassen wollen® (ebd. 2011, 237).

Besonders um die innerfachlichen Gegenstandsbereiche abzustecken, arbeitet z. B.
auch die Deutschdidaktik mit dem Terminus der Mediendidaktik. Mit der Erweiterung
des Textbegriffes in den 70er Jahren und der damit verbundenen Integration aller
medialen ,Sinnangebote* (ebd. 2011, 238) wurde das bis dato binare
Ordnungsschema Literaturdidaktik und Sprachdidaktik zur Trias erweitert.
Mediendidaktik wurde zur ,dritten Saule® der Fachdidaktik Deutsch erhoben (vgl.
Frederking/ Krommer/ Maiwald 2008). In diesem Zusammenhang erfuhr der Begriff
in der deutschdidaktischen Diskussion in Abgrenzung zum
erziehungswissenschaftlichen Sprachgebrauch eine wesentliche Erweiterung. Er
bezeichnet die ,medial vermittelte und vermittelbaren Sinn ansetzende,
formanalytische und interpretative Auseinandersetzung mit Medieninhalten® (Rath
2011, 240). Wurde seitens der padagogischen Disziplinen die Frage erortert, in
welcher Form der Einsatz und die Verwendung von technischen Medien sowohl in
formellen als auch informellen Lehr- und Lernprozessen vonstattengehen soll,
versteht die Mediendidaktik Deutsch Medien nicht als Lernmittel, sondern als ,Texte
und damit Inhaltstrager® (Rath 2011, 240; Josting 2001, 180). Kinder und
Jugendliche sollen demnach durch eine aktive Auseinandersetzung mit

Medienformaten und -inhalten TexterschlieRungskompetenzen ausbilden. Anders
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rekurriert die Medienpadagogik bei der Frage rund um Formen der inhaltlichen
Auseinandersetzung auf den Begriff der Medienerziehung™ (vgl. Hiither 2005, 235).
In dieser Arbeit wird im Anschluss zur deutschdidaktischen Verwendung unter
Mediendidaktik ,[...] eine wissenschaftliche Reflexionsform auf bestimmte Lehr-/
Lernzusammenhange, die anscheinend in, mit, durch oder Uber Medien laufen®
(Rath 2011, 242), verstanden.

Innerhalb der Mediendidaktik Deutsch findet sich mittlerweile eine Fille an
Veréffentlichungen, die auf der einen Seite mediale Formate in ihrer strukturellen
und symbolischen Form analysieren und auf der anderen Seite der Frage
nachgehen, wie die transportierten Inhalte sowie das notwendige Symbolverstehen
zum Gegenstand von Bildungsprozessen werden kénnen (vgl. Frederking 2006;
Frederking/ Josting 2004). Die mediendidaktische Arbeit findet besonders oft unter
Bezug auf die Anleitung von (literarischen) TexterschlieRungskompetenzen sowie
den Umgang mit Narrationen durch unterschiedliche Symbole statt (vgl. Josting
2008). Die Grenze zwischen Mediendidaktik und Lese- und Literaturdidaktik
verwischt hier zunehmend, da sich Narrationen grundsatzlich innerhalb
verschiedener medialer Formate finden. So werden bei den sekundaren Medien
(vgl. Pross 1972) neben dem Buch zunehmend Comics (vgl. Dinter/ Krottenthaler
2007; Dolle-Weinkauff 1994; Dolle-Weinkauff 2002; Dolle-Weinkauff 2009; Bluhme
2008), Zeitschriften (vgl. Rose 2009a) und Zeitungen (vgl. Feilke 2011) nach ihrem
asthetischen und didaktischen Potenzial befragt. Fir das tertiare Medium Film
finden sich ebenfalls Konzepte, wie dieses fir den Deutschunterricht im Rahmen
der Mediendidaktik nutzbar gemacht werden (vgl. Abraham 2009; Kepser 2010a;
Maiwald 2010; Marci-Boehncke 2006; Staiger 2010), wie eine curriculare
Verankerung aussehen kann (vgl. Barsch 2010), wie filmnarratologische Aspekte
Anwendung finden kénnen (vgl. Lorenz 2010) beziehungsweise wie eine handlungs-
und produktionsorientierte Filmbildung aussehen konnte (vgl. Kepser 2010b). Bei
den auditiven Medien Horspiele und Horbicher wie auch Musik werden besonders
die Potenziale fir die Forderung schwacher Leser im Bereich der Leseférderung
sowie der Anleitung literarischer Rezeptionskompetenzen sowohl inhaltlich (vgl.

Border 2008; Gailberger/ Dammann-Thedens 2008; Miller 2007) als auch curricular

™ Aktuell findet sich an dieser Stelle eine Offnung innerhalb der medienpadagogischen
Diskussion. So verweist Rath unter Bezugnahme auf den Artikel Briggens im Werk
Grundbegriffe Medienpadagogik (Briiggen 2009, 192): ,So formuliert Briiggen aktuell als
Forderung fur die mediendidaktische Perspektive neben der Klarung der Erwartungen an
Funktionalitdt und Gestaltung vor allem auch eine Auseinandersetzung mit den prasentierten
Inhalten® (Rath 2011, 240).
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(vgl. Kliewer 2003) diskutiert. Gerade Wermke, die frih fur die Deutschdidaktik das
Konzept der ,integrierten Medienerziehung“ (ebd. 1997) entwickelte, legte diverse
Ausfihrungen zu horasthetischen (ebd. 1998) sowie horerzieherischen und
didaktischen Fragestellungen vor (ebd. 1995; 2008; 2010).

Marci-Boehncke/ Rath sehen in der Schnelllebigkeit der Medienformate eine
Schwierigkeit, innerhalb der Mediendidaktik verbindliche inhaltliche Festlegungen zu
finden. Die sich wandelnden Praferenzen seitens der Lernenden machen es nahezu
unmoglich, langerfristige curriculare Empfehlungen sowie inhaltliche Konzepte
bereitzustellen, die auch dem Anspruch gerecht werden, lebensweltlich aktuelle
Empfehlungen zu enthalten. In dem 2009 erschienen Modellband orientieren sie ein
spiralcurricular angelegtes Baukastensystem mit einem dezidiert didaktischen und
methodischen Zugang, welches flexibel auf die verschiedene Medientrager und
Inhalte Ubertragbar ist und Lehrende zur eigenen Aktualisierung auffordert (ebd.
2009a).

Trotz aller Verschiedenheit der medialen Formate finden sich didaktische Prinzipien,
die bei der formalen und inhaltlichen Beschaftigung mit Medien beziehungsweise
der Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen durch Medien berilicksichtigt werden
sollten. Briiggen (vgl. ebd. 2009, 192) beschreibt diese, mit Rekurs auf Tulodziecki/
Herzig (vgl. ebd. 2010, 180ff), wie folgt: Wesentlich sei eine ,Handlungsorientierung*
(Brtiggen 2009, 192), da das ,Lernen fir spateres Handeln bedeutsam sein soll
(Tulodziecki/Herzig 2010, 180). Statt passiv-rezeptiver soll die Bereitstellung aktiv-
produktiver Lernarrangements im Vordergrund stehen. Das Prinzip der
~Entwicklungsorientierung beziehungsweise Schilerorientierung” (ebd. 2010, 180)
verweist auf die Notwendigkeit, den Lerngegenstand beziehungsweise die Lehr- und
Lernsituation dem Entwicklungsstand der Lernenden anzupassen, so dass die
Lernenden ,ihre bisherigen Erfahrungen als Anknilpfungspunkte fir Lernprozesse
einbringen konnen“ (ebd. 2010, 180). Des Weiteren sollen entwicklungsférdernde
Angebote gemacht werden, so dass ,neue Erfahrungen unmittelbarer oder
mittelbarer Art“ (ebd. 2010, 180) moglich sind. Die ,Situationsorientierung® (Briiggen
2009, 192) ist dabei als zentrales Prinzip zu verstehen. Darunter ist unter anderem
der Aspekt zu subsumieren, dass der ,Ausgangspunkt des Lernens [...] Bezlige zur
Lebenssituation der Lernenden aufweist und das zu Lernende wieder auf die
Lebenssituation rlickbezogen werden kann“ (ebd. 2009, 192). Schlussfolgernd muss

festgehalten werden, dass bislang
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.Die konstruktive Nutzung der Medien eher ein Projekt-Thema [ist], haufig nur
verstanden als sozialpadagogischer Zugang zur Klientel und nicht als eine der aktuellen
Wirklichkeit von Kindern und Jugendlichen geschuldete, generelle, erzieherische
Aufgabe“ (Marci-Boehncke/ Rath 2007, 10).

Daher muss langerfristig angestrebt werden, dass Medienerziehung und
Medienbildung mit winschenswerter Qualitdt und mit der notwendigen Breite im
Alltag von Erziehung und Bildung, von Jugend- und Kulturarbeit verankert werden.

Mit Blick auf die Heranwachsenden dient dies

,<der Entwicklung der Personlichkeit wie auch der Entfaltung sozialen Handelns in
einer demokratisch verfassten Gesellschaft, die auf medienkompetente Mitglieder

angewiesen ist”

so Josting (ebd. 2006, 499).

Auch in Bibliotheken sind spezielle Aktivitaten in Bezug auf Medienkompetenz, unter
Berticksichtigung der Lebens- und Medienwelten der Zielgruppe, die Ausnahme.
Der zeitadaquaten Vermittlung von Information, Literatur und Kultur unter Rickgriff
auf differenzierte Medienressourcen und nicht zuletzt aus Grinden der Attraktivitat
fur Kinder und Jugendliche geschuldet, sollten Bibliotheken die Neuen Medien aktiv

in ihre eigene Arbeit integrieren (vgl. Bryant/ Dobbie/ Froud 2004, 8ff).

2.4.2 Lesedidaktik

Gegenwartig finden sich in der Lesedidaktik verschiedene Vorstellungen von
adaquater Leseférderung. Kruse definiert in diesem Zusammenhang drei
dominierende lesedidaktische Konzepte: Das Konzept Leseférderung, das Konzept
Lesetraining und das Konzept der literarischen Bildung. Eine gangige
Systematisierung erfolgt anhand von FoérdermaflRnahmen, die einerseits auf die
indirekte Forderung von Lesekompetenz setzen und dabei auf ein
Lesekompetenzmodell zurlickgreifen, das die kulturellen Implikationen des Lesens
betont (Leseférderung). Dartber hinaus finden sich in der didaktischen Diskussion
direktive MalRnahmen, die auf einzelne Teilbereiche des Lesens abzielen und sich

an dem funktional-pragmatischen Lesekompetenzmodell orientieren (Lesetraining).
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Erganzt werden diese binaren Konzepte durch einen Ansatz, der den Schwerpunkt
der Kompetenzperspektiven im Bereich der literarischen Bildung sieht (literarische
Bildung).

Konzept Leseférderung

+ Lust aufs Lesen

« stabile (Buch-)
lesehaltung beférdern

+ motivationale Basis des
Lesens durch eine
erlebnisorientierte
Leseanimation schaffen

Konzept Lesetraining

« Aufbau und Ausbau
stabiler Lesefertigkeiten

« Entwicklung von
Lesegelaufigkeit

« Entwicklung von
strategischen
Lesefahigkeiten auf der

Konzept
literarische Bildung

« Enkulturation

* Rezeptionskompetenz
und literarische Bildung
durch Literaturanalyse
und Literaturvergleich

« moralische Erziehung

und kritische Aufklarung

Basis eines erweiterten im Gesprach

Text- und Lesebegriffs

Abbildung 29: Lesedidaktische Konzepte (Eigene Darstellung. Quelle: Kruse 2008, 17)

Im Konzept Lesefdrderung liegt der Schwerpunkt der didaktischen Arrangements in
der Verlockung zur Lektire, um die motivationalen Komponenten bei den
Lernenden zu starken. Die Zielebene fokussiere in diesem Fall das Gerne-Lesen, so
Kruse (ebd. 2008, 177).

.Der Ansatz, die lesebezogene Motivation bzw. Einstellungen zu Zieldimensionen
der Forderung zu erklaren, basiert dabei meist auf dem Gedanken, Uber die durch
eine starker ausgepragte Motivation erzielte Praxis und Haufigkeit des Lesens
implizit auch entsprechende Fahigkeiten zu steigern“ (BMBF 2007, 54).

Diese eher indirekte Foérderung der Lesekompetenz findet sich sowohl in
schulischen, institutionalisierten Bereichen, wie auch bei Lesef6rderprojekten im
aulerschulischen Bereich. Diesem Ansatz liegt die Hypothese zugrunde, die, so
formulieren Rosebrock/ Nix, durch empirische Untersuchungen zwar in der
Korrelation gestitzt, nicht jedoch durch einen kausalen Zusammenhang
dokumentiert wird: Gut und gerne lesen lernt man vor allem durch viel lesen (vgl.
ebd. 2008, 51ff).

,ES ist aufgrund der Ergebnisse nicht klar, ob gute Leser wirklich deshalb besser
sind, weil sie so viel gelesen haben, oder ob sie nicht umgekehrt einfach mehr
gelesen haben, weil sie beispielsweise eine hohere Lesekompetenz, mehr

intellektuelle Neugierde, starkere Motivation usw. aufweisen® (ebd. 2008, 53).
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Gerade in den 80er/ 90er-Jahren des 20. Jahrhundert dominieren bei der
Lesefdrderung in der Grundschule wie auch in der Sekundarstufe | Prinzipien wie
Lesefreude etablieren, verbunden mit einer erlebnisorientierten Leseanimation (vgl.
Kruse 2008, 177). Ziel dabei ist es, durch den verlockenden Lesestoff und
vornehmlich handlungs- und produktionsorientierte Methoden die Schiilerinnen zu
Lesern zu erziehen. Auch aktuell wird diskutiert, wie die auch empirisch belegte
Kluft zwischen privater und schulischer Lektire geschlossen werden kann.
Weiterhin wird erortert, in welcher Form eine auf motivationale Aspekte abzielende
Leseforderung in der Schule erforderlich ist, um Lesekompetenz auszubilden.
Allerdings sind anregungsarme Sozialisationsbedingungen sowie unbefriedigende
Leseleistungen  nicht eindimensional durch  schulische Leseanimation
kompensierbar. Die mit der Lesemotivation korrelierenden, oftmals milieugepragten,
aber auch geschlechtsspezifischen lesebezogenen Selbstkonzepte reagieren wenig
sensibel gegenilber (unterrichtlicher) Lesemotivation (vgl. Rosebrock/ Nix 2008, 22),
wie sie durch Lesenachte, Leseevents, Leseecken, Autorenlesungen

beziehungswese Lesewettbewerbe angeleitet werden soll.

Auf der anderen Seite finden sich lesedidaktische Ansatze, die relativ kontrar zur
oben beschriebenen Vorstellung die Leseférderung vor allem auf die Ausbildung
und kontinuierliche Forderung der technischen Lesefertigkeiten und hier besonders
auf die hierarchiehohen Prozesse des Textverstehens im Sinne eines Lesetrainings
beschranken. Diese Orientierung setzte sich im deutschsprachigen Raum vor allem
im Nachgang zu den international vergleichenden Leseleistungsstudien durch. Als
didaktische Konsequenz der amerikanischen Leseforschung finden sich die
trainingsorientierten Ansatze in US-amerikanischen Kontexten bereits ab den 80er-
Jahren. Hauptargument fir die Integration dieses Konzepts in den
deutschsprachigen Raum war die formulierte Kritik, in Deutschland wurden
technische Lesefertigkeiten bei den Lernenden spatestens in der Sekundarstufe
stillschweigend vorausgesetzt und somit nicht mehr Gegenstand intervenierender

beziehungsweise fordernder Unterrichtssettings.

,ourch PISA und die dadurch ausgeltste Diskussion sind wesentliche Defizite des
herrschenden Unterrichts aufgedeckt worden. Das Lesen als basale Fahigkeit wird
in der Sekundarstufe wenig gefordert, sondern einfach vorausgesetzt. Notwendig ist,
dass sowohl Lehrkrafte als auch Schilerinnen und Schiler eine groéRere
Aufmerksamkeit flr die Verstehensprozesse beim Lesen aufbringen® (Spinner 2004,
138).
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Besonders auch unter Berlcksichtigung der prinzipiellen Zuganglichkeit dieser
Prozesse (empirisch wie auch intervenierend) scheinen Foérdermalinahmen im
Bereich der Lesestrategien viel versprechend. So sieht der Ansatz in
Lesestrategiewissen, Metakognition, Verstehensiberwachung, Wissen um
Textmerkmale und Selbstregulation wirkungsvolle Instrumente, um die
Leseverstehensleistungen von Schilerinnen systematisch zu verbessern (vgl.
Brauer 2010, 153). Zudem finden explizit pragmatische, diskontinuierliche Texte mit
ihren multimodalen Zeichensystemen’ (graphemisch und graphisch) Eingang in die
Unterrichtskonzeptionen. Weitgehend ausgeblendet und den technischen
Lesefertigkeiten unterstellt werden Aspekte wie Leseinteresse und Lesemotivation.
Durch diesen Ansatz wird der Tatsache Rechnung getragen, dass sich
Lesefertigkeiten ~ nicht  quasi  natiirlich  ausbilden’®.  Ubungs-  und
Habitualisierungsphasen sind wesentlich, um bestimmte Techniken bei

Verstehensproblemen autonom anzuwenden und zu flexibilisieren.

Das Konzept der literarischen Bildung ist starker gegenstandsbezogen. Es orientiert
sich vornehmlich an literarischen Texten wie auch der Etablierung von literarischen
Rezeptionskompetenzen’’. Ahnlich wie das Konzept des Lesetrainings liegt auch in
diesem Ansatz das Ziel im besseren Lesen. Allerdings sollen besonders Fahigkeiten
und Fertigkeiten angeleitet werden, die notwendig sind, um bei der Lektlre von
literarischen Texten zu einer addquaten Textinterpretation zu gelangen. Ein Lese-
und Literaturunterricht mit dem Schwerpunkt auf der TexterschlieBung literarischer

Texte steht in einer langen, schulischen Tradition. Kruse folgert:

.Er setzte sich gegen Ende des 19. Jahrhunderts schon durch und beherrschte in

der Folge die Konzeptdiskussion auf allen Stufen zumindest bis in die 70er-dahre

> Lesekompetenz ist als Fahigkeit anzusehen, schriftiche Dokumente zu verstehen, in
denen sowohl verbale Informationen in Form von Schriftzeichen (graphemisch) als auch
piktorale Informationen in Form von Bildzeichen (graphisch) enthalten sind. Lesekompetenz
entspricht also der Fahigkeit zum Verstehen von multiplen Darstellungen in schriftlichen
Dokumenten, die Texte, Bilder, Diagramme, Tabellen oder andere Arten externer
Reprasentation enthalten kdnnen“ (Schnotz/ Dutke 2004,63).

"® So formuliert Hurrelmann: ,Wir missen auf Lesetraining — auch im anspruchsvollen Sinne
der metakognitiven Uberwachung und Kontrolle des eigenen Textverstandnisses — als
wichtigen Aspekt der Leseférderung in allen Schulstufen mehr Wert legen“ (2002, 12).

" Abraham betont, dass innerhalb der Deutschdidaktik ,die Fahigkeit zum literarischen
Verstehen, sofern sie sich nicht [Herv. i. O.] auch produktiv auBert, literarische
Rezeptionskompetenz [Herv. i. O.] genannt wird. Das ist ein Sammelbegriff fir alle
Fahigkeiten, die zur Teilhabe an der literarischen Kultur befahigen“ (ebd. 2010, 137).
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des 20. Jahrhunderts. Auf den Sekundarstufen, insbesondere der Sekundarstufe I,
wirkt das Modell bis heute pragend” (2008, 178).

Bislang findet vor allem in der Grundschule die Auseinandersetzung mit
intentionaler Kinder- und Jugendliteratur statt. Besonders ab dem Ende der
Sekundarstufe | und innerhalb der Sekundarstufe Il konzentriert sich der
Lektlirekorpus, auch durch die Bildungsplane festgeschrieben, auf
deutschsprachige Héhenkammliteratur (vgl. Abraham/ Kepser 2009, 90). Schulisch
soll die literarische Lektire des guten Buchs angeleitet werden (vgl. Kruse 2008,
178). Wenn Jugendliteratur jenseits der kanonisierten Hohenkammliteratur
ausgewahlt wird, dann meist aus dem Spektrum der problemorientierten und
realistischen Literatur. Die individuellen, auch im Rahmen der Pubertat erwlinschten

Lesestoffe bleiben weitestgehend ausgespart.

Das normative Ideal sieht ein solcher Literaturunterricht in der asthetischen,
kulturellen und personalen Bildung (vgl. Abraham/ Kepser 2009) der Schdlerinnen.
So sei als Ziel des literarischen Lernens die literarische Kompetenz zu nennen,
welche ab der Grundschule angeleitet werden sollte (Spinner 2006a, 7). Neben
diesen literarischen Bildungsprozessen, welche von Spinner’® auch durch elf
domanenspezifische Aspekte literarischen Lernens exemplifiziert wurden, sollen des
Weiteren ,psychologische Einsichten gewonnen wie auch ,moralische Probleme*
erschlossen werden (Spinner 200643, 7). Demnach wird die
Persdnlichkeitsentwicklung und Identitatsfindung des Lesenden durch die Teilhabe

an der literarischen Gegenwartskultur ebenfalls Ziel von Literaturunterricht.

Elf Aspekte des literarischen Lernens

Beim Lesen und Horen Vorstellungen entwickeln

Subjektive Involviertheit und genaue Wahrnehmung miteinander ins Spiel bringen

Sprachliche Gestaltung aufmerksam wahrnehmen

Perspektiven literarischer Figuren nachvollziehen

Narrative und dramaturgische Handlungslogik verstehen

Mit Fiktionalitdt bewusst umgehen

Metaphorische und symbolische Ausdrucksweise verstehen

Sich auf die UnabschlieRbarkeit des Sinnbildungsprozesses einlassen

ORI N AW N e

Mit dem literarischen Gespréach vertraut werden

® So folgert dieser: ,Der Begriff des literarischen Lernens griindet in der Auffassung, dass
es Lernprozesse gibt, die sich speziell auf die Beschaftigung mit literarischen, das heif3t hier:
fiktionalen, poetischen Texten beziehen. Er grenzt sich ab vom Begriff der Lesekompetenz,
der — vor allem seit der Veroffentlichung der ersten PISA-Studie — stark pragmatisch gepragt
ist und sich unterschiedslos sowohl auf literarische als auch nichtliterarische Texte bezieht”
(ebd. 20064, 6).
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Elf Aspekte des literarischen Lernens
10. Prototypische Vorstellungen von Gattungen/ Genres gewinnen

11. Literaturhistorisches Bewusstsein entwickeln
Tabelle 15: EIf Aspekte literarischen Lernens (Spinner 2006a, 6ff)

In den eigenen Ausfiihrungen vermeidet Spinner stets den Begriff der Kompetenz
und das, obwohl seine Arbeit wesentlich dadurch motiviert sein dlrfte, die
bestehenden Lesekompetenzmodelle durch ein gegenstandsverankertes Konzept
der literarischen Fahigkeiten und Fertigkeiten zu erganzen. Weiterhin Kritisieren
Abraham/ Kepser das Fehlen wertender Teilfahigkeiten, die es erlauben, sich
bewertend und distanzierend gegenlber literarischen Texten zu verhalten (ebd.
2009, 73).

Beim Lesen (anspruchsvoller) literarischer Texte sind besonders die hierachiehohen
und hoéchsten Ebenen des Leseprozesses angesprochen — die basalen
Lesefertigkeiten sind quasi conditio sine qua non. Vor diesem Hintergrund lassen
sich auch die Ergebnisse der PISA-Studie plausibilisieren. Diese zeigen, dass
deutsche Schulerlnnen (in allen deutschen Bundeslandern) im Bereich der

literarischen Texte am schlechtesten abschnitten. Artelt/ Schlagmiiller folgern:

.Eine gegebenenfalls vorhandene Schwerpunkisetzung im Deutschunterricht, die
sich auf den Umgang mit literarischen Texten bezieht, schlagt sich also nicht in

entsprechenden Leistungen nieder” (ebd. 2004, 182).

Dementsprechend sei es notwendig, ,uber die Angemessenheit der Vermittlung von
literarischen Inhalten im Deutschunterricht nachzudenken (ebd. 2004, 182f).
Anschlussfahig geben Abraham/ Kepser zu bedenken, dass moderner
Literaturunterricht integrativ. und systematisch lese- und literaturbezogene
Fahigkeiten und Fertigkeiten kompetenz-, schiler- und motivationsorientiert anleiten

und ausbilden soll. So hat

,Literaturunterricht [...] zu lange darauf gesetzt, auf der Basis einer mitgebrachten
Grundausstattung lektirebezogen literarisches Wissen und Urteile vermitteln zu
kénnen® (ebd. 2009, 90).

Innerhalb der Fachdidaktik finden sich zunehmend integrative Ansatze, die das
Ordnungsschema — motivationale Leseférderung auf der einen und technisches

Lesetraining sowie rezeptionsasthetische literarische Bildung auf der anderen Seite
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— produktiv auflésen. Bereits 2008 lenkten Rosebrock/ Nix beispielhaft den Blick auf
eine Lesedidaktik, die nicht isoliert Lesemotivation fokussiert, sondern diese erganzt
durch MafRnahmen zur Unterstiitzung von kognitiven Teilprozessen und literarischen
Rezeptionskompetenzen. Hauptargument fir diese Herangehensweise ist die
Notwendigkeit der Differenzierung aufgrund der divergierenden Defizite der
Schilerlnnen. Als Resultat der als defizitar empfundenen Lage der Lesedidaktik ist
die Forderung nach systematischer schulischer Leseférderung (so der Titel des
2008 erschienen Werkes) zu verstehen. Diese stellt die Schnittmenge zwischen
einem pragmatischen und dem sozialisationstheoretischen Lesekompetenzmodell in

den Mittelpunkt der Betrachtungen’.

Fir die Leseforderung in der Schule besteht, trotz verbindlicher KMK-Standards,
eine  prinzipielle  Offenheit in Bezug auf die wahrgenommenen
LesefordermalRnahmen. Zunehmend wird eine Kooperation der Facher in Bezug auf
Leseforderung eingefordert (vgl. Spinner 2006b, 120). Damit wird der Einsicht
Rechnung getragen, dass nicht der Deutschunterricht allein als
Hauptverantwortlicher fir die Ausbildung von Lesekompetenz heranzuziehen ist.
Zudem tritt verstarkt auch der aulerschulische Bereich als Partner bei der
Foérderung von Lesekompetenz in den Mittelpunkt der Betrachtungen. Dieses
aussichtsreiche Handlungsfeld, welches die Verzahnung von schulischer und
aulerschulischer Leseférderung durch vielfaltigste Kooperationen forciert, nimmt
verstarkt Bezug auf die motivationalen und emotionalen Variablen von
Lesekompetenz. Der Vorteil liegt an dieser Stelle vor allem in der lebensweltlichen
Einbettung des Lesens durch reale Settings. Die Funktionalitdt des Lesens kann
durch praktische Erfahrung an informellen Lesemdglichkeiten unmittelbar
eingesehen werden und schulgebundenes Wissen wird in aullerschulischen
Lesesituationen praktisch erprobt. Institutionen wie Bibliotheken, Buchhandlungen,
Buch- und Zeitschriftenverlage sowie Autoren stellen wichtige
Unterstutzungssysteme flr individuelle Bildungsprozesse in Bezug auf das Lesen
dar. Uberproportional sind dabei die Bibliotheken in den bislang bestehenden

Ansatzen zur aulRerschulischen Leseférderung vertreten. Bibliotheken schaffen eine

® Diese Vorstellung ist anschlussfahig an die von der KMK herausgegebenen nationalen
Bildungsstandards, welche flr die Kernfacher verbindliche Richtlinien formuliert hat, auch
um die foderale Bildungstatigkeit der Lander zu vereinheitlichen (vgl. KMK 2003; KMK 2004;
KMK 2012). In dem Kompetenzbereich Lesen — mit Medien umgehen findet sich fur die
Primarstufe die Forderung nach Berlicksichtigung der Leseinteressen, -bereitschaft und -
strategien (vgl. KMK 2004). Die Einzelstandards fiir den mittleren Schulabschluss zeichnen
sich dabei durch eine wachsende kognitive Uberlast aus.
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Moglichkeit, den subjektiven Lesehabitus spielerisch und wenig leistungsorientiert
zu festigen, und kénnen so den Weg zu einem lesebezogenen Selbstkonzept
erleichtern (Marci-Boehncke 2007, 9). Nachfolgend wird der gegenwartige
internationale und nationale Forschungsstand im Bereich Lese- und

Medienkompetenzférderung durch Bibliotheken dargestellt.

2.5 Medien- und Lesekompetenzforderung durch Bibliotheken

Die wissenschaftliche Berucksichtigung der Einrichtung Bibliothek findet sich
weitestgehend bei allgemein bibliothekswissenschaftlichen Fragestellungen. Die
historische Entwicklung des deutschen Bibliothekswesens einerseits, andererseits
die Bibliothek als wirtschaftliches Unternehmen und daraus resultierende
betriebswirtschaftliche Evaluationen sind hauptsachlich Gegenstand des Interesses.
Empirisch sind zudem Benutzerbefragungen zahlreich (vgl. Bucher 2005, 262). Die
verstarkte Orientierung der Bibliotheken an 6konomischen Kriterien verdeutlicht sich
auch anhand der zunehmenden Erhebung statistischer Daten, die eine
Einschatzung im Bereich der Effizienz ermdglichen. So wird den Offentlichen und
Wissenschaftlichen Bibliotheken z. B. durch den BIX-Bibliotheksindex die
Méglichkeit gegeben, ihre Leistungen auf nationaler Ebene zu messen und zu

vergleichen.

Bibliotheken und ihr Leseférderverstandnis®® sind besonders in Deutschland noch
selten Gegenstand der empirischen Leseforschung. Auch international wird von der
ACRL¥ mit Blick auf die Informationskompetenzférderung amerikanischer
Bibliotheken kritisiert:

»#Although librarians have long taught and assessed information literacy, most of the

published evidence of the impact of libraries on student learning is sporadic,

% Die wissenschaftliche Evaluation auch von schulischen lesedidaktischen Settings ist
unterreprasentiert. So messen auch die gangigen Studien den Erfolg von institutioneller
Leseférderung nur indirekt, indem sie stark standardisiert zum Beispiel die Leseleistung von
Kindern (vgl. IGLU/ PIRLS 2001; 2006) oder Jugendlichen (PISA 2000; 2003; 2006; 2009/
DESI 2006) in ihr Zentrum riicken — und in den genannten Fallen dabei recht eindimensional
auf kognitive Prozesse des Textverstehens rekurrieren.

® Die Association of College and Research Libraries (kurz ACRL) ist eine Abteilung der
American Library Association (kurz ALA).
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disconnected, and focused on limited case studies. To effectively establish the role
of libraries in student learning, systematic, coherent, and connected evidence is
required” (Oakleaf 2010, 14).

Auch Montiel-Overall/ Jones geben zu bedenken, dass zwar bislang eine Vielzahl
an Studien den Erfolg von bibliothekarischer Bildungsarbeit anekdotenhaft belegen,
betont fir US-amerikanische Arbeitszusammenhange weiterhin das Defizit einer
empirischen Bericksichtigung von Kooperationsweisen und -praxen von Lehrern

und Bibliothekaren.

»A broad range of school library literature about collaborative practices provides
considerable anecdotal evidence of the success of teacher and school librarian
collaboration in improving teaching and learning.[...] Yet there is still a paucity of
empirical evidence specifically related to teacher and school librarian collaboration”
(ebd. 2011, 50).

Dieses Defizit Iasst sich auch auf die gegenwartig vorherrschende wissenschaftliche
Beriicksichtigung der deutschen Bibliotheken und ihre lese-, medien-, und
informationskompetenzférdernde  Arbeit  Ubertragen. Bislang sind  die
wissenschaftlichen Erhebungen seitens der Leseforschung sporadisch und ohne

kontinuierliche Entwicklung.

Eingebettet in die deutsche Leseforschung hat vor allem die Bertelsmann Stiftung
(1995; 1997) wissenschaftlich begleitete Projekte zur Moéglichkeit und Wirksamkeit
einer Partnerschaft von Schule und Bibliothek geférdert und im Anschluss daran
stark praxisorientierte Projektverschlage unter dem Titel Medienpartner Bibliothek &
Schule (2000; 2005) vorgelegt. Bereits 1998 verodffentlichte Bock eine empirische
Untersuchung zum Mediennutzungs- und Leseverhalten 0Osterreichischer
Jugendlicher, in der sie auch die Rolle der Bibliotheken beim Bucherwerb und ihren
Beitrag zur Leseférderung in Osterreich analysierte®”. Die Befragung von 2.000
Osterreichischen Jugendlichen fokussierte dabei in erster Linie die Griinde fir den
Bibliotheksbesuch sowie die jeweiligen Nutzungsmodalitdten, mit dem Ziel,
Grundlagendaten fur die Leseférderung zu generieren (vgl. Bock 1998, 232).

Ergebnisse der Untersuchung zeigten, dass jeder flnfte der Befragten angibt, nicht

82 Bock, die ihre Arbeit dezidiert in die sterreichische Buchleseforschung integriert, koppelt
ihre Ausfuhrung zur Bibliotheksnutzung deutlich an das Buchleseverhalten und die
Buchbeschaffung von Jugendlichen (ebd. 1998, 24).
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zu wissen, wo eine Bibliothek ist (ebd. 1998, 233). Dabei trifft dies nur auf 12% der
Vielleser, hingegen auf 31% der Wenig-Leser zu. Weiter haben 26,9% der 14- bis
19-Jahrigen Jugendlichen noch nie eine Bibliothek benutzt und 23,3% nicht in den
letzten zwdlf Monaten. Immerhin nutzten 49,8% in den letzten zwdlf Monaten eine
Bibliothek (ebd. 1998, 236). Bei den Griinden der Bibliotheksnutzung zeigte sich,

dass

,hoher Gebildete wissensorientierte und anspruchsvolle buchbezogene Angebote
der Bibliotheken tendenziell als wichtiger ein[schatzen]. Niedrigere Gebildete
erwarten sich vor allem auch unterhaltungsorientierte Buchangebote. Insgesamt wird
unabhangig vom Bildungsabschluss von den Bibliotheken ein breites und vielfaltiges
Leistungsspektrum erwartet, das — neben kulturellen und kommunikativen
Angeboten — auch audiovisuelle Medien sowie Computermdglichkeiten umfasst®
(ebd. 1998, 247).

Beispielhaft lenkt Bucher (2003; 2005) den Blick auf die Rolle von Schule, Familie
und Bibliothek® im Medienalltag Heranwachsender. In ihrer Studie analysiert sie
das Lese- und Medienverhalten Heranwachsender der deutschsprachigen Schweiz.
Dabei fragt sie sowohl nach der Nutzung von Bibliotheken in der Freizeit wie auch in
den Schulen durch die Lehrkrafte. Anhand von Experteninterviews wurden zudem
Bibliotheksleiter zu den Kooperationsbeziehungen und -weisen mit Schulen befragt.
Ihre Ergebnisse machen unter anderem deutlich, dass die Nutzung der Bibliothek
altersspezifisch und weniger geschlechtsspezifisch variiert. So nutzen 9% der 12-
Jahrigen und 22% der 15-Jahrigen nie eine Bibliothek (Alterskategorien und
Bibliotheksnutzungshaufigkeit haben eine Korrelation von r=0.28). Dabei gaben
11% der Madchen an, nie eine Bibliothek zu besuchen, und 24% der Jungen
(Geschlecht und Bibliotheksnutzungshaufigkeit haben eine Korrelation von r=0.15).
Erwartungsgemal bilden sich auch die Bildungsniveaus ber den Bibliotheksbesuch
ab. Besuchen nur 13% der Gymnasiasten nie die Bibliothek, sind es 19% der
Sekundarschilerlnnen und 32% der Realschiler (vgl. Bucher 2005, 148). Eine
gréRere Auswahl an Musik-CDs (68%) und Videos/ DVDS (65%) sind dabei die zwei
haufigsten Nennungen bei den Wiinschen an Bibliotheken (ebd. 2005, 152). Bei der

Befragung der Lehrpersonen zur Bibliotheksnutzung im Rahmen des

% In diesem Forschungssetting lag der Schwerpunkt auf der ,Evaluation des Ist-Zustandes
des schulischen und familiaren Lesekontextes und des Leseverhaltens von Schilerinnen
und Schilern“ (Bucher 2005, 9). Die Bibliothek und ihre Rolle im Rahmen der Leseférderung
wurden hier nicht ausschlieflich, sondern in der Verbindung von Lesesozialisationsinstanzen
wie Familie und Schule betrachtet.
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Schulunterrichts  zeigt Bucher, dass Lehrerlnnen sehr unterschiedlich
Bibliotheksbesuche anleiten. RegelmaRige Bibliotheksbesuche werden nur von
weniger als einem Viertel der Lehrpersonen unternommen (21%) (vgl. ebd. 2005,
238) — wobei der schweizerische Lehrplan der Volksschule haufige
Bibliotheksbesuche verbindlich vorsieht (vgl. ebd. 2003, 58). Beim Besuch von
Bibliotheken durch  Schulklassen liegen mit 53% Bibliotheksfihrungen
beziehungsweise mit 56% das freie Umsehen der Schilerlnnen auf den ersten
Platzen. Im Rahmen von Experteninterviews mit Bibliotheksleitenden fand Bucher
heraus, dass ein Interesse von Seiten der Bibliothek vorhanden ist, mit den Schulen
verlasslich zusammenzuarbeiten. Zudem aulerten die befragten
Bibliotheksleitenden ,ausnahmslos den Wunsch, die Lehrenden sollten vermehrt
ihre Winsche und Ideen formulieren und den Kontakt zu den Bibliotheken suchen®
(ebd. 2005, 297). Die Bibliothekarinnen hatten den Eindruck, dass Lehrpersonen
lieber unabhangig bleiben wollten als verbindliche Kooperationen einzugehen (vgl.
Bucher 2005, 294).

In einer Vorstudie zu den nachfolgend dargestellten Ergebnissen hat Rose bereits
2009 Daten zu Leseférderangeboten einer nordrhein-westfalischen Bibliothek
vorgelegt (ebd. 2009b). Dabei wurden die Angebote der Bibliothek beschrieben und
zudem quantitative Daten mittels Fragebdégen zu den Einstellungen der
Schulleitungen der umgebenden Schulen sowie der Forderer aus der
Privatwirtschaft erhoben. Der Fokus dieses als Pretest zu verstehenden Vorgehens
lag dabei vornehmlich in der Evaluation der Sichtweisen auf die Institution Bibliothek
von Schulen und Fodrderern. Besonders die Fdérderzuwendungen als auch
Gratifikationen seitens der Privatwirtschaft wurden analysiert und kategorisiert.
Dabei zeigte sich eine geringe Orientierung an mdglichen Managementstrategien
wie u. a. des Public Private Partnerships (vgl. ebd. 2009b, 145) — dieses scheint
insbesondere im Bildungs- als auch Kulturbereich als Modell noch nicht etabliert.
Weitgehend ist die Férderung mazenatischer Natur beziehungsweise nimmt Formen
des Sponsorings an (vgl. ebd. 2009b, 145). Die Forderer profitieren in der
Selbsteinschatzung von dem insgesamt positiven Image der Bibliothek und legen
Entscheidungen Uber die Mittelverwendung weitgehend in die Hande der
Verantwortlichen der Stadtbibliothek (ebd. 2009b, 142). Griinde fiir die Forderung
liegen auf der einen Seite in dem Versuch, durch vermehrte Bildungsangebote die
Attraktivitat des Wirtschaftsstandortes zu steigern und auf der anderen Seite in der
Uberzeugung, dadurch ebenfalls soziale Ungleichheit zu minimieren (ebd. 2009b,

142). Mit Blick auf die quantitativen Daten aus den Schulfragebdgen zeigte sich eine
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starke Ungleichverteilung der verschiedenen Schulformen bei der Kooperation mit
der Bibliothek (vgl. ebd. 2009b, 137). Ein Grund dafir liegt auch in der
ausbleibenden Zielgruppenorientierung der bestehenden Angebote, die zu einer
auffallend unregelmafligen Nutzung der Projekte durch die Hauptschulen fiihrt (vgl.
ebd. 2009b, 126).

Bezogen auf Hochschulbibliotheken legte Rauchmann 2009 Ergebnisse einer
wissenschaftlichen Untersuchung zum Selbstbild deutscher Bibliothekarlnnen im
Bereich der Vermittlung von Informationskompetenz sowie zu den methodisch-
didaktischen Kenntnissen vor (ebd. 2009). Durch Fragebdgen und telefonische
Leitfadeninterviews befragte sie bundesweit schulende Bibliotheksmitarbeiterinnen
im Jahr 2006. Die Ergebnisse zeigen unter anderem, dass schon der Begriff der
Informationskompetenz nicht homogen von den Bibliotheksmitarbeiterinnen genutzt
wird. Je nach theoretischer Orientierung werden unterschiedliche Aspekte,
Fahigkeiten und Fertigkeiten darunter subsumiert (ebd. 2009, ZA 551). Als Lernziel
fur die Studierenden wird die Beherrschung von Kenntnissen und Fahigkeiten, die
sich direkt auf die Angebote der Bibliothek beziehen, als wichtiger erachtet als
Kenntnisse und Fahigkeiten im Umgang mit Informationen allgemein (ebd. 2009, ZA
551). Eine Zusammenarbeit zwischen Bibliotheksverantwortlichen und
Hochschullehrenden findet selten statt. Rauchmann betont, dass die Befragten
,Defizite beim Erwerb von Fahigkeiten und Kenntnissen fir die Vermittlung von
Informationskompetenz in der Aus- und Fortbildung® (ebd. 2009, ZA 1) zeigen. So
erwarb der Groldteil der Befragten die ,padagogischen, kommunikativen und
organisatorischen Fahigkeiten haufig im Selbststudium, in der beruflichen
Fortbildung und im Training am Arbeitsplatz® (ebd. 2009, ZA 552). Nur ein Drittel der
Befragten kam mit dem ,Thema Informationskompetenz in der bibliothekarischen
Ausbildung in Berihrung“ (ebd. 2009, ZA 553).

Gerade in US-amerikanischen Kontexten, aber auch in Australien, Kanada und

England sind die Rolle der mit Schulen kooperierenden Bibliotheken (School

Libraries)*® sowie ihre Chancen und Potenziale bei der Ausbildung von

# Der Ausdruck School Library darf dabei nicht mit der deutschen Schulbibliothek tUbersetzt
werden. School Libraries sind unabhangige Bibliotheken mit einer besonderen, auf
Lesekompetenzvermittlung hinzielenden Struktur, die mit Schulen der Region kooperieren.
Vor diesem Hintergrund muss auch die organisatorische Trennung seitens der
Berufsverbande verstanden werden. Arbeitet die ALA-Sektion AASL (American Association
of School Librarians) mit dem Fokus auf Schulbibliotheken, hat die ALA-Sektion ACRL
(Association of College and Research Libraries) vermittlungsorientierte Aspekte der
(wissenschaftlichen) Hochschulbibliotheken im Blick.
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Lesekompetenz haufiger Gegenstand von wissenschaftlichen Studien. Im
Mittelpunkt des wissenschaftlichen Interesses stehen — wie auch in Deutschland —
die Erstellung und Analyse von statistischen Daten (u. a. Bestand, Mitarbeiter,
Budget, technische Ausstattung, Medienausleihe, Offnungszeiten etc.). So erhebt
die AASL seit 2007 statistische Daten zu den amerikanischen Schulbibliotheken und
veroffentlicht diese in dem jahrlich erscheinenden Brevier school libraries count!. Die
Ergebnisse fiir das Jahr 2011, bei der 4.887 Schulbibliotheken der elementary und
secondary schools befragt wurden, zeigten u. a., dass der Medienbestand der
befragten Schulbibliotheken deutlich buchorientiert ist. Gerade innerhalb der
Schulbibliotheken in schwachen Regionen gewinnt Videomaterial im Bestand an
Bedeutung (vgl. AASL 2011, 8).

2007 2008 2009 2010 2011 2011 Change
Average number of books 12,889 12,672 13,086 12,741 12,989 248 (1,9%)
Average number of periodical

T 22,8 23,7 30,6 27,0 27,0 0 (0%)
subscriptions

Average  number of video
. 445,9 471,7 495,6 470,7 457,3 -13,4 (-2,8%)
materials

Average number of audio

. 86,3 89,9 98,4 98,6 94,2 -4,4 (-4,5%)
materials

Tabelle 16: Entwicklung des Medienbestandes von amerikanischen Schulbibliotheken (AASL 2011, 8)

Curricular vertreten die amerikanischen School Libraries die Neuorientierung des
Digital Citizenship®. Darunter lassen sich hauptsichlich medientechnische
beziehungsweise die Informationskompetenz  betreffende Fragestellungen
subsumieren. Bei der Verantwortlichkeit zeigt sich, dass Uber 50% der
Schulbibliothekare in der Schule beziehungsweise Region vermittlungsorientierte
Aufgaben in diesem Bereich wahrnimmt (AASL 2011, 14).

Who teaches digital citizenship in your school or district?

Other 3%
Collaborative effort between classroom teacher/ technology instructor 13%
Collaborative effort between technology instructor/ school librarian 19%
Classroom teacher 27%

% Ribble definiert; ,Digital Citizenship is a concept which helps teachers, technology leaders
and parents to understand what students/ children/ technology users should know to use
technology appropriately. Digital Citizenship is more than just a teaching tool; it is a way to
prepare students/ technology users for a society full of technology. Too often we are seeing
students as well as adults misusing and abusing technology but not sure what to do. The
issue is more than what the users do not know but what is considered appropriate
technology usage” (ebd. 2012).
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Who teaches digital citizenship in your school or district?

Technology instructor 28%
Collaborative effort between classroom teacher, technology instructor/ school librarian 33%
Collaborative effort between classroom teacher/ school librarian 36%
School Librarian 52%

Tabelle 17: Antwortverteilung auf die Frage: Who teaches digital citizenship in your school or district?
(AASL 2011, 14)

Inhaltlich werden dabei Fragestellungen rund um Plagiate, Copyright

beziehungsweise die Bewertung von Informationen und Informationsquellen

vermittelt.
Which of the following areas of digital citizenship are incorporated into your curriculum? 2011
(select all that apply)
Plagiarism, copyright and creative rights 95%
Evaluating electronic information to determine validity of material (websites) 88%
Responsibility (electronic responsibility for actions and deeds) 79%
Cyber-bullying, harassment and stalking 70%
Security-self-protection (electronic precautions to guarantee safety 68%
including personal information sharing)
Etiquette of use (texting in class, IMing, cell phones in schools, 66%
disruptive behavior, and appropriate settings)
Access and rights (freedom of information and intellectual freedom) 56%
Students seek divergent perspectives during information gathering and assessment 53%
Security-Hardware/ Data Protection (including viruses, hoaxes, power surges, and data back-up) 47%
Social networking (appropriate postings/ pages) 47%
Safety (physical well-being/ ergonomics) 40%
Commerce (electronic buying and selling of goods) 14%

Tabelle 18: Antwortverteilung auf die Frage: Which of the following areas of digital citizenship are
incorporated into your curriculum? (AASL 2011, 15)

Die Erhebung beziehungsweise Wirksamkeitsiberprifung von leseférdernden
Aktivitdten der School Libraries nimmt in der Forschung einen eher untergeordneten
Stellenwert ein. Ohne den Forschungsstand hier ganzlich darstellen zu kénnen, sei
nur auf einige Schlaglichter verwiesen. Eine Studie aus Missouri aus dem Jahr 2003
untersuchte die Effekte der Bibliotheksnutzung und des -zugangs sowie von School
Libraries durchgefiihrte Sommer-Lese-Programme und kam zu dem Ergebnis, dass
der Besuch von Bibliotheken und die Teilnahme an summer reading einen
signifikanten Einfluss auf die Lernerfolge der Schilerinnen hat (vgl. Missouri
Department of Elementary and Secondary Education and the Missouri State Library
2003; Miller/ Want/ Whitacre 2003). So formulieren die Autoren optimistisch, dass
der Zusammenhang von Schulbibliotheken und Schiilerleistungen nun anhand

statistischer Daten belegbar sei:
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,No longer is the connection between school library media centers and student
achievement an opinion or belief. The connection has been confirmed as a

statistically significant, true relationship based on hard data” (ebd. 2003, 6).

Gerade gut ausgestattete Bibliotheken mit einer Vielzahl an Print-/ Onlineressourcen
unterstitzen Schulerinnen deutlich (ebd. 2003, 7; Krashen 2012, 3).

2004 befragten Todd und Kuhlthau in der Studie Student Learning Through Ohio
School Libraries 13.123 Schiilerlnnen der Klassen 3-12 in 39% verschiedenen
Schulen zu ihren Einstellungen zu Bibliotheken (vgl. Whelan 2004). Die in der
folgenden Tabelle aufgefiihrten Ergebnisse zeigen, dass die Schilerinnen an
Bibliotheken besonders die Hilfe bei der Nutzung verschiedener medialer

Informationsquellen sowie die Unterstlitzung bei Rechercheprozessen schatzen.

In which way do the school libraries help you to | Most Quite Some | A little | Does not
learn? helpful | helpful help help apply

The school library has helped me do my schoolwork | 21,5% 21,7% 21,1% | 20,4% | 15,3%

better.
The school library has helped me get better grades | 26,1% 26,4% 19,5% | 16,5% | 11,5%
on my projects and assignments.
The school library has helped me know the | 25,7% 38,7% 22,3% | 10,1% | 3,2%
different steps in finding and using information.
The school library has helped me work out the main | 17,7% 31,9% 25,6% | 16,9% | 7,9%
ideas in the information | find.
The school library has helped me get better at | 12,8% 16,6% 20,7% | 27,8% | 22,1%
taking notes.
The information | have found in the school library | 23,1% 25,6% 22,1% | 18,4% | 10,8%
has helped me become more interested in my

topics.
The school library has helped me be more careful | 24,8% 22,7% 18,9% | 19,2% | 14,4%
about information | find on the Internet.
The school library lessons have helped me solve | 13,3% 17,4% 20,2% | 24,5% | 24,6%
problems better.
The school library has helped me know where | find | 19,9% 29,1% 26,0% | 17,9% | 7,1%
good information.
The school library has helped me put ideas into my | 13,4% 20,2% 22,5% | 26,0% | 17,9%
own words.
The school library has helped me know how to use | 31,5% 30,4% 19,5% | 12,4% | 6,2%
the different kinds of information sources (books,

magazines, CDs, websites, and videos).

Tabelle 19: Antwortverteilung von Schilerinnen der Klassenstufe 3-12 auf die Frage: In which way do
the school libraries help you to learn? (Whelan 2004)

% Die Befragten waren zwischen 7 und 20 Jahre alt. Das Sample umfasste 6.294 Jungen
(48%) und 6.702 Madchen (51,1%). Todd folgert: ,The students were primarily White
(78,5%), with smaller groups of African Americans (5,5%) and Mixed Race (4,1%)” (ebd.
2003, 2).
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Bei der Frage, in welcher Weise die Bibliotheken das Leseverhalten der
Heranwachsenden beeinflusst hat, zeigt sich eine besonders positive Einschatzung
bei der Suche nach geeigneten Lektlren. Die Antwortverteilung zu den Aspekten
the school library has helped me to get a better reader und the school library has

helped me to enjoy reading more liegen Uberproportional im Bereich ein wenig bis

keine Hilfe.
How helpful the school library is to you with your Most Quite Some A Little Does
general reading interests? helpful helpful help help not
apply
The school library has helped me find stories | like. 29,3% 19,4% 17,2% 18,7% 15,5%
The school library has helped me read more. 20,9% 17,0% 17,2% 24,3% 20,6%

The school library has helped me get better at 18,2% 15,2% 15,8% 25,2% 25,6%
reading.
The school library has helped me enjoy reading 20,9% 14,0% 16,3% 25,5% 23,3%
more.
The school library has helped me be a better 15,5% 16,9% 17,9% 24,7% 25,1%
writer.

Tabelle 20: Antwortverteilung von Schulerlnnen der Klassenstufe 3-12 auf die Frage: How helpful the
school library is to you with your general reading interests? (Todd 2003, 3)

Dennoch betonen Todd und Kuhlthau als Fazit, dass die Bibliothek langst nicht nur
ihren Wert in der Informationsversorgung und Medienausleihe hat, sondern

Schilerinnen aktiv im Bereich des individuellen Lernens unterstitzt:

,Collectively, the data show that effective school libraries in Ohio are dynamic rather
than passive agents of learning. The findings indicate that the effective school library
helps the strongest as a resource agent and a technical agent, providing access to
information resources necessary for students to complete their research
assignments and projects successfully. However, the qualitative responses show
that the school library’s strength is not just as a passive information supply and
exchange agency. Clearly helpful is the library’s part in engaging students in an
active process of building their own understanding and knowledge the library as an
agent for individualized learning, knowledge construction and academic
achievement” (ebd. 2003, 1).

Auch Lance® untersuchte durch eine Vielzahl von Studien in verschiedenen

Bundesstaaten der USA den Einfluss von School Libraries auf den Schulerfolg von

¥ Die Studien wurden in den friihen 90er-Jahren begonnen. Mittlerweile sind diese bekannt
als die school library impact studies. Keith Curry Lance und seine Mitarbeiter des Colorado
Department of Ecucation und der Universitat Denver gaben bis heute Daten zu 22 Staaten
und einer kanadischen Provinz heraus (vgl. Kachel et al. 2011, 3). So u. a. im Jahr 2000 far
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Heranwachsenden. Kachel et al. fihren in einer Zusammenfassung der school
library impact studies die wesentlichen Ergebnisse an. So machen die Studien unter
anderem auch die Abhangigkeit der Schiilerleistungen von soziodkonomischen
Variablen deutlich, wobei allerdings der Einfluss von Bibliotheksprogrammen z. B. in
der Wisconsin-Studie um sieben Prozentpunkte gréfier war als der Einfluss der

soziobkonomischen Variablen.

,For example, the 2009 Texas study showed that at the elementary school level,
socio-economic variables explained 26 percent of the variance; at the middle/ junior
high school level they explained 44 percent; and at the high school level they
explained 55 percent. Library variables explained a smaller but still very significant
portion of the variance in the Texas standardized test performance. They explained
approximately four percent of the variance in test performance at the elementary and
middle/ junior high school levels and 8,2 percent at the high school level. The
Wisconsin study of 2006 found that at the high school level the impact of a robust
library media program was almost seven percentage points greater than the impact
of the socio-economic variables. In the 2009 California study, when considering
school and community variables, school library programs accounted for between
19% and 21% of the variance in STAR test scores. On the English Language Arts
test, the library program was a stronger predictor of success than the other school
variables [...]” (ebd. 2011, 5).

Zudem formuliert Kachel den Auftrag, dass die Schulleiter und Bibliothekare die
Forschung starker bertcksichtigen missen und Schulbibliotheksprogramme férdern

sollen, um die Leistungslicke der Schulerlnnen zu schlieRen beziehungsweise

Alaska (zus. m. Hamilton-Pennell/ Rodney/ Peterson/ Sitter: Information Empowered: The
School Librarian as an Agent of Academic Achievement in Alaska Schools), Colorado (zus.
m. Rodney/ Hamilton-Pennell: How School Librarians Help Kids Achieve Standards: The
Second Colorado Study) und Pennsylvania (Lance/ Rodney/ Hamilton-Pennell: Measuring
up to Standards: The Impact of School Library Programs & Information Literacy in
Pennsylvania Schools). Im Jahr 2001 folgte die Veroéffentlichung der Studie flr Oregon (zus.
m. Rodney/ Hamilton-Pennell: Good Schools Have School Librarians: Oregon School
Librarians Collaborate to Improve Academic Achievement). Ergebnisse fur die Bundestaaten
New Mexico (zus. m. Rodney/ Hamilton-Pennell: How School Libraries Improve Outcomes
for Children: The New Mexico Study) und lowa (zus. m. Rodney/ Hamilton-Pennell: Make the
Connection: Quality School Library Media Programs Impact Academic Achievement in lowa)
wurden 2002 vorgelegt. Im Jahr 2003 folgten Ergebnisse fir Michigan (zus. m. Rodney/
Hamilton-Pennell: The Impact of Michigan School Librarians on Academic Achievement:
Kids Who Have Libraries Succeed), 2005 fir lllinois (zus. m. Rodney/ Hamilton-Pennell:
Powerful Libraries Make Powerful Learners: The lllinois Study) und zuletzt 2007 in Indiana
(How Students, Teachers, and Principals Benefit from Strong School Libraries: The Indiana
Study). Im Mittelpunkt der Studien stehen die Ergebnisse standardisierter Sprachtests von
Schilerlnnen in Abhangigkeit zu School Library Programmen.
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abzusichern, dass alle Studenten mit den Sachkenntnissen des 21. Jahrhunderts

ausgestattet sind.

,Clearly, the studies confirm that quality school library programs with full-time,
certified librarians and library support staff are indicative of and critical to student
achievement. In fact, quality school library programs may play an even greater role
in providing academic support to those students who come from economically
disadvantaged backgrounds. In closing the achievement gap and assuring that all
students are prepared with the 21st century skills they need to succeed, school
leaders and librarians need to embrace this body of research and foster school

library programs that can make a difference in student learning” (ebd. 2011, 5).

Eine Studie aus Indiana betonte zudem den Mehrwert flr Lehrerlnnen bei
verbindlichen Kooperationsbeziehungen. So seien gut ausgestatte School Libraries
in der Lage, die Lehrerinnen didaktisch zu betreuen und die Arbeit der Schule damit
als Ganzes zu verbessern (Callison et al. 2004). Eine kanadische Studie, die Uber
50.000 Schilerlnnen sowie 800 offentliche Elementary Schools des Bundestaates
Ontario befragte, belegte, dass sich bei der kontinuierlichen Zusammenarbeit von
Lehrerlnnen und Bibliothekarlnnen die Lese- und Problemldsekompetenz der
Schulerlnnen verbessert. An Schulen mit ausgebildeten Schulbibliothekaren lag die
Lesemotivation der Schilerlnnen der Klassenstufen 3 und 6 durchschnittlich héher
als bei Schulen ohne ausgebildete Bibliotheksmitarbeiterinnen (Ontario Library
Association 2006, 4).

Weiterhin wurden durch nordamerikanische Studien die Kooperationsweisen und
-beziehungen zwischen Lehrerinnen und Schulbibliothekarlnnen untersucht. Bereits
2002 fanden Bainbridge/ Carbonaro/ Wolodka in ihrer Befragung von 170
Lehrerlnnen der Elementary Schools heraus, dass ein recht klassisches Bild von
Bibliothekarlnnen als Dienstleister vorherrscht. Dabei ist die Rolle der
Schulbibliothekare weitgehend beschrankt auf das Recherchieren und Bereitstellen
von Informationen flr die Lehrerlnnen. Das gleichberechtigte Arbeiten bei der

Planung und Umsetzung von Unterricht bleibt weitestgehend aus.

»1he survey and interview data showed that classroom teachers in Alberta remain
highly dependent on the knowledge and expertise of teacher-librarians and library-
aides. They generally do not access professional resources, read book reviews,
access relevant websites, or read professional journals. They are also heavily

dependent on locally provided in-services and book lists and on the teacher support
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material provided by textbook publishers [...]. The teachers in the study relied greatly
upon suggestions made by library-aides and fellow teachers in locating material to
support the curriculum. Library-aides usually know the school library collection well
but are not likely to know the curriculum and the Programs of Study — information
that would enable them to more effectively develop the collection and meet the
needs of both teachers and students. However, since library-aides are not certified
teachers, this role would be beyond the expectations and requirements of the
position” (Bainbridge/ Carbonaro/ Wolodka 2002).

Auch eine Pilotstudie von Schultz-Jones kam zu dem Ergebnis, dass Kooperationen
von Lehrkraften und Bibliothekaren selten die eigenstandige Erstellung von
Kursinhalten genauso wie eine gleichberechtigte Vermittlungstatigkeit durch die
Bibliothekare umfasst (ebd. 2009, 21).

Montiel-Overall und Jones, welche in ihrer Untersuchung die Sichtweise von
Grundschullehrerinnen auf Bibliothekarlnnen, die Bewertung der Zusammenarbeit
sowie die Auswirkungen auf das Lernverhalten der Schilerlnnen zum Gegenstand
des Interesses machten, kamen zu dem Ergebnis, dass die Lehrerlnnen einerseits
grundsatzlich der Meinung sind, dass die kooperative Arbeit mit Schulbibliothekaren
wesentlich den Schulerfolg der Heranwachsenden verbessert (ebd. 2011, 68).
Anderseits zeigt die Antwortverteilung auf die Koordinations- und
Kooperationsweisen, dass die haufigste Form der Zusammenarbeit in der
Bereitstellung von Ressourcen seitens der Bibliothekarlnnen fir den Unterricht der
Lehrerinnen liegt (40% Frequently; 15% Always). Mit Blick auf die Frage, wie haufig
z. B. gemeinsame Inhalte flr den Unterricht mit Bibliothekarlnnen geplant werden,

liegen die Antworten bei 46% nie beziehungsweise 43% selten.

| Never ‘ Rarely | Frequently ‘ Always ’ (N)

Facet A: Coordination

Working with the librarian to arrange time periods for 12% 48% 33% 7% 191
students to use the library

Spending time with the librarian to organize 24% 56% 18% 3% 194
instructional activities in the library

Scheduling time for the librarian to talk to students 37% 46% 13% 3% 193

about a particular book

Facet B: Cooperation
Spend time with the librarian to discuss library 12% 53% 25% 10% 194
materials (e. g. books, websites, references) needed
for teaching

Asking the librarian for library resources to use in 3% 41% 40% 15% 193
instruction
Dividing responsibilities when jointly working (e. g. 18% 55% 21% 7% 194
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Never | Rarely | Frequently | Always (N)
librarian gathers resources for a lesson that you will
teach)
Facet C: Integrated Instructions
Planning objectives for lessons with the librarian 46% 43% 10% 1% 194
Implementing lessons with the librarian 41% 45% 12% 2% 193
Evaluating students’ progress with the librarian 51% 36% 10% 3% 192

Tabelle 21: Koordinations- und Kooperationsweisen von  Grundschullehrerlnnen  mit
Schulbibliothekarlnnen (vgl. Montiel-Overall/ Jones, 60)

Bei der Analyse der Kooperationsbeziehungen zeigte die Befragung der
Lehrerlnnen zusammenfassend, dass die von Lehrern und Schulbibliothekaren

eingenommenen kooperativen Rollen als traditionell zu etikettieren sind.

»1he most commonly rated teacher and school librarian endeavours were those
labelled traditional cooperative roles between teacher and school librarian [Herv. i.
0. [...] In general, collaborative practices requiring greater involvement of school

librarians in teaching generally did not appear to occur frequently” (ebd. 2011, 68).

So stellten die Autorinnen heraus, dass Uber ein Drittel der befragten Lehrerinnen
Inhalte des schulbibliothekarischen Curriculums in ihren Unterricht integriert hat. Die
Bemuhungen seitens des school district governing board, welches verstarkt
lehrende Aktivitaten der School Librarians (neuerdings als Teacher-Librarians
bezeichnet) auch durch die Erarbeitung verbindlicher Standards auf den Weg

brachte, zeichnen sich noch nicht in den Ergebnissen ab.
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3 Empirie

In diesem Kapitel wird die folgende Untersuchung im Hinblick auf ihre Rlckbindung
und Anschlussfahigkeit an die bestehende Forschung dargestellt (73.1).
Nachfolgend wird das empirische Vorgehen, welchem das Verfahren der Grounded
Theory zugrunde liegt, beschrieben (»3.2). Dazu wird zunachst der theoretische und
methodologische Rahmen des Verfahrens naher erlautert und die Wahl begriindet
(73.2.1). Dann werden die mit dem Verfahren verbundenen Regeln sowie die
gewahlten empirischen Schritte dargestellt. In der Beschreibung des
Forschungsdesigns (73.2.2) werden sowohl die Forschungsziele geklart (73.2.2.1)
als auch die Forschungsfragen (73.2.2.2) sowie die Gestaltung des
Forschungsprozesses (23.2.2.3) beschrieben. Abschlielend wird auf die Pretests
(73.2.2.4) und die gewahlten Methoden im Bereich der Datenerhebung (73.2.2.5), -
erfassung (»3.2.2.6) und -auswertung (”3.2.2.7) eingegangen.

3.1 Riuckbindung und Anschlussfahigkeit an die bestehende

Forschung

Wie im vorangegangenen Kapitel verdeutlicht, sind Bibliotheken in Deutschland
noch selten Gegenstand der empirischen Leseforschung. Das gilt trotz vielfachen
Best-Practice-Beispielen, einer mittlerweile kaum mehr zu Uberblickenden Anzahl an
Initiativen sowie der verbreiteten Einsicht, dass den Bibliotheken mehr

Bildungsverantwortung Ubertragen werden soll.

Insbesondere durch Bibliotheken initiiert finden sich Vorschldge zur Formulierung
und Festlegung von einheitlichen Standards und Richtlinien. Dieser Schritt ist
wesentlich, um zufalliges Tun durch ein systematisches Handeln zu ersetzen. Viel
wichtiger erscheint indes noch, dass sich konkrete bibliothekarische Projekte fir
Kinder und Jugendliche aus Grinden der Qualitatssicherung auf empirische Daten
stitzen kdnnen. Nachfolgend wird ein Forschungsdesign dargestellt, welches im
ersten Schritt die gegenwartigen bibliothekarischen Leseférdermalinahmen sowie
die Kooperationsbeziehungen beschreibt und diese im zweiten Schritt aus
lesedidaktischer Sicht Uberprift. In einem dritten Schritt werden darauf aufbauend

die Bedingungen und Strukturprinzipien einer sinnvollen Kooperation von Kita,
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Schule und Bibliothek im Hinblick auf die Forderung von Lese-, Medien- und

Informationskompetenz neu formuliert.

3.2 Empirisches Vorgehen

Im Rahmen einer datengestitzen Evaluation von drei Bibliotheken erfolgt die
Bewertung anhand eines mehrstufigen und differenzierten wissenschaftlichen
Verfahrens®. Das empirische Vorgehen, verbunden mit sowohl qualitativen wie
auch quantitativen Methoden bei der Datenerhebung als auch -auswertung, ist
allgemein der empirischen Sozialforschung®® verpflichtet. Verfahrenstechnisch ist
das Vorgehen der Grounded Theory zuzuordnen. Trotz quantitativer Methoden bei
der Datenerhebung und -auswertung geht es nicht um das Testen von zu Beginn
naher bestimmten Hypothesen beziehungsweise um das Formulieren von
Schlussfolgerungen, die fiur eine Grundgesamtheit gelten. Ziel ist es vielmehr, eine
eigene Theorie zu generieren, welche die Prozesse und Strukturen
bibliothekarischer  Bildungsangebote und Kooperationsweisen dicht und
gegenstandsnah beschreibt. Die U(bliche Dichotomie zwischen quantitativen
Methoden auf der einen und qualitativen Methoden auf der anderen Seite ist
wissenschaftstheoretisch maoglicherweise sinnvoll — in der forschungspraktischen

Anwendung allerdings nicht praktikabel (vgl. Mayring/ Jenull-Schiefer 2005, 515).

% In Anlehnung an Krotz (2005) wird in dieser Arbeit von Verfahren gesprochen, wenn damit
die Erhebung der Daten sowie deren Auswertung, also das mitunter komplexe empirische
Vorgehen in all seinen mehrstufigen Schritten, gemeint ist. Methode wird in einem sehr viel
engeren Sinn als explizite Form der Datengewinnung benutzt.

% Die empirische Sozialforschung beschreibt eine ,Gesamtheit von Methoden, Techniken
und Instrumenten zur wissenschaftlich korrekten Durchfihrung von Untersuchungen des
menschlichen Verhaltens und weiterer sozialer Phanomene“ (Hader 2006, 20).
Disziplinubergreifend ist das Anliegen von empirischer Sozialforschung primar die
Sammlung von Daten und Generierung von Erkenntnissen, die die uns umgebende soziale
Realitat beschreiben und erklaren.
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3.2.1 Methodologischer Rahmen des Verfahrens Grounded Theory

Anders als quantitative Verfahren, welchen ein relativ einheitliches formallogisch-
mathematisches Paradigma zugrunde liegt, wird mit der Grounded Theory® ein
explizit gegenstandsbezogenes und kontextberiicksichtigendes Verfahren fir das
empirische  Vorgehen  gewahlt. Die  Grounded Theory stellt ein
wissenschaftstheoretisches und methodologisches Konzept dar, das mittels
empirischer Schritte systematisch Theorien entwickelt (vgl. Krotz 2005, 162).
Theorien beschreiben einen Untersuchungsgegenstand als Struktur und Prozess
sowie in seinen Kontexten und seiner Bedeutung. Als Gegenkonzept und als
Erganzung zu den vorherrschenden quantitativen Verfahren wurde die Grounded
Theory in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts von Glaser/ Strauss entwickelt und
konkretisiert (vgl. Lampert 2005, 516). Beeinflusst von der erkenntnistheoretischen
und sozialphilosophischen Tradition des amerikanischen Pragmatismus, richtet sich
das Forscherinteresse im Rahmen der Grounded Theory auf die Entwicklung von

neuen Theorien. Strauss/ Corbin definieren die Grounded Theory als

.eine gegenstandsverankerte Theorie, die induktiv aus der Untersuchung des
Phanomens abgeleitet wird, welches sie abbildet. Sie wird durch systematisches
Erheben und Analysieren von Daten, die sich auf das untersuchte Phanomen
beziehen, entdeckt, ausgearbeitet und vorlaufig bestatigt. Folglich stehen
Datensammlung, Analyse und die Theorie in einer wechselseitigen Beziehung
zueinander. Am Anfang steht nicht eine Theorie, die anschlieBend bewiesen werden
soll. Am Anfang steht vielmehr ein Untersuchungsbereich — was in diesem Bereich

relevant ist, wird sich erst im Forschungsprozess herausstellen” (ebd. 1996, 7f).

In Deutschland gab es verschiedene Ansatze, den Terminus Grounded Theory
durch Begriffskonstruktionen wie datenbasierte (Lamnek 1995), gegenstandsnahe
(Wiedemann 1991), gegenstandsbegriindende (Flick 2002) oder kontextbezogene
(Krotz 2005) Theoriebildung zu Ubersetzen. Mittlerweile wird allerdings weitgehend
der englische Ausdruck beibehalten (Mey/ Mruck 2011, 12). Konstitutives Merkmal
der Grounded Theory ist, dass ausgehend von der Beobachtung, der

systematischen Erhebung und der Auswertung von Gegenstanden sowie deren

% Mey/ Mruck betonen, um begriffliche Klarheit bemuiht, dass ein Unterschied zwischen der
Grounded Theory Methodologie und der Grounded Theory als Theorie liegt (ebd. 2011, 12).
Die Grounded Theory Methodologie beschreibt den Forschungsansatz als auch die mit
diesem Ansatz verbundenen Strategien der Theorieentwicklung. Der Begriff Grounded
Theory benennt zudem das mittels dieser Strategie gewonnene Produkt.
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dichter Beschreibung eine Theorie zu einem Fall/ Phanomen konstruiert wird,
welche eine theoretische Darstellung der untersuchten Wirklichkeit enthalt (Strauss/
Corbin 1996, 8f).

Unter anderem betont Krotz, dass dieses theoriegenerierende Verfahren offen
gegenuber sowohl qualitativen als auch quantitativen Daten ist (vgl. ebd. 2005, 14).
Dabei wird die Verbindung qualitativer und quantitativer Methoden im Bereich der
Datenerhebung und -auswertung in der Forschung, in Abhangigkeit zu der
Gewichtung der Erhebungs- und Auswertungsinstrumente sowie der
Ubergeordneten Verfahren, mit variierenden Begriffen belegt: hybride Forschung
(vgl. Krotz 2005, 15), Triangulation (vgl. Treumann 2005; Flick 2008, 12) bzw. Mixed
Methods (vgl. Tashakkori/ Teddlie 2000). Zunachst einmal bezeichnen diese
Begriffe die Kombination qualitativer und quantitativer Perspektiven und
Zugangsweisen, wobei der Ausgangspunkt die Erkenntnis ist, dass diese ,als
zueinander komplementar und nicht mehr als rivalisierende Lager gesehen werden
sollten” (Jick 1983 zit. n. Weise 2013, 116). Gerade der Begriff der Mixed Methods
ist dabei im wissenschaftlichen Sprachgebrauch eher neueren Ursprungs (vgl.
Hussy/ Schreier/ Echterhoff 2010, 275). Im Gegensatz dazu hat der Terminus der
Triangulation, vor allem im Rahmen der sozialwissenschaftlichen Forschung, eine
lange Tradition®. 1970 verdffentlichte Denzin erstmalig Ausfiihrungen zu
triangulierten Forschungsdesigns in der  bis heute  verwendeten
Begriffsexemplifikation (ebd. 1970). Forschungsdesigns, die triangulierte Daten
beziehungsweise Methoden nutzten, sind diesen theoretischen Praliminarien
allerdings vorausgegangen.®? Denzins Intention der triangulierten

Forschungskonzepte war die gegenseitige Validierung von Untersuchungsansatzen

" Wird der Ansatz der Triangulation meist eingeschrankt, im Rahmen qualitativer Verfahren
beziehungsweise bei der Kombination qualitativer Methoden verwandt (so auch Flick 2000),
umfasst der Terminus Mixed Methods ausdricklich auch Kombinations- und
Integrationsmdglichkeiten von qualitativen mit quantitativen Ansatzen (vgl. Mayring/ Jenull-
Schiefer 2005, 517). Zudem ist im Rahmen der Triangulation nicht festgelegt, auf welcher
Ebene (Daten, Forscher, Theorien, Methoden) trianguliert wird. Der Begriff Mixed Methods
verweist, auch terminologisch, ausschlieRlich auf die Kombination von eben Methoden (sei
es im Rahmen der Datenerhebung oder -auswertung). Die Methodentriangulation verweist
aber explizit auf die Kombination unterschiedlicher methodischer Zugange im Rahmen der
Datenerhebung (Hussy/ Schreier/ Echterhoff 2010, 275).

2 U. a. legten Jahoda/ Lazarsfeld/ Zeisel eine Studie mit dem Titel Die Arbeitslosen von

Marienthal 1933 vor, in der drei Paare von Daten herangezogen und diese mit zu
unterschiedlichen Methoden ausgewertet wurden (vgl. Flick et al. 1995, 119ff).
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(Validierungsstrategie)® beziehungsweise die Erweiterung des Verstindnisses
(Verstandniserweiterung). Flick (2000) erganzt diese Verwendungsweisen und
nennt als dritte Intention die Generalisierbarkeit der Ergebnisse® (vgl. Mayring/
Jenull-Schieffer 2005, 516). Bis heute findet sich in der Tradition Denzins die
Unterscheidung von vier Formen der Triangulation. Bei der Datentriangulation
werden verschiedene Quellen, Zeitpunkte und Orte miteinander verglichen. Die
Investigatortriangulation setzt unterschiedliche Untersucher, Beobachter, Interviewer
und Auswerter ein. Differente Theorien, Perspektiven und Hypothesen werden
begrifflich mit der Theorientriangulation belegt. Die am haufigsten realisierte Form
der Methodentriangulation subsumiert unterschiedliche Messansatze sowohl
innerhalb eines Instrumentes (within-methods) als auch durch die Verwendung
unterschiedlicher methodische Ansatze (between-methods) zur Erfassung eines
Phanomens (Denzin 1970 zit. n. Mayring/ Jenull-Schieffer 2005, 516).

Aktuell wird der Triangulation die besondere Eignung zugeschrieben,
multiperspektivisch einen Gegenstand zu beschreiben, um ,Wahrnehmungen und
Deutungen von Subjekten mit jenen lebensweltlichen Kontexten und gewonnenen
sozialen Strukturen, in denen sie agieren, rekonstruktiv zu verknipfen® (Treumann
2005, 209).

,Vor dem Hintergrund dieser Uberlegung wird Triangulation heute nicht nur zum
Zweck der wechselseitigen Methodenvalidierung eingesetzt, sondern auch, um
verschiedene Facetten eines Gegenstandes zu erfassen, die untereinander
komplementar sind und sich gemeinsam zu einem vollstandigeren Bild des

Gegenstandes erganzen“ (Hussy/ Schreier/ Echterhoff 2010, 277).

So findet auch das Verfahren der Grounded Theory in den Ausfihrungen von
Glaser/ Strauss Anknlpfungspunkte zu dem, was in der ,spateren Diskussion als

Triangulation bezeichnet wird“ (Flick 2004, 9), und steht damit der Multiperspektivitat

% \Weise erlautert: ,Dieser Ansatz, den Denzin in seiner ursprunglichen Konzeption von
Triangulation aufgreift, geht von der Schwache einzelner Methoden aus, die es durch
Kombination auszugleichen gilt. Durch die Verknipfung mehrere Methoden zur
Untersuchung eines Phanomens soll die Zuverlassigkeit und Validitat der
Forschungsergebnisse verbessert werden, da im Idealfall die Schwachen einer
Forschungsmethode durch die Starken einer anderen Methode ausgeglichen werden® (ebd.,
2013, 116).

% So lieRen sich durch die ,schrittweise Verbreiterung der Datenbasis [...]

Schlussfolgerungen aus den Ergebnissen besser absichern, auf eine breitere empirische
Grundlage stellen und so leichter verallgemeinern® (Mayring/ Jenull-Schieffer 2005, 516).
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durch den Einsatz unterschiedlicher Methoden offen gegeniber. Schon 1967
empfehlen Glaser/ Strauss in ihren methodologischen Ausfiihrungen zur Grounded

Theory explizit die Nutzung verschiedener Datenquellen.

,Different kinds of data give the analyst different views or vantage points from which
to understand a category and to develop its properties; these different views we
have called slices of data [Herv. i. O.]. While the sociologist may use one technique
of data collection primarily, theoretical sampling for saturation of a category allows a
multifaceted investigation, in which there are no limits to the techniques of data
collection, the way they are used, or the types of data acquired” (Glaser/ Strauss
1967 zit. n. Flick 2008, 9).

Qualitative Forschung im Allgemeinen sowie theoriegenerierende-interpretative
Forschung im Besonderen ist nicht willklrlich, auch wenn sie keinem praskriptiven
Verfahren entspricht, dem haargenau zu folgen ware (vgl. Stribing 2008, 7). Sie
beruht auf Standards und festgelegten empirischen Schritten, welche
notwendigerweise eingehalten werden mussen, um regelgeleitet und systematisch
neue Theorien zu entwickeln. Diese Regeln und Kriterien fuRen auf einem durch
kontinuierlichen Diskurs und Diskussionsprozess erlangten Konsens innerhalb der
Scientific Community der Sozialforschung. Auch fiir die Grounded Theory besteht
ein charakteristisches Set an zentralen Elementen und damit verbundenen

Regelhaftigkeiten, welche nachfolgend dargestellt werden.

3.2.1.1 lterativer Forschungsprozess

Unter Theoriegenerierung oder Theorieentwicklung als Ziel der Grounded Theory ist

,ein gezielter, problembezogener, systematischer und datengestiitzter Prozess [zu
verstehen], mit dessen Hilfe man von einer Ausgangsfrage bzw. einem
Ausgangsproblem zu einer Theorie als Teil von Wissenschaft gelangt, mit der die
Ausgangsfrage beantwortet und aus der schliellich eine brauchbare Lésung des

Ausgangsproblems abgeleitet werden kann® (Krotz 2005, 11).
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Methodologisch durchlauft die Theorieentwicklung in der Grounded Theory den
Forschungsprozess nicht linear sondern rekursiv-spiralformig. Aus systematisch

erhobenen Daten

wird eine Theorie ‘ Untersuchungsfeld
generiert, welche * + H

Erhebung Erhebung
fortlaufend  am Erhebung
Datenmaterial / l
. . . Sampling Sampling
Uberprift wird, so ste.
lange, bis diese

Auswertung Auswertung
theoretisch \ \
gesattigt ist. Kodes, Kodes,
Kategorien Theorie Kategorien

Dieser iterative Abbildung 30: Grounded Theory als iterativer Prozess (Mey/ Mruck 2009, 111)
Prozess liefert am

Ende eine ,an Daten gewonnene — in Daten verankerte Grounded Theory* (Mey/
Mruck 2011, 16). Ergebnis sind datennahe Theorien, welche die Daten begrifflich

und konzeptionell fassen und sie damit erklarbar machen (vgl. Krotz 2005, 163).

.Neue Theorien entstehen also im Rahmen der Grounded Theory durch empirische
Forschung als weiter entwickeltes, immer wieder verbessertes und immer weiter

durch Empirie gestitztes und getestetes Wissen® (ebd. 2005, 165).

Das komparativ-fallvergleichende
Vorgehen  umfasst  spezifische zusammenfassen
und strukturieren,
Handlungen, welche konstitutiv fir die Theorien Auswahl der
_ entwickeln, testen Befragten,
Grounded Theory sind. Das Vorgehen _und prifen, Erhebung von
. oo o . weiteres Vorgehen Daten
ist prinzipiell zirkular. Begonnen wird planen, Memos
mit dem Vorwissen, das sich auf das schreiben
Phanomen und die Fragestellung
. . .. codieren,
bezieht und Informationen dariber auswerten,
bereitstellt, was der Fall ist. Davon p;'[ﬁ;gnl?ﬁgfgés
schreiben

ausgehend werden Daten gezielt
erhoben und ausgewertet, um das appiidung 31: Handlungen im Rahmen des
Vorwissen weiter zu entwickeln. Die orschungsprozesses (Krotz 2005, 167)
in diesem Zusammenhang
auftauchenden Fragen und Sichtweisen sowie die sich daraus abzeichnenden

Verknupfungen flihren zu neuen empirischen Erhebungen, die dann wiederum
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ausgewertet werden. Diese Erhebungen kdénnen auf der einen Seite so angelegt
sein, dass sie kontrastierende Einsichten auf das Phanomen bieten und gewonnene
Einsichten Uberprifen, auf der anderen Seite kdnnen sie komplementar gestaltet
sein, um Einsichten zu differenzieren. Die neu gewonnenen Daten und
theoretischen Einsichten werden in Beziehung zu der vorausgehend entwickelten
Theorie gesetzt. Dabei ergibt sich die Moglichkeit, diese zu transformieren, zu
modifizieren oder zu differenzieren. Der Prozess des stindigen Vergleichens® ist
wahrend des gesamten Forschungsprozesses und auf allen Ebenen der Analyse
eine grundlegende Herangehensweise. Abgeschlossen ist der Prozess der
Erarbeitung einer in empirischen Daten gegrindeten soliden Theorie, wenn die so
genannte theoretische Sattigung (theoretical saturation)® erreicht ist (vgl. Lampert
2005, 519), letztlich also keine weiterflihrenden Ergebnisse gewonnen werden

kdnnen.

3.2.1.2 Theoretisches Sampling und Qualitdtsverstandnis

In der zyklischen Vorgehensweise sind das theoretische Sampling (theoretical
sampling) und spezifische Kodierprozeduren (23.2.1.3) als wesentliche Kriterien der
Grounded Theory zu nennen, welche diese von anderen qualitativen Verfahren
insbesondere theoriegenerierender Natur unterscheidet. Ein besonderes Merkmal
ist es, dass die Daten zeitgleich erhoben, codiert und analysiert werden. Dies hat
zur Folge, dass die Konsistenz und Reichhaltigkeit der entwickelten Theorie
gesichert ist. Das theoretische Sampling beschreibt somit die methodologisch fir die
Grounded Theory spezifische Variante ,der sukzessiven Auswahl von im Zuge der
Theorieentwicklung sich als relevant erweisenden, neu zu erhebenden
Datenmaterials (Mey/ Mruck 2011, 15). Das zu untersuchende Sample wird somit

nicht vorab festgelegt, sondern entsteht erst im Zuge der Konzeptentwicklung.

% Mey/ Mruck folgern: ,[Alus dem Vergleich von empirischem Material mit empirischem
Material erwachsen Kodes, aus dem Vergleich von incidents [gemeint ist empirisches
Material] mit Kodes und von Kodes mit Kodes Kategorien und deren Eigenschaften“ (ebd.
2011, 27).

% \/on einer theoretischen Sattigung ist zu sprechen ,als dem (vorlaufigen) Endpunkt der
Analyse, d. h. zu einer Zeit und bis auf Weiteres liefern neue Daten keinen substanziellen
Wissenszuwachs flr die generierte Theorie® (Mey/Mruck 2011, 15).
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~>ampling bezieht sich hier [gemeint ist die Grounded Theory] immer auf das
Anstellen von Vergleichen, was auf die Ausarbeitung von Kategorien ausgerichtet

ist, die beim theoretischen Codieren gefunden wurden® (Strauss/ Corbin 1996, 150).

Im Gegensatz zu einem statistischen Sample, das in einem linearen
Forschungsprozess als eine einheitliche, abgeschlossene, der Verifizierung von
Daten dienende Phase verstanden werden kann, ist es dem theoretischen Sample
durch seine lIteration moéglich, verschiedenste Aspekte zu berlicksichtigen und die
Theorie kontinuierlich an der Realitat zu Uberprifen. Die Auswahl jener fir die
konzeptuelle Reprasentativitat der entstehenden Theorie als relevant zu
erachtenden Daten und Falle wird systematisch aus den Aussagesatzen dieser
Theorie und ihrer Konzepte abgeleitet (vgl. Stribing 2008, 52). Das
Qualitatsverstandnis der Grounded Theory ist nicht das Produzieren von flr eine
breite Population geltenden, reprasentativen Ergebnissen, sondern der Aufbau einer
Theorie, die ein Phanomen spezifiziert. Im Sinne eines Gutekriteriums wird von der
entstandenen Theorie erwartet, dass ,the theory should fit the data® (Glaser/ Strauss
1967, 261). Weiterhin wird die Gute des Prozesses an Kriterien wie Glaubwurdigkeit
(credibility), Plausibilitat (plausibility) und Vertrauenswurdigkeit (trustworthiness)
gemessen (vgl. Mey/ Mruck 2011, 16). Aber auch Fragen nach der Relevanz der
Grounded Theory fir die Handlungspraxis werden als Qualitadtsmerkmal definiert
(ebd. 2011, 30). Testtheoretische Gitekriterien im Sinne festgelegter Standards wie
Validitat, Reliabilitat und Objektivitat (vgl. Schnell/ Hill/ Esser 2008) werden an die
Grounded Theory nicht angelegt.

3.2.1.3 Kodierprozeduren und Memos

Ein spezifisches analytisches Instrument in der Grounded Theory ist das
Aufbrechen der Daten sowie das Schreiben analytischer Memos im Rahmen von
Kodierprozeduren. Neben der theoretischen Sensibilitét, also dem Feingefuhl fir die
Interpretation der Daten, wird mit dem Kodieren das Ziel verfolgt, den Prozess der
Erkenntnisgewinnung starker zu systematisieren und die intersubjektive Geltung der
Ergebnisse zu gewahrleisten. Der interpretative Zugang zu dem gewonnenen
Datenmaterial wird ebenfalls durch das Kodieren geschaffen. Kodieren wird
verstanden als ,der Prozess der Entwicklung von Konzepten in Auseinandersetzung

mit dem empirischen Material (Stribing 2008, 19). Durch das Kodieren werden die

183 | Seite



3 | EMPIRIE

Daten in Sinneinheiten zerlegt und diese Sinneinheit wird durch den Kode
abstrahiert. Die Sinneinheiten werden auf Kontexte und Zusammenhange
untersucht, damit wird ein gegenstandbezogenes Neuordnen ermdglicht (vgl. Krotz

2005, 180). Mey/ Mruck formulieren in diesem Zusammenhang:

»Anders als im Fall der Nutzung von qualitativen Daten zur Priifung von Theorien
und Hypothesen, bei der vorliegendes Material bereits verfiigbaren Kategorien
zugeordnet wird, existieren im Falle der Theorieentwicklung solche konzeptuellen
Gemeinsamkeiten — Kategorien — noch nicht, sondern sie werden am Material
gewonnen. Dies geschieht in der GTM [gemeint ist die Grounded Theory
Methodologie], indem empirisches Material in Sinneinheiten zerlegt wird und fur
diese Sinneinheiten Kodes vergeben werden, deren konzeptueller Gehalt Uber eine
beschreibende Zusammenfassung des empirisch Vorfindbaren hinausgehen muss*
(ebd. 2011, 24).

Es werden drei verschiedene Typen der Analysetatigkeit des Kodierens
unterschieden: das offene, das selektive und das axiale Kodieren. Die drei
Kodierformen kénnen dabei flexibel und unabhangig eingesetzt werden, oftmals
wird allerdings mit dem offenen Kodieren begonnen, wahrend im weiteren Verlauf
das axiale Kodieren dazu kommt und abschlielend das selektive Kodieren im
Vordergrund steht (vgl. Lampert 2005, 520). Beim offenen Kodieren werden die
Daten, die zu diesem Zeitpunkt in transkribierter Form vorliegen, zunachst in ihren
einzelnen Sequenzen (Worter, Satze, Absatze) mit einem pragnanten Kode bzw.
Kategorien, die nah am Text und deskriptiv formuliert werden, versehen (vgl.
Rosenthal 2005, 213). Dabei kdnnen fir einen ,empirischen Vorfall (incident)* (Mey/
Mruck 2011, 25) auch mehrere Kodes vergeben werden. Der Kode kann auf
sozialwissenschaftlichen Begrifflichkeiten beruhen oder er wird als in-vivo Kode
konstruiert, indem aus dem Material entlehnte oder alltagssprachliche
Formulierungen als Kode definiert werden (vgl. ebd. 2011, 25). Die Kodes oder
Konzepte sind somit nicht vorweg festgelegt und formuliert, um dann auf die Texte
angewandt zu werden?’, sondern sie entstehen simultan bei der aktiven
Auseinandersetzung mit dem Text. Wichtig ist der standige Bezug und Rekurs auf
die eingangs formulierten Forschungsfragen, auch um der Gefahr einer Generierung
von zu vielen Kodes entgegenzuwirken. Intendiert ist stets das Verdichten und

Strukturieren dessen, was im Text genannt wird.

% Wie es z. B. Mayring fir die qualitative Inhaltsanalyse vorschlagt (vgl. ebd. 2010).
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.Das axiale Kodieren dient der Ausdifferenzierung der zuvor entwickelten Kodes*
(Lampert 2005, 520), bei dem die Beziehungen zwischen diesen explizit
herausgestellt und zu Ubergeordneten Kategorien verknlUpft werden (vgl. Mey/
Mruck 2011, 25). Dies geschieht komparativ, indem unterschiedliche Kodes und
darin eingefasste Aussagen verglichen werden, um allgemeinere und diese
bestatigende Kategorien beziehungsweise Aussagen zu finden (vgl. Krotz 2005,
183). Dabei entsteht eine Rangfolge der Kodes, die auch Verbindungen zwischen
den Kategorien darstellt. Diese Systematisierung kann ebenfalls zu
gegenstandsbezogenen Aussagen herangezogen werden, um ein komplexes
Bedingungsgefiige eines Phanomens herauszuarbeiten. Selektives Kodieren ist im
Wesentlichen als ein axiales Kodieren auf hoherem Abstraktionsniveau zu
bezeichnen. In der Regel wird eine Kernkategorie (auch Schlisselkategorie)
ausgewahlt (also selektiert), die mit den anderen Kategorien in Beziehung gesetzt
wird, um die Theorie weiter aufzubauen und zu formulieren. Dazu kommt an dieser
Stelle das Konstruieren von logisch konsistenten Typologien. Diese tragen dazu bei,
einzelne Falle systematisch zu unterscheiden. Krotz merkt in diesem
Zusammenhang an, dass das Isolieren einer Schllusselkategorie nicht immer der
Realitdt der Forschungspraxis entspricht und deshalb eher als ein methodisch

praktikabler Hinweis verstanden werden sollte (vgl. Krotz 2005, 184).

Kodieren als ein ineinander verschachtelter Prozess dreier Kodierformen

Offenes Kodieren

Axiales Kodieren

Selektives Kodieren

»Aufbrechen” des Materials
an moglichst kleinen
Kodiereinheiten mit dem Ziel,
eine Fulle an Kodes zu
generieren (deren
Bezeichnung erfolgt als in-
vivo-Kodes oder in Anlehnung
an soziologische Konstrukte),
um diese dann in einem sich
anschlieBenden Arbeitsschritt
als Kategorien
zusammenzufassen.

Hierbei werden — im Zuge der
Dimensionalisierung -
theoretisch relevante
Merkmalsauspragungen der

jeweiligen Kategorie
festgelegt und in einer
begrifflichen Analyse
expliziert.

Untersuchung der
empirischen
Zusammenhange
innerhalb der
Achsenkategorie und

zwischen ihnen gemal
des Kodierparadigmas,
indem diese theoretisch
in ein allgemeines
kausales
Handlungsmodell
eingeordnet werden, d. h.
fiir jede Achse wird der
Zusammenhang zwischen
Kontextbedingungen,
Handlungen, Strategien
und Konsequenzen im
jeweiligen
Untersuchungsfeld
exploriert.

Ausarbeitung, Integration und
Validierung der Ergebnisse
des axialen Kodierens.

Hierzu werden die einzelnen
Achsenkategorien in  ein
umfassendes  theoretisches
Konzept integriert, indem sie
unter eine Kernkategorie
subsumiert werden.

Ziel ist die Formulierung eines
theoretischen Modells
begrenzter Reichweite, bei
dem fir das untersuchte

Phanomen die jeweils
konkreten Kontexte,
Bedingungen und Strategien
und deren konkrete
Konsequenzen in ihren
relationalen Bezligen

ausgearbeitet werden.

Tabelle 22: Kodierprozeduren nach Strauss beziehungsweise Strauss/ Corbin (zit. n. Mey/ Mruck 2011,
41)
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Unklarheiten, Fragen, Zusammenhange, neue Gedanken oder Spekulationen, die
beim Kodieren auftauchen, sind bei der theoriegenerierenden Forschung zentral
und werden kontinuierlich in Memos festgehalten (vgl. Krotz 2005, 173). Sie gelten
als wichtiger Schritt in Richtung Theoriegenerierung. Sie halten fest, was wahrend
der intensiven Beschaftigung und Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial

auffallt. Letztlich sind Memos

»---] also Hilfsmittel, die im Gegensatz zu Konzepten und Codes nicht eng an die
Protokolle und Interviews gebunden sind, sondern die als eher abstraktere und
allgemeinere Aussagen bereits auf die zu entwickelnde Theorie verweisen“ (ebd.
2005, 174).

3.2.1.4 Materiale und formale Theorien

Die auf diese Weise gesammelten und strukturierten Daten sind die Basis der
Konstruktion von dann als gegenstandsnah verstandenen Theorien, wenn garantiert
werden kann, dass die entwickelte Theorie die Daten ,tatsachlich begrifflich oder
konzeptionell fasst, [...] der entstandene Textzusammenhang die Daten also erklart
bzw. verstehbar macht® (Krotz 2005, 163). Das wichtigste Gutekriterium in der
Grounded Theory ist somit, dass die generierte Theorie die erhobenen Falle
adaquat plausibilisiert und sinnvoll abdeckt. Aus der gegenstandsbezogenen,
datennahen und materialen Theorie (middle range theorie) kann eine formale
Theorie (grand theorie) entwickelt werden, welche sich durch eine groRere
Verallgemeinerbarkeit und durch einen breiteren Giiltigkeitsanspruch auszeichnet.
Als abstrahierte Theorie von mehreren materialen Theorien entstehen sie auf
komparative Weise durch Vergleich von Daten und Konzepten, die sich auf eine

hinreichend ahnliche Fragestellung und vergleichbare Themenfelder beziehen.

formale Theorie fur den
Gegenstandsbereich

A+ B+C
gegenstandsbezogene gegenstandsbezogene gegenstandsbezogene
Theorie 1 fur den Theorie 2 fiir den Theorie 3 fiir den
Gegenstandsbereich A Gegenstandsbereich B Gegenstandsbereich C

Abbildung 32: Materiale und formale Theorien nach Glaser/ Strauss (Krotz 2005, 191)
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3.2.2 Beschreibung des Forschungsdesigns

3.2.2.1 Forschungsziele

Grundsatzliche Relevanz kommt der Untersuchung durch die Erweiterung
wissenschaftlicher Erkenntnisse im Hinblick auf die sinnvolle Kooperation von Kita,
Schule und Bibliothek im Bereich der Foérderung von Lese-, Medien- und
Informationskompetenz zu. Ziel ist es, eine wissenschaftliche Theorie zu generieren,
die die méglichen Synergieeffekte bei der Zusammenarbeit der Institutionen, die
notwendigen strukturellen Bedingungen sowie die erforderlichen Ressourcen
beschreibt. Darliber hinaus werden FérdermafRnahmen von Bibliotheken beurteilt,
um den Mangel an Wissen Uber erfolgreiche institutionelle Strategien zu beheben.
Von besonderem Interesse ist auf der einen Seite die Analyse der
bibliothekarischen Forderangebote unter lesedidaktischer Perspektive sowie auf der
anderen Seite die Untersuchung der Kooperationsbeziehungen von Offentlichen
Bibliotheken, Kitas und Schulen. Neben der Erweiterung wissenschaftlicher
Erkenntnis liefert das Projekt auch Ergebnisse, die von aullerwissenschaftlicher
Relevanz sind. Dieser Relevanzaspekt bestand explizit von Seiten der Auftraggeber,
welche die Untersuchung der nordrhein-westfalischen Bibliothek initiierten. Im
Februar 2008 regte der damalige Bundesprasident Horst Kéhler im Rahmen eines
Besuchs der Bibliothek an, die bibliothekarische Arbeit wissenschaftlich zu
begleiten, um die vielen FordermaRnahmen und Programme auch bildungspolitisch
bewerten und in anderen Kommunen nutzbar machen zu kénnen. Ziel war hier eine
gutachterliche Stellungnahme fiir bildungspolitische Konsequenzen bei der
Etablierung der Bibliothek als Bildungsinstitution. Das nordrhein-westfalische
Ministerium beauftragte derzeit die Forschungsstelle Jugend-Medien-Bildung unter
Leitung von Gudrun Marci-Boehncke mit dieser Untersuchung. Mit dieser Arbeit
ergibt sich unter gesellschaftspolitischen Gesichtspunkten ein  weiterer
Verwertungszusammenhang. Besonders unter Rickbezug auf die
Schlussfolgerungen  dieser  Studie  konnen landesweit  bildungs- und

bibliothekspolitische sowie forschungspraktische Konsequenzen motiviert werden.
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3.2.2.2 Forschungsfragen

Das Forschungsprojekt ist grundsatzlich qualitativ orientiert, dabei sowohl empirisch
als auch hermeneutisch arbeitend. Die nachfolgend dargestellten Forschungsfragen
besitzen in dieser Studie unterschiedliche logische Qualitdten. So finden sich
einerseits Ubergeordnete Forschungsfragen, die zu Beginn den Forschungsprozess
strukturieren und abschlieBend die Forschungsergebnisse bei der Formulierung
einer formalen Theorie bindeln und verdichten. Diese Ubergeordneten
Forschungsfragen werden andererseits durch differenzierte und

institutionenspezifische Leitfragen prazisiert.

Ubergeordnete Forschungsfragen:

Gegenstand: bibliothekarische FérdermafSnahmen

- Wie missen die lese-, medien- und informationskompetenzférdernden MaRBnahmen aussehen, die
sinnvoll an die vorschulische beziehungsweise schulische Bildungsarbeit ankniipfen und sie wirkungsvoll
weiterfiihren?

Akteure: bibliothekarisches Personal, Kita, Schule

- Welche Bedingungen und Kooperationsweisen missen fir eine tragfahige Zusammenarbeit der
Bildungseinrichtungen Kita und Bibliothek etabliert werden?

- Welche Bedingungen und Kooperationsweisen missen fiir eine tragfahige Zusammenarbeit der
Bildungseinrichtungen Schule und Bibliothek etabliert werden?

Politik

- Welcher Handlungsbedarf besteht seitens der Bildungspolitik, um Bibliotheken in ihren Aufgaben zu

unterstiitzen und Verantwortlichkeiten zu starken?

Gegenstand/ Institution Forschungsfragen
Bibliothek - Wie sieht das soziodemografische Umfeld der evaluierten Offentlichen
Bibliotheken aus?
bibliothekarische - Welche lese-, medien- und informationskompetenzférdernden Angebote
FordermaBnahmen bieten die Offentlichen Bibliotheken den privaten Nutzern und wie

gestalten sich diese MaRnahmen konkret aus?

- Welche lese-, medien- und informationskompetenzférdernden Angebote
bieten die Bibliotheken den Einrichtungen der friihen Bildung und wie
gestalten sich diese MaRnahmen konkret aus?

- Welche lese-, medien- und informationskompetenzférdernden Angebote
bieten die Bibliotheken den umgebenden Schulen und wie gestalten sich
diese MaRnahmen konkret aus?

- Welche didaktische Konzeption findet sich in den Forderangeboten der

Bibliothek?
bibliothekarisches - Welches lesedidaktische Reflexionsniveau lassen die Verantwortlichen
Personal der Forderangebote in den Bibliotheken erkennen?
- Wie bewerten die Verantwortlichen die Forderangebote der eigenen
Bibliothek?
Kita - Welche Art der Zusammenarbeit findet sich mit den ortsansassigen

Einrichtungen der friithen Bildung?

- Wie werden die lese-, medien- und informationskompetenzférdernden
MaRnahmen der Offentlichen Bibliotheken von den kooperierenden Kitas
wahrgenommen, in welchem Umfang werden sie genutzt und wie
werden sie von den Verantwortlichen bewertet?

Schule - Welche Art der Zusammenarbeit findet sich mit den ortsansdssigen
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Schulen?

Wie werden die lese-, medien- und informationskompetenzférdernden
MaRnahmen der Offentlichen Bibliotheken von den kooperierenden
Schulen wahrgenommen, in welchem Umfang werden sie genutzt und
wie werden sie von den Verantwortlichen bewertet?

Tabelle 23: Forschungsfragen bezogen auf Gegenstand/ Institution

3.2.2.3 Forschungsprozess

Bei der Auswahl der Forschungsmethodik zeigten sich vor allem der Gegenstand
wie auch die Forschungsfragen bestimmend fir die getroffenen Entscheidungen.
Bei der Anlage der Forschung wird eine grundsatzlich pragmatische Orientierung
eingenommen. So wird davon ausgegangen, dass die empirisch-explorative
Forschung die bestmoégliche Beantwortung der konkreten Forschungsfragen
ermoglicht. Der Forschungsgegenstand wird daher durch vielfaltige und
unterschiedliche methodische Instrumente multiperspektivisch betrachtet und dicht
beschrieben, um die gewonnenen Ergebnisse in einer Theorie zu bundeln. In dem
gewahlten Verfahren und konsequenterweise auch in der hier vorzustellenden
Umsetzung werden die Gegensatzpaare (qualitativ/ quantitativ) zum Vorteil

kombiniert.

Neben der Wahl des Verfahrens Grounded Theory, welches sich aufgrund der
theoriegenerierenden Natur besonders eignet, die noch fehlende wissenschaftliche
Bertcksichtigung des Forschungsgegenstandes zu kompensieren, wird sich
methodisch an daten- wie auch methodentriangulierten (beetwen-methods)
Zugangen zu dem Phanomen orientiert. Gerade weil bisher kaum grundlegende
Forschungsergebnisse existieren und Bibliotheken in sehr heterogenen Strukturen
und Bezugssystemen agieren, werden im Rahmen der Datentriangulation
verschiedene Datenquellen, sozialrdumliche Kontexte, Personen, Gegenstande und
Zeitpunkte in Bezug zueinander gestellt. Damit ist die vorgenommene
Datentriangulation in besonderer Weise geeignet, dem konstitutiven Merkmal des

theoretischen Samplings gerecht zu werden®.

% Flick erlautert: ,Denzin nahert sich — auch nach eigener Einschatzung (1970, 301) — der
Strategie des theoretical sampling [Herv.i. O.] von Glaser/ Strauss. In beiden Fallen wird von
der gezielten und systematischen Auswahl und Einbeziehung von Personen und
Untersuchungsgruppen, Zeitpunkten und lokalen Settings in die Untersuchung
ausgegangen® (ebd. 2008, 13).
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Weiterhin wird unter Berlcksichtigung der Forschungsfragen dokumentierend,
inhaltsanalytisch und summativ-bilanzierend durch eine Methodentriangulation
gearbeitet. Durch diese erganzen sich im Rahmen der Datenerhebung Fallstudie,
halbstandardisierte Fragebégen und Leitfadeninterviews. Bei der Auswertung finden
sich eine qualitativ-inhaltsanalytische Methode, deskriptivstatistische Analysen wie

auch Kodierprozeduren.

Verfahren: Grounded Theory
Daten- Fallstudie Fallstudie halbstan