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Abstract:

Die Angebote, die Offentliche Bibliotheken heute machen, gehen iiber den klassi-
schen Bereitstellungs-, Ausleih- und Informationsbetrieb deutlich hinaus. Weithin
sichtbar gehoren auch Bildungsangebote zum Repertoire moderner kommunaler Bib-
liotheksarbeit. (Bibliotheks-)Wissenschaftlich findet das allerdings kaum Nieder-
schlag. Neben Praxisbeschreibendem und Handlungsanleitendem zu Einzelaspekten
bibliothekarischer Bildungsarbeit fehlt es an einer systematischen und institutions-
{ibergreifenden Auseinandersetzung mit dem Bildungsprogramm insbesondere Of-
fentlicher Bibliotheken. Diese Leerstelle wird durch eine Literaturstudie sowie durch
eine darauf aufbauende explorative Bestandsaufnahme mittels leitfadengestiitzter Ex-
perteninterviews und ihrer inhaltlich strukturierten Auswertung nachvollziehbar ge-
macht. Bibliotheks- und programmleitende Expertinnen und Experten aus Offentli-
chen Bibliotheken in Deutschland werden unter anderem zu Motivation, Profilierung
und Zielen ihres Bildungsengagements befragt und dariiber das Bildungsverstdndnis
von Offentlichen Bibliotheken in Deutschland in Diskussion und Reflexion gebracht.
Zentral forschungsleitend ist dabei auch das Selbstverstindnis Offentlicher Biblio-
theken als ,Kulturelle Bildungseinrichtungen® bzw. Kultureinrichtungen mit Bil-
dungsanspruch. Die Arbeit zeigt die Grundsétze Kultureller Bildung auf und erkundet
die Beriicksichtigung von Handlungsmaximen des Konzepts einer ,Bildung durch
Kultur® in den befragten Bibliotheken. Durch diese Relationierung wird deutlich, wie
stark Offentliche Bibliotheken in Deutschland einem verengten Bildungsbegriff und
-anspruch verhaftet sind und wie wenig (selbst-)bewusst sie in der Gestaltung von
Bildungsangeboten vor dem Hintergrund und in der Breite ihrer spezifischen Mog-
lichkeiten agieren.

Diese Verdffentlichung geht zuriick auf eine Masterarbeit im weiterbildenden Mas-
terstudiengang im Fernstudium Bibliotheks- und Informationswissenschaft (Library
and Information Science, M. A. (LIS)) an der Humboldt-Universitdt zu Berlin.

Eine Online-Version ist auf dem edoc Publikationsserver der Humboldt-Universitét
zu Berlin verfiigbar.
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EDITORISCHE NOTIZEN

)

2

(€))

In der vorliegenden Arbeit wird geschlechtsneutrale Sprache verwendet. Vom kategorischen
Einsatz des generischen Maskulinums wird zum Zwecke der Gleichberechtigung aller
Geschlechtsformen Abstand genommen. Genutzt werden geschlechtsneutrale Begriffe
(z. B. Personen, Mitarbeitende und ,alle® statt ,jeder) sowie die Verwendung des Unter-
strichs (z. B. ,Expert_innen‘), wo die ansonsten bevorzugten Paarformulierungen (,Exper-
tinnen und Experten‘) den Lesefluss storen wiirden. Zusammengesetzte Begriffe
(z. B. ,Experteninterview‘ und ,Expertenauswahl‘) sowie Eigennamen (z. B. ,Kultusminis-
terkonferenz‘) werden beibehalten und Zitate unveriandert iibernommen.

,Offentliche Bibliothek(en)* wird in der vorliegenden Arbeit als Gattungsbezeichnung ver-
wendet und daher grofigeschrieben (vgl. Wimmer 2019, S. 15 ff)). Fiir die Gruppe der
Universitéts-, Hochschul-, National- und Spezialbibliotheken wird die Kleinschreibung
,wissenschaftliche Bibliotheken‘ bevorzugt, da das Adjektiv ,wissenschaftlich‘ als Bezeich-
nung fiir den Charakter der Einrichtungen und nicht als generischer Begriff verstanden wird
(ebd., S. 34).

,Kulturelle Bildung‘ wird in der vorliegenden Arbeit als Zentralbegriff bzw. ,,Zentralkon-
zept™ (Fuchs 2001, S. 2) der Kulturpddagogik heutiger Pragung durchgéngig grof3-geschrie-
ben, wihrend subjektive Lern- und Erfahrungsprozesse im Umgang mit Kultur in der Regel
iiber Formulierungen wie ,Bildung durch Kultur*, ,kulturelle Bildungsprozesse‘ oder Ahn-
liches angezeigt werden.



1 Einleitung

,,Bibliotheken verstehen sich als kulturelle Bildungsinstitutionen" (Deutscher Bundestag 2007,
S. 129). Diese Aussage aus dem Schlussbericht der Enquete-Kommission Kultur in Deutschland des
Deutschen Bundestages ist der Autorin, einer Referendarin an einer Offentlichen Bibliothek, im
bibliothekarischen Arbeitsalltag eher selten, aber in schriftlichen und verbalen, nach au3en orientier-
ten Statements Offentlicher Bibliotheken und bibliothekarischer Lobbyverbiinde sehr hiufig begeg-
net. Sie war Ausgangspunkt von Uberlegungen, eine wissenschaftliche Arbeit iiber Kulturelle
Bildung in Offentlichen Bibliotheken in Deutschland zu schreiben. In der Beschiftigung mit der
Frage, ob Offentliche Bibliotheken Angebote Kultureller Bildung machen und mit dem Konzept der
Kulturellen Bildung vertraut sind, fiel allerdings auf, dass es nicht nur hinsichtlich dieses sehr
spezifischen Blicks auf Bildungsarbeit in und durch Offentliche Bibliotheken in der deutschsprachi-
gen bibliotheksfachlichen Literatur sehr diinn wird, sondern, dass sich dort insgesamt wenig
Substantielles im Hinblick auf das Bildungshandeln Offentlicher Bibliotheken finden Ilésst
(vgl. Kapitel 2.1.3). Zwar wurde bei der Recherche offensichtlich und durch wissenschaftliche
Erhebungen auferhalb der Bibliothekswelt auch bestitigt, dass Offentliche Bibliotheken in groBer
Zahl iiber den alltiglichen Bereitstellungs-, Ausleih- und Informationsbetrieb hinausgehende
Bildungsveranstaltungen anbieten (vgl. Keuchel und Weil 2010, S. 54). Es trat aber auch zutage, dass
sie dabei ,,nicht mit einem klaren Bildungsauftrag und Bildungsprogramm* (Schuldt 2009, S. 31)
arbeiten und es letztlich ungeklart zu sein scheint, ,,woriiber sie reden, wenn sie von ,Bildung‘ reden*
(Schneider 2006, S. 329). So gibt es zu Einzelaspekten bibliothekarischer Bildungsarbeit Praxisbe-
schreibendes und auch Handlungsanleitendes fiir diese Praxis, kaum je aber eine vertiefte instituti-
onsiibergreifende Reflexion, so dass sich die ,,Bildungsaktivititen von Bibliotheken [... als] ein
,unzureichend [...] diskutiertes [...] Praxisfeld* (Schuldt 2009, S. 131) darstellen.

1.1 Ziel- und Fragestellung

Die vorliegende Arbeit mochte hier ansetzen und eine institutionsiibergreifende explorative
Bestandsaufnahme durch leitfadengestiitzte Experteninterviews vornehmen. Diese Bestandauf-
nahme soll das Bildungshandeln Offentlicher Bibliotheken in Deutschland nicht lediglich in
Beschreibung, sondern vor dem Hintergrund grundlegender Profilierungs-, Gestaltungs- und Zielfra-
gen auf strategisch-abstrakter Ebene mdglichst umfassend auch in Diskussion und Reflexion bringen.
Mit Bildungshandeln ist dabei, wie bereits angedeutet, ein intensional auf Bildungsimplikationen —
auf das Anregen von Bildungsprozessen — hin gerichtetes Handeln im Kontext von bibliothekarischer

Veranstaltungs- bzw. Programmarbeit gemeint.

Folgende iibergreifende Forschungsfragen sollen Gegenstand der Bestandsaufnahme sein:

1. Wie bilden Offentliche Bibliotheken?

Unterfragen: Vor dem Hintergrund welchen Selbstverstindnisses und welchen Verstindnisses
von Bildung betreiben Offentliche Bibliotheken Bildungsarbeit?



2. Inwelchem Verhdltnis steht das Konzept Kultureller Bildung zum Bildungshandeln —und dem
damit verbundenen Bildungsbegriff — Offentlicher Bibliotheken?

Unterfragen: Was verstehen Offentliche Bibliotheken unter Kultureller Bildung und ist ihr
Bildungshandeln durch konzeptuelle Ansdtze Kultureller Bildung beeinflusst?

In der Zusammenschau dieser Fragen ist die Titelfrage nach der aktiven bzw. bewussten Gestaltung
von (kulturellen) Bildungsangeboten in Offentlichen Bibliotheken gewissermaBen aufgehoben.
Entsprechend der angezeigten Verschiebung des Forschungsinteresses fungieren die Kulturelle
Bildung und die damit verbundene(n) Frage(n) allerdings vor allem als eine Art Vergleichsgegen-
stand bzw. als Gegenstand vertiefter Betrachtung und Selbstreflexion bibliothekarischen Bildungs-
denkens und -handelns, statt tatsdchlich Zentralgegenstand der vorliegenden Arbeit zu sein (vgl. dazu
die Hypothesenbildung in Kapitel 2.1.3, S. 9). Vernachléssigt wird daher auch der Aspekt, ob und
wie das Konzept Kultureller Bildung in Offentlichen Bibliotheken konkret nutzbar gemacht werden

konnte.

Im Idealfall schiarfen die Fragen bzw. diese Arbeit in ihrer Gesamtheit das (Selbst-)Bewusstsein
Offentlicher Bibliotheken fiir das eigene Bildungshandeln und seine Gestaltung. Da hier bestimmte
Spezifika wegen der unterschiedlichen Ausrichtung von Offentlichen gegeniiber wissenschaftlichen
Bibliotheken (vgl. Kapitel 2.1.1) angenommen werden, sind wissenschaftliche Bibliotheken von den

weiteren Betrachtungen dieser Arbeit ausgenommen.

1.2 Aufbau der Arbeit

Im folgenden Kapitel soll zunédchst dem Forschungsvorhaben ein kontextueller Rahmen verschafft
werden. Dazu wird in einem ersten Schritt betrachtet, auf welcher Grundlage und von welchen
Entwicklungen her gepriigt Offentliche Bibliotheken in Deutschland ihre (Bildungs-) Arbeit betrei-
ben (vgl. Kapitel 2.1.1 und 2.1.2) und inwiefern der gegenwirtige bibliotheksfachliche Diskurs
(vgl. Kapitel 2.1.3) das Forschungsvorhaben beriihrt bzw., wo es in der Gesamtschau auch der
vorgenannten Punkte Auffilligkeiten und Leerstellen gibt, die das Vorhaben begriinden. In einem
zweiten Schritt erfolgt dann, unter Beriicksichtigung vor allem von kulturwissenschaftlicher und
erziechungswissenschaftlicher Literatur, eine Anndherung an das Konzept der Kulturellen Bildung.
Sie gestaltet sich exkursformig, ist zuvorderst auf den spéteren iiber die Interviews zu leistenden
Vergleich mit dem Bildungsdenken und -handeln Offentlicher Bibliotheken hin orientiert. Dazu
werden zentrale Entwicklungspunkte der Herausbildung des Konzepts (vgl. Kapitel 2.2.1) sowie
wesentliche Vorstellungen, Denk- und Handlungsansdtze der Kulturellen Bildung dargestellt
(vgl. Kapitel 2.2.2). Das Kontextkapitel dient damit insgesamt der Schérfung von Forschungsvorha-
ben und -fragen, der Hypothesenbildung sowie der Begriffsklarung. Daran anschlieBend wird im
dritten Kapitel das methodische Vorgehen erléutert. Es wird die Entscheidung fiir das Erhebungsver-
fahren des leitfadengestiitzten Experteninterviews begriindet (vgl. Kapitel 3.1) und das Verfahren im
Anwendungshorizont des Forschungsvorhabens und seiner konkreten Umsetzung ausfiihrlich erldu-
tert (vgl. Kapitel 3.2). Es wird dargestellt wie die Erhebungsergebnisse gesichert (vgl. Kapitel 3.2.5)
und ausgewertet wurden (vgl. Kapitel 3.3) und das gesamte methodische Vorgehen einer abschlie-
enden Kritik unterzogen (vgl. Kapitel 3.4). Das vierte Kapitel schlieBlich bildet den Kern der Arbeit.

10



Es stellt die Ergebnisse aus den Interviews mit insgesamt acht bibliotheks- und programmleitenden
Expertinnen und Experten aus wiederum acht — unterschiedlich grofen und in verschiedenen
Bundeslindern verorteten — Offentlichen Bibliotheken in Deutschland dar und diskutiert sie ausgie-
big. Dies erfolgt gegliedert nach thematischen Kategorien (vgl. Kapitel 4.1 bis 4.5) und das Kapitel
abschlieBend noch einmal konkret zusammengefasst auf die Forschungsfragen hin (vgl. Kapitel 4.6).
Ein knappes Fazit mit der Gesamteinschétzung von Forschungsvorhaben und -ergebnissen schlief3t
die Arbeit ab (vgl. Kapitel 4.6).
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2 Kontext

2.1 Bildungsarbeit Offentlicher Bibliotheken

Im Folgenden soll das Forschungsvorhaben kontextuell gerahmt werden. Es geht zunédchst darum
zu umreifBen, auf welcher Grundlage (vgl. Kapitel 2.1.1) und von welchen Entwicklungen her geprigt
(vgl. Kapitel 2.1.2) Offentliche Bibliotheken in Deutschland ihre (Bildungs-)Arbeit betreiben, bevor
in aller Kiirze dargestellt wird, in welcher Form Bildungsarbeit in und durch (Offentliche) Bibliothe-
ken in der deutschsprachigen bibliotheksfachlichen Literatur gegenwirtig Verhandlung findet und
woran sich das Forschungsinteresse dieser Arbeit konkret festmacht. Daran schlief3t ein eigensténdi-
ges, das Forschungsvorhaben weiter kontextualisierendes Kapitel zur Kulturellen Bildung als

Gegenstand vergleichender Betrachtung an (vgl. Kapitel 2.2).

2.1.1 (Bildungs-)Auftrag unbestimmt

Im Gegensatz zu den wissenschaftlichen Bibliotheken, das heifit den Hochschul-, National-, Landes-
und Spezialbibliotheken, sind Offentliche Bibliotheken wie Gemeinde-, Stadt- und Kreisbibliothe-
ken bzw. -biichereien nicht auf einzelne Institutionen, Nutzergruppen oder spezielle Themenbereiche
konzentriert, sondern als Teil der aus Steuermitteln finanzierten kommunalen Selbstverwaltung und
Daseinsvorsorge dem Gemeinwohl, sprich den Bediirfnissen einer breiten Offentlichkeit verpflichtet.
,Kommunale Daseinsvorsorge’ meint die Grundversorgung mit fiir das menschliche Dasein als
notwendig erachteten Giitern und Dienstleistungen. In Bezug auf die Offentlichen Bibliotheken in
Deutschland wird das zumeist mit einer informationellen und kulturellen — auf Infrastrukturen,
Medien sowie Sammlungs-, ErschlieBungs-, Bereitstellungs-, Beratungsdienstleistungen usw. sich
beziehenden — Grundversorgung verbunden und im Sinne des Gemeinwohls auf die Ermoglichung
einer allgemein gerechten gesellschaftlichen Teilhabe hin gedanklich erweitert (vgl. Seefeldt 2015,
S. 17).! Der Verbindlichkeits- und Verallgemeinerungsgrad dieser Aussagen allerdings ist gering,
weil die Einrichtung und die konkrete Ausgestaltung einer Offentlichen Bibliothek mehrheitlich als
kulturelle, entsprechend ,freiwillige Aufgabe‘ deklariert und als solche von ihrem kommunalen
Unterhaltstrager (Gemeinde, Stadt, Kreis, z. T. aber auch von der Kirche oder von einem unterneh-
merischen Anteilseigner) abhingig ist. Welche konkreten Auftrige bzw. Aufgaben im Sinne der
kommunalen Daseinsvorsorge und Gemeinwohlorientierung eine Offentliche Bibliothek {ibernimmt,
bestimmt sich daher in aller Regel erst iiber eine je individuelle Bibliotheks- und Benutzungsordnung
0. 4. ndher, kann also im Detail von Kommune zu Kommune ganz unterschiedlich (stark) ausformu-

liert sein (vgl. ebd.).

Da eine (bundes-)einheitliche gesetzliche Regelung fehlt und auch vereinzelt verabschiedete Biblio-

theksgesetzte auf Landesebene bisher keine im iibergreifenden Sinne verbindlichen Normen und

I Anders als in der bibliothekswissenschaftlichen Fachliteratur gelegentlich, so etwa bei (Seefeld 2015, S. 19) und
(Umlauf und Gradmann 2012, S. 247) angefiihrt, kann Art. 5, Abs. 1 des GG (,Informationsfreiheit‘) nicht als rechtliche
Legitimation fiir die Einrichtung und Beauftragung Offentlicher Bibliotheken in Deutschland herangezogen werden,
da er als reines Abwehrrecht gegen den Staat formuliert ist. Dass Bibliotheken durch Informationsversorgung einen
Beitrag zur Informationsfreiheit leisten, wird aber zumindest in mehreren Bibliotheksgesetzen aufgegriffen.
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Verpflichtungen zur Folge hatten (vgl. Steinhauer 2016, S. 48),2 kann von diesem Punkt aus nur
schwer festgestellt werden, welchen Aufgaben und Zielen sich Offentliche Bibliotheken in Deutsch-
land

verpflichtet fithlen. Das gilt insbesondere auch fiir Bildungsaufgaben und -ziele. Zwar machen sich
die genannten Bibliotheksgesetzte auf Landesebene mehrheitlich auch fiir Offentliche Bibliotheken
als ,Bildungseinrichtungen® stark,’ und es diirfte der Begriff ,Bildung in den meisten kommunalen
Bibliotheks- und Benutzungsordnungen als Profilierungsmerkmal nicht fehlen.* Was, also zum
Beispiel welches Verstéindnis von Bildung, sich dahinter im Detail verbirgt und wie sich das Ganze
mit der allgemeinen, in den genannten Rechtstexten ebenfalls héufig aufgegriffenen, kommunalen
Verortung von Offentlichen Bibliotheken auch als Kultureinrichtung sowie mit der angezeigten
grundstdndigen Gemeinwohl- und Teilhabeorientierung konkret verbinden und dann im operativen

Geschift ausformen soll, bleibt jedoch, zumindest von au3en betrachtet, weitestgehend unbestimmt.

2.1.2 Historische Entwicklung und Positionierung

Die vorliegende Arbeit teilt die auf einer umfanglichen Feldanalyse beruhende Einschitzung
des Bibliothekswissenschaftlers Karsten Schuldt, dass es ungeachtet der vorgenannten Unbestimmt-
heit eines Bildungsauftrages Offentlicher Bibliotheken, ein weites Feld von mehr oder weniger
OB-spezifischen Bildungsaktivititen in Deutschland gibt (vgl. Schuldt 2009, S. 131).5 Dieses Feld
wurde allerdings abseits von Schuldts Dissertation, die erste Ansitze liefert, aber zeitlich (Zeitraum
2000 - 2008) und thematisch (,Bildung und soziale Gerechtigkeit) in ihrer Darstellung doch sehr
eng

gezogen ist, bisher nicht umfassend sichtbar gemacht, dokumentiert oder gar einer niheren wissen-
schaftlichen Analyse und Diskussion unterzogen. Dadurch koénnen Entwicklungen im Bereich
Bildung in und durch Offentliche Bibliotheken in Deutschland aus der bibliotheksfachlichen Litera-
tur heraus nur bedingt nachvollzogen werden. Einige wenige Anhaltspunkte zur historischen
Entwicklung und zur Positionierung von Offentlichen Bibliotheken in Bezug auf Bildungsfragen
bieten aber zum Beispiel die Analyse bildungspolitischer Dokumente der 1950er bis 1970er Jahre in
Bezug auf Offentliche Bibliotheken von (Lohmann 1979) und als allgemeine Auseinandersetzung
mit der Sparte Offentliche Bibliothek die Dissertation von (Wimmer 2019). Im sparteniibergreifen-
den Sinne kann unter anderem auf das Ubersichtswerk von (Seefeldt und Syré 2011), und fiir eine
auf wesentliche Gesichtspunkte bezogene Darstellung Offentlicher Bibliotheken als ,Lernort* auBer-
dem auch auf einen Sammelbandbeitrag von (Umlauf 2018) verwiesen werden. Deutlich wird in all

diesen Publikationen, Schuldts Dissertation eingeschlossen, dass Offentliche Bibliotheken sich in

2 Bisher wurden in folgenden Bundeslindern Bibliotheksgesetze erlassen (Stand 04 / 2020): Thiiringen (2008),
Sachsen-Anhalt (2010), Hessen (2010 / 2015), Rheinland-Pfalz (2014) und Schleswig-Holstein (2016). Eine
Unterscheidung von wissenschaftlichen und Offentlichen Bibliotheken wird in keinem dieser Gesetze vorgenommen;
Festsetzungen verbleiben entsprechend iibergreifend.

3 Beispiel Bibliotheksgesetz Sachsen-Anhalt: ,,Die Bibliotheken sind Bildungseinrichtungen und dienen der Férderung
der kulturellen Betitigung aller Einwohnerinnen und Einwohner.* (Landtag Sachsen-Anhalt 2010).

4 Beispiel Benutzungsordnung Stadtbibliothek Kéln: ,,Die Stadtbibliothek [...] dient der Bildung, der Information,
der Kultur.“ (https://bit.ly/35ApviR, letzter Aufruf: 27.4.2020, 16:45 Uhr).

5 Schuldt hat fiir seine Feldanalyse die Homepages aller von der DBS als hauptamtlich gefithrten Offentlichen
Bibliotheken in Deutschland sowie die wichtigsten deutschsprachigen bibliothekarischen Fachzeitschriften von 01/
2000 bis 12/2008 systematisch auf die Beschreibung von Bildungsaktivitéten, die Darstellung der Zusammenarbeit mit
anderen Bildungseinrichtungen und auf Aussagen zur Bildungsfunktion Offentlicher Bibliotheken hin ausgewertet.
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ihrem (Bildungs-)Selbstverstandnis stdndig und tiefgreifend gewandelt haben, in ihrer angezeigten
Unbestimmtheit stets stark auch von duBleren Entwicklungen abhingen, auf diese zu reagieren such-

ten und ihre (Bildungs-)Aktivitdten immer wieder neu zu verorten bemiiht waren.

In forschungspragmatisch verkiirzter Darstellung zu erwéhnen ist, dass die zunichst von Vereinen,
der Kirche und der Arbeiterbewegung getragene Griindung der ersten sogenannten Volksbibliothe-
ken / -biichereien ab Mitte des 19. Jahrhunderts, stidrker noch die von den amerikanischen public
libraries inspirierten Biicherhallengriindungen im Ubergang zum 20. Jahrhundert, dem Impuls
folgten, allen Menschen, nicht nur den ,Gelehrten® und dem gehobenen Biirgertum, in einem umfas-
senden Sinne Bildung zukommen zu lassen; dass also das Selbstverstindnis Offentlicher Bibliothe-
ken in Deutschland ganz zentral in Bildungsbestrebungen wurzelt (Seefeldt und Syré 2011, S. 17).
Waren die urspriinglichen Bildungsbestrebungen — trotz widerstreitendender Entwicklungen im Feld
— vor allem liberaler Natur und recht umfassend gedacht, was schlieBlich im frithen 20. Jahrhundert
in die Griindung erster, fiir alle frei zugénglicher allgemeinbildender Einheitsbiichereien in kommu-
naler Triagerschaft miindete (ebd.), findet in der Nachkriegszeit, vor allem in den eher restaurativen
1950er Jahren, ein deutlich auf erzieherische Implikationen hin verengter (biirgerlicher) Bildungsbe-
griff in bundesdeutschen Offentlichen Bibliotheken Anwendung. Die bibliothekarische Arbeit
erfolgt zu dieser Zeit in einer Art Unterweisung ausschlieBlich von der Theke aus und kapriziert sich,
mit dem Ziel sittlicher Erbauung, auf die Vermittlung vorrangig ,werthaltiger schoner Literatur®.
Vom Konzept der Einheitsbiicherei mit ihrem breiten, allgemeinbildenden Bestand nimmt dieser
Typus ,Bildungsbibliothek® einstweilen wieder Abstand (vgl. Wimmer 2019, S. 119 ff.). Der Bil-
dungsbegriff wie auch das Bezugsfeld der Pidagogik scheinen von diesem Punkt aus fiir die Offent-
lichen Bibliotheken negativ, mit Vorbehalten belastet zu sein (ebd., S. 122 - 123). In deutlicher Ab-
kehr von aktiv Einfluss nehmenden Bildungsbestrebungen vollzieht man daher ab den 1960er Jahren,
beseelt auch vom ,,technokratischen Optimismus* (Umlauf 2018, S. 19) jener Zeit, eine Art ,,realis-
tische Wende (Lohmann 1979, S. 43) und positioniert sich, in verstarktem Zusammendenken und
Zusammentun mit den wissenschaftlichen Bibliotheken (Verbundbildung etc.), als neutraler Infor-
mationsdienst- leister mit bestandsbezogenem und bestandsvermittelndem Fokus auf die Unterstiit-
zung vor allem von schulischer und von beruflicher Aus- und Weiterbildung sowie Freizeitgestal-
tung (i. S. v. Hobbyliteratur etc.) neu (Seefeldt und Syré 2011). In den 1970er Jahren, aber auch in
den Folgejahren und Folgejahrzehnten gibt es innerhalb wie au3erhalb des Feldes zwar immer wieder
Stimmen, die sich demgegeniiber eine aktivere, eine stirker emanzipatorisch-bildende Rolle der
Offentlichen Bibliotheken herbeisehnen (vgl. Lohmann 1979, S. 7; Wimmer 2019, S. 123) sowie
einzelne Versuche, eine auf bestimmte ,benachteiligte‘ gesellschaftliche Gruppen (,Migranten‘,
Strafgefangene, immobile dltere Menschen etc.) hin integrativ gedachte ,Soziale Bibliotheksarbeit*
zu installieren, diese kommen jedoch iiber eine rein zielgruppenspezifizierte Bestandsbereitstellung
und Bestandsvermittlung haufig nicht hinaus (vgl. Schuldt 2009, S. 126 - 127).° Das spartenverbin-
dende Konzept der Informationsbibliothek und damit die Konzentration bibliothekarischer
Dienstleistungen zuvorderst auf ,faktenbasierte‘ bestandsorientierte Informationsversorgung und

Informationsvermittlung bleibt dominant. Das zumindest zeigen alle der eingangs erwéhnten,

¢ Erneute Verhandlung fand das Thema ,Soziale Bibliotheksarbeit‘ durch Zunahme von Angeboten fiir Gefliichtete

um das Jahr 2015 herum (vgl. Wimmer 2019, S. 223). Fiir die Arbeit mit migrantischen Gruppen oder ethnischen
Minderheiten wird heute jedoch der Terminus ,interkulturelle Bibliotheksarbeit® bevorzugt.
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grundstdndig fiir diesen kurzen historischen Abriss genutzten Verdffentlichungen mehr oder weniger

direkt an.

Diese Dominanz des Konzepts der Informationsbibliothek bleibt erkennbar auch bestehen als
kommunale Sparhaushalte und die zunehmende Digitalisierung aller Lebensbereiche (Stichwort:
Medienwandel), verbunden mit den Bildungsreformdiskussionen rund um die PISA-Studien von
2000 -20067, den Offentlichen Bibliotheken in Deutschland mit Beginn des 21. Jahrhundert erneut
eine stérker aktive Positionierung in Bildungsfragen oder doch zumindest eine gewisse ,,Erweiterung
ihres Dienstleistungsspektrums® (Umlauf 2018, S. 22) nahelegen. So hitten sich nach Schuldt
Offentliche Bibliotheken aus diesem historischen Zusammenhang heraus lediglich auf einzelne
diskursméchtige, im Hinblick auf ihre zentralen Bestands- und Serviceangebote besonders
anschlussfahige Themen wie die Vermittlung von Lese-, Medien-, Recherche- und basalen
Lernkompetenzen an die Zielgruppe vor allem der Kinder und Jugendlichen im Schulkontext fokus-
siert.® Dem urspriinglichen eigenen Anspruch, lebenslang und allgemein zu bilden, sei damit aber
nur unzureichend Rechnung getragen worden (vgl. Schuldt 2009, S. 57 ff.). Und auch Umlauf betont,
dass es im Umfeld der PISA-Debatten lediglich zu iiberschaubaren, von auB3en motivierten Akzent-
verschiebungen einer in Ansétzen bereits bestehenden Praxis der Informationsvermittlung gekom-
men sei, die man nachtriglich politisch und fachlich als Bildungsangebot (neu) zu begriinden und
auszubauen suchte, statt tatsdchlich umfassend gedachte Konzepte fiir eine aktive Bildungsarbeit
Offentlicher Bibliotheken zu entwickeln (vgl. Umlauf 2018, S. 23).

Als ein dezidiert bildungspolitischer Begriindungsversuch, der sich, mit dem Ziel einer stirkeren,
einer forderfihigen Integration von (Offentlichen) Bibliotheken in staatliche Bildungsinfrastrukturen
an die Ebene politischer Entscheidungstrager vor allem richtete (vgl. Bertelsmann Stiftung und
Bundesvereinigung Deutscher Bibliotheksverbinde 2004, S. 10), kann beispielhaft das von der
Bertelsmann Stiftung und vom BDB / BDI getragene nationale Strategiepapier Bibliothek 2007
angefiihrt werden.® Dieses Papier begriindet die Beriicksichtigung von Bibliotheken als Bildungsein-
richtungen zentral aus den Anforderungen der modernen Wissensgesellschaft'® heraus. Dabei hebt
es ,wie schon bei Schuldt angezeigt, auf Bildungsarbeit zuvorderst als Vermittlung von Kompetenzen
im Sinne von Féahigkeiten zur Aneignung von Informationen und daraus resultierendem Wissen ab
(vgl. ebd., S. 7und 11: ,,Lese- und Medienkompetenz als Voraussetzungen zur Informationsgewin-

nung®).

7 Die PISA-Studien sind von der OECD projektionierte, zyklisch angelegte internationale Schulleistungsuntersuchun-
gen. Sie wurden erstmals 2000 mit vertiefter Betrachtung unter anderem des Kompetenzbereichs Lesen durchgefiihrt,
wobei deutsche Schiiler_innen unter internationalem Durchschnittswert verblieben. Das 16ste einen regelrechten
,PISA-Schock* und die genannten Reformdiskussionen, sowie damit verbundene Reformanstrengungen aus.

Der Kompetenzbegrift (engl. ,literacy‘) wurde durch die PISA-Studien zum priagenden Begriff der Bildungsreformdis-
kussionen (vgl. Schuldt 2009, S. 15).

Das Strategiepapier war im Sinne der Sparteneinheit nicht explizit auf Offentliche Bibliotheken bezogen, sie standen
als ,freiwillige Aufgabe‘ aber im Fokus der Aufmerksamkeit. Das Papier war Grundlage fiir Ausfiihrungen zu
(Offentlichen) Bibliotheken im Enquete-Bericht Kultur in Deutschland (Deutscher Bundestag 2007), der sich zuriick-
gehend darauf fiir eine Bibliotheksgesetzgebung aussprach, wie sie in der Folge (2008 ft.) in einzelnen Bundesldndern
dann auch umgesetzt wurde (vgl. FuBinote 2).

Der Begriff ,Wissensgesellschaft’ wird in den Erziehungswissenschaften auch als ,.das zentrale soziologische
Referenzkonzept fiir den Kompetenzdiskurs® (Hohne 2007, S. 34) bezeichnet, was die in der Kombination fiir
Bibliotheken einen sehr anschlussfdhigen Zusammenhang dargestellt haben diirfte.
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2.1.3 Gegenwirtiger Fachdiskurs

Argumentationsmuster wie im Strategiepapier Bibliothek 2007, die Bildung auf die Vermittlung bzw.
den Erwerb von, auf Informations- / Wissensaneignung hin orientierte, entsprechend instrumentell-
funktionale Kompetenzen sowie im OB-Kontext auch auf formale Bildungskontexte (Schule etc.)
und ihre Erfordernisse hin eng ziehen, finden sich im verstirkten einschlégigen bibliotheksfachlichen
Publikationsaufkommen der PISA-Folgejahre vielfach und unhinterfragt bis heute reproduziert.
Es dominieren einige wenige Akteure sowie vor allem darstellend-beschreibende, stark auch auf
Erfahrungswerte der bibliothekarischen Praxis (,Best Practice-Beispiele) einzelner Einrichtungen
rekurrierende Verdffentlichungen in Form etwa von Handbiichern oder Ratgebern den vornehmlich
sparteniibergreifenden Fachdiskurs um Bildungsarbeit in und durch Bibliotheken in Deutschland.
Sie setzen sich unter anderem mit Fiihrungs-, Schulungsangeboten sowie der Lehrtétigkeit von
Bibliothekaren (vgl. z. B. Lux und Siihl-Strohmenger 2004) und in den letzten Jahren verstarkt auch
mit lernrdumlichen Angeboten (vgl. z. B. Eigenbrodt und Stang 2014) auseinander. Ferner widmen
sie sich recht basal, allgemeinen didaktischen Fragen und grundlegend damit verbundenen Hand-
lungsanweisungen, etwa die Gestaltung von Lehr-Lern-Settings im Rahmen von Leseforderungsan-
geboten fiir Schulen (Keller-Loibl und Brandt 2014, Reckling-Freitag 2017) oder die Vermittlung
von Informationskompetenz (vgl. Hanke und Siihl-Strohmenger 2016) betreffend. Wiederholt unter-
nimmt man auBlerdem auch den Versuch, eine eigenstindige, bevorzugt spartenagnostische
Bibliothekspéddagogik zu etablieren (vgl. Schultka 2002, 2005, 2013, 2018; Keller-Loibl 2018),
findet aber in der Fachwelt keinen Konsens, weil keine hinreichende bibliothekswissenschaftliche
und péadagogische Fundierung und — abseits vom didaktischen Konzept der Informationskompetenz
— letztlich auch keine eigenstdndigen methodisch-fachlichen Ansitze in Bezug auf bibliothekarisches
Bildungshandeln erkennbar werden, die eine solche ,,Wissenschaftsdisziplin und [...] praktische
Handlungslehre* ( Keller-Loibl 2020, S. 319) begriinden wiirden.

Dass es ungeachtet der tatsdchlichen Notwendigkeit einer eigenstindigen Bibliothekspiddagogik an
vielen Stellen noch an einer empirischen und an einer theoretischen Unterfiitterung des Bildungs-
handelns gerade auch Offentlicher Bibliotheken mangelt, wird dabei durchaus selbstkritisch, zuletzt
etwa durch (Stang und Umlauf 2018) im Vorwort ihrer neuen Publikationsreihe zur ,Lernwelt
Offentlicher Bibliotheken* angemerkt (vgl. ebd., S. 6). Eine entsprechend selbstreflexive Auseinan-
dersetzung mit auf die eigene Bildungsarbeit bezogenen Profilierungs-, Gestaltungs- und Zielfragen,
die ein Kerninteresse der vorliegenden Arbeit darstellen, lassen aber auch die Beitrdge dieses
Sammelbandes vermissen. Sie verbleiben wie das Gros der gesichteten Fachbeitrage zur Bildungs-
arbeit in und durch Bibliotheken in Deutschland in ihrer beschreibenden und darstellenden Art vor-
nehmlich auf die Konsolidierung und die Absicherung der eigenen Praxis bezogen und dabei {iber-
wiegend selbstreferentiell, ,,im selbstreferentiellen Rahmen einer Wohlfiihl-Community* (ebd., S. 2).
Akteure aus wissenschaftlichen Bibliotheken und das Thema Informationskompetenz als vermeint-
lich ,,ibergeordnete[r] Leitgedanke des Bildungsangebots* (Hanke und Siihl-Stohmenger 2016,
S. 3) beider Sparten dominieren den Fachdiskurs in seiner Gesamtheit. Eine eigenstdndige und aktive
Positionierung der Offentlichen Bibliotheken als Bildungseinrichtung, etwa vor dem Hintergrund
ihrer auszugestaltenden Gemeinwohl- und Teilhabeorientierung, die nicht nur informationelle,

sondern auch kulturelle Implikationen hat, wird nicht erkennbar. Es steht entsprechend zu vermuten,
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so die zentrale, empirisch zu priifende Hypothese der vorliegenden Arbeit, dass das Bildungshandeln
Offentlicher Bibliotheken wenig (selbst-)bewusst oder gar in aktiver Auseinandersetzung mit
Konzepten einer der bibliotheksfachlichen duferen Bezugswelt gestaltet ist. Die Kulturelle Bildung

soll hier als Beispiel vertiefter selbstreflexiver Betrachtung fungieren.

So kann ein fachliches Interesse an Kultureller Bildung in Offentlichen Bibliotheken mit Blick auf
die einschldgige bibliotheksfachliche Literatur, ergidnzt auch durch Recherchen iiber den Online-
Publikationsserver des BIB und das Online-Archiv der deutschsprachigen Mailingliste InetBib
(Stand: 10.5.2020) kaum ausgemacht werden. Beim BIB-OPUS und bei InetBib finden sich insge-
samt weniger als 40 Treffer, darunter zuvorderst solche, die auf eine unlingst veréffentlichte Studie
des Rates fiir Kulturelle Bildung (vgl. Rat fiir Kulturelle Bildung e.V. 2018) verweisen. Dabei han-
delt es sich im Kern jedoch lediglich um eine Abfrage digitaler und digital-analoger (Bildungs-)An-
gebote in Offentlichen Bibliotheken (z. B. die Frage nach dem Einsatz digitaler Technik in der
Leseforderung) und keine Auseinandersetzung mit Kultureller Bildung in Bibliotheken im engeren
Sinne. Daneben finden sich auch einige wenige Aufsitze in Fachzeitschriften, die betonen, dass Kul-
turelle Bildung ein Thema von (forderfihiger) Relevanz fiir die Sparte der Offentlichen Bibliotheken
sein konne (vgl. z. B. Barbian 2010). Sie kommen aber iiber die Artikulation dieser Feststellung und
einem ebenfalls recht oberflachlichen Blick auf die Kulturelle Bildung nicht hinaus. Und auch die
Webseite des dbv ist an dieser Stelle nicht sehr hilfreich, wenn sie festhilt ,,Die Vorstellungen [...]
von kultureller Bildung gehen mitunter weit auseinander®, obschon der Verband selbst mit Tozal
digital (seit 2018) und zuvor Lesen macht stark (2013 - 2017) Forderprogramme aus dem BMBF-
Forderkontext von Kultur macht stark mitverantwortet (hat) und entsprechend deutlicher klarer

Bezug auf die konzeptuellen Ansétze Kultureller Bildung nehmen koénnte.

Entsprechend dieses Desinteresses an fachlicher Anndherung und Auseinandersetzung verwundert
es nicht, wenn mit Sicht von auBen konstatiert wird, dass Kulturelle Bildung fiir Offentliche
Bibliotheken zuvorderst ein ,,zuschusstrachtige[r] Modebegriff™, ein ,,bedeutungsentleertes Etikett*
(vgl. Walz 2017, S. 157) sei. Hier eine andere Ebene der Betrachtung einzuziehen, sich Kultureller
Bildung ernsthaft anzundhern und das damit verbundene Konzept durch Befragung von Biblio-
thekspraktikerinnen und -praktikern in empirischen Abgleich zum Bildungshandeln und
Bildungs(selbst)verstindnis von Offentlichen Bibliotheken zu bringen und dieses bibliothekarische
Bildungshandeln und (Selbst) Verstindnis aus der Praxis heraus so weiter zu ergriinden, ist Anspruch

der vorliegenden Arbeit.

2.2 Kulturelle Bildung — Bildung durch Kultur

Die vorliegende Arbeit hebt auf Kulturelle Bildung grundsétzlich als Bildung durch Kultur ab.
Unberiicksichtigt bleibt dementsprechend die gemeinsprachlich gelegentlich ebenfalls unter dem
Begriff gefasste (Aus-)Bildung in den Kiinsten respektive fiir die Kiinste, also Bildungsprozesse mit
dem Ziel konkrete Kunstfertigkeiten bzw. Techniken oder Grundkenntnisse einer bestimmten
Kunstform / einer bestimmten Kultursparte im Sinne einer kiinstlerischen bzw. kulturellen
Alphabetisierung zu erlernen (vgl. Reinwand-Weiss 2012, S. 109). Dem Untersuchungsfeld der

Offentlichen Bibliotheken entsprechend iiber diesen Horizont hinausgehend, fasst diese Arbeit
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Kulturelle Bildung, angelehnt an die Position des Deutschen Kulturrates, als Allgemeinbildung
(vgl. Deutscher Kulturrat e. V. 2010), die sich durch einen ganz spezifischen Erfahrungs- und
Aneignungsmodus von Welt, ndmlich durch Kultur im Sinne kiinstlerischer, &dsthetischer und
symbolhafter Formen (z. B. Literatur, Film, digitale Medien, Musik, Architektur) sowie durch kul-
turelle Praxen (z. B. Schreiben, Lesen, Erzdhlen, kiinstlerisches Gestalten, Spiel, korperlichen

Ausdruck) — also rezeptiv wie produktiv — realisiert.

Die vorliegende Arbeit begibt sich mit diesem Versuch einer ersten Ortsbestimmung mitten hinein
in einen Aushandlungsprozess, der auch die Etablierung des Theorie- und Praxisfeldes der Kultur-
padagogik heutiger Prigung vorangetrieben und der Kulturellen Bildung als ihrem ,,Zentralkonzept™
(Fuchs 2001b, S. 2) zu gewisser Wirkmacht verholfen hat. Dieser Prozess soll im Folgenden kurz,
nicht vollstindig, sondern begrenzt auf zentrale Entwicklungspunkte des 20. und 21. Jahrhunderts
dargestellt und nachvollzogen werden (vgl. Kapitel 2.2.1). Ziel ist dabei keine abschliefende Defi-
nition von Kultureller Bildung — weder das allgemeine kulturpddagogische Feld noch das konkrete
Untersuchungsfeld Offentlicher Bibliotheken betreffend. Vielmehr geht es der vorliegenden Arbeit
um eine Anndherung an wesentliche, mit der Betonung von Bildungsprozessen durch Kultur verbun-
dene Vorstellungen, Denk- und Handlungsansétze (vgl. Kapitel 2.2.2), die dazu taugen, mit dem
Bildungshandeln und Bildungs(selbst)verstindnis Offentlicher Bibliotheken in Deutschland in einen
gewissen Abgleich gebracht zu werden.

Zentrale Perspektiven zur Historie und zur Entwicklung der Kulturpadagogik respektive der Kultu-
rellen Bildung liefern dabei unter anderem das Handbuch Kulturelle Bildung (Bockhorst et al.

2012b), das auf der Wissens- und Kommunikationsplattform www. kubi-online.de kontinuierlich fort-

geschrieben wird, der Sammelband Theorien der Kulturpddagogik (Braun et al. 2015) sowie eine
Dissertation von (Steigerwald 2019) — Publikationen die im Wesentlichen von Erziehungswissen-
schaftler innen , v. a. solchen aus den Bereichen der Allgemeinen Bildungstheorie sowie der
Kulturpadagogik(en), als auch von Kulturwissenschaftler innen und Vertreter innen des Praxisfel-

des der Kulturarbeit/ -piddagogik stammen.

2.2.1 Historischer Begriindungszusammenhang Kulturelle Bildung

,Bildung® wie ,Kultur® beinhalten spezifisch deutsche, nicht ohne weiteres in andere Sprachen
zu lbertragene Konnotationen (vgl. Steigerwald 2019, S. 36) und stehen in einer ideengeschichtlich
engen Beziehung zueinander."" Diese Beziehung wird in den wissenschaftlichen Betrachtungen
zur Theoriebildung und zur Geschichte der Kulturpddagogik respektive der Kulturellen Bildung
zumeist mit Fokus auf Schriften Friedrich Schillers und Wilhelm von Humboldts verhandelt. Dabei
ist Schillers und Humboldts Gemeinsames im Kern ein humanistisches Ideal von Bildung, verstan-
den als eigenbestimmter Selbstentwicklungs- respektive Selbstentfaltungsprozess, sowie eine

emanzipatorische Vorstellung von Kultur, die ein reflexives Verhédltnis von Selbst und Welt

11" Die beiden Begriffe ,Bildung‘ und ,Kultur* lassen sich nicht abschlieBend operationalisieren, was ein Grund daflir sein

diirfte, dass das Begriffskonstrukt ,Kulturelle Bildung® in sozialwissenschaftlichen Feldern wie auch im alltdglichen
Gebrauch immer wieder mit Legitimationsproblemen zu kdmpfen hat.
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ermogliche, individuelle und gesellschaftliche Entwicklung also gedanklich miteinander verbindet
(vgl. Bollenbeck 1996, S. 113; Klepacki und Zirfas 2012, S. 73 - 74; Fuchs 2009, S. 10).

Auf diese durch die Epoche der Aufklirung gepriagte humanistisch-emanzipatorische Vorstellung
von Bildung durch Kultur gibt es im Zuge von Demokratisierungs- und Modernisierungstendenzen
im (West-)Deutschland der ausgehenden 1960er und der 1970er Jahre einen gewissen realgeschicht-
lichen Rekurs (vgl. Zirfas 2015, S. 25). Dieser duf3ert sich zum einen in kulturpolitischen Initiativen,
die die Zugénglichkeit zu traditionellen wie zeitgendssischen Formen der (Hoch-)Kultur erleichtern
und sie stirker — bediirfnis- und interessenorientiert — im Leben der Biirgerinnen und Biirger zu
verankern suchen, was im Slogan ,Kultur fiir alle® des Frankfurter Kulturdezernenten Hilmar
Hoffmann und in der verstirkten Einrichtung von Vermittlungsposten in &ffentlich gefoérderten
Kultureinrichtungen zentralen Ausdruck findet. Zum anderen unternimmt man den Versuch, gegen-
wirtige sub- und alltagskulturelle Bewegungen in die Kulturférderung miteinzubinden. Die
Kulturelle Produktion ,von unten‘, das kulturelle — darstellende wie gestaltende — Sich-Einbringen
jeder bzw. jedes Einzelnen (,Kultur von allen‘) wird damit als gleichwertig zur Rezeption von
(Hoch-)Kultur und als gesellschaftlich relevante Praxis anerkannt (vgl. Reinwand-Weiss 2012,
S. 111 - 112) und zu Zwecken ihrer Forderung im gesamten Bundesgebiet eine Vielzahl an sparten-
iibergreifend arbeitenden Soziokulturellen Zentren, Stadtteilkulturzentren, Jugendkulturzentren etc.
neu geschaffen (vgl. Liebau 2014, S. 17).

Mit den genannten Ansétzen, die insbesondere iiber die theoretischen Schriften des Begriinders der
Soziokultur, dem Kulturwissenschaftler Hermann Glaser einen unmittelbaren Bezug zu den Vorstel-
lungen Schillers und Humboldts herstellen, indem sie gesellschaftliche Teilhabe im Sinne der
Moglichkeit zur Mitgestaltung des 6ffentlichen Lebens durch alle Biirgerinnen und Biirger als tiber-
geordnete Zieldimension kultureller Teilhabe adressieren (Stichwort ,Kulturpolitik als Sozialpolitik
mit anderen Mitteln®), unternimmt man ganz bewusst eine Neuorientierung von Kulturarbeit
(vgl. Steigerwald 2019, S. 17, S. 103). Zentraler Abgrenzungsgegenstand dieser dezidiert als ,neu’
sich artikulierenden Kulturarbeit ist dabei die restaurative bundesrepublikanische Kulturpolitik / -
arbeit der 1950er und frithen 1960er Jahre, die sich aus den theoretischen Uberlegungen der geistes-
wissenschaftlichen Pédagogik des frithen 20. Jahrhunderts speist (vgl. Zirfas 2015, S. 23 - 25).
Sie kennzeichnet ein enges biirgerliches Verstindnis von Kultur als Hochkultur und eine damit
verbundene Vorstellung von Kulturpédagogik als die Erziehung zum ,,Schonen, Wahren und Guten*
(Klein 2009, S. 175), orientiert vor allem auf das Ziel der Wertesicherung und einer Stabilisierung
der gesellschaftlichen Verhiltnisse hin (vgl. Steigerwald 2019, S. 13 sowie die damit eng verbunde-
nen Ausfithrungen zur ,Bildungsbibliothek® in Kapitel 2.1.2).

Die Kulturpiadagogik (noch) heute dominanter Prigung, wie sie sich, befordert durch die ,Neue
Kulturpolitik®, als eigensténdiges, in sich sehr vielfiltiges auBBerschulisches Praxisfeld — sowohl in
den vorgenannten neu geschaffenen Einrichtungen als auch in den klassischen Kultureinrichtungen
wie etwa in Museen —im (West-)Deutschland des ausgehenden 20. Jahrhunderts zunehmend etabliert
und strukturell ausgestaltet hat (vgl. Reinwand-Weiss 2012, S. 112), hebt sich von derlei
erzieherischen Anspriichen deutlich ab und setzt analog den geschilderten kulturpolitischen Ansétzen
einer ,Kultur fiir alle und von allen® auf einem deutlich breiteren Kulturverstandnis auf. Beeinflusst

unter anderem durch die Rezeption zeitgendssischer angloamerikanischer und franzdsischer
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kulturanthropologischer als auch kultursoziologischer Arbeiten, sowie Arbeiten der Frankfurter
Schule und der interdisziplindren britischen Cultural Studies, finden sich in diesem breiten Kultur-
verstdndnis Hoch- und Alltagskultur sowie damit verbundene kulturelle Formen und Praxen als
gleichermafien relevant berticksichtigt (vgl. Zirfas 2015, S. 28). Es handelt sich also um ein Kultur-
verstindnis, das {iber eine rein kiinstlerisch gefasste Vorstellung von Kultur deutlich hinausgeht,?
in der bevorzugten Nutzung des (weiten) Begriffs ,Kultur* dominant wird und verbunden mit den
geschilderten emanzipatorischen, spezifisch deutschen Vorstellungen einer, auch sprachlich bewusst
von Erziehungsanspriichen sich abgrenzenden Bildung durch Kultur (vgl. Reinwand-Weiss 2012,
S. 112) der Begriffskonstellation der ,Kulturellen Bildung* letztlich zu entsprechender Wirkmacht
und zu seiner allmihlichen Durchsetzung im bundesweiten Kontext verholfen hat.’* Dabei werden
altere, kiirzer greifende Begriffe, wie etwa ,kiinstlerische® oder ,dsthetische Bildung* respektive ,
Erziehung, nicht einfach durch die Kulturelle Bildung abgeldst oder ersetzt, sondern verbinden sich
mit den verdnderten Vorstellungen einer Bildung durch Kultur unter dem Begriff ,Kulturelle
Bildung® zu einem neuen Ganzen (vgl. Fuchs 2012, S. 66). Dies findet seinen grofftmdglichen
Abstraktionsgrad in der eingangs genannten Fassung als Allgemeinbildung, realisiert durch die
rezeptive und produktive Auseinandersetzung mit hochkulturellen und alltagskulturellen Formen
und Praxen.

Kulturelle Bildung ist entsprechend nicht einfach nur eine pragmatische Sammelbezeichnung fiir
eine in unterschiedlichen Kontexten und Ausformungen — etwa in unterschiedlichen organisations-,
sparten- oder ortsspezifischen Angebotsformaten — sich vollziechende kulturpadagogische Praxis,
sondern kann als ,,Zentralkonzept” (Fuchs 2001b, S. 2) einer auerschulischen Kulturpiddagogik
verstanden werden, deren paddagogische und politische Haltung sich noch heute maB3geblich aus den
geschilderten Denk- und Handlungsansdtzen der spiten 1960er und der 1970er Jahre heraus
bestimmt (vgl. Keuchel 2015, S. 138; Sievers 2015).

Dass diese Denk- und Handlungsansitze bis heute wirkméchtig sind, hat sicherlich auch damit zu
tun, dass Kulturpddagogik als Theoriefeld in der wissenschaftlichen Forschung und Lehre {iberhaupt
erst mit dem durch die neue Kulturpolitik beférderten Aufschwung des kulturpddagogischen Praxis-
feldes ab den 1970 /80er Jahren etabliert wird (vgl. Steigerwald 2019, S. 112). Damit verbunden ist
auch die Neubegriindung der Pddagogik als eine auf den gesamten Lebenslauf und alle Lebensberei-
che entgrenzte, anwendungsorientierte Erziechungswissenschaft, die sich nach unterschiedlichen Kri-
terien — etwa in aulerschulische Arbeitsfelder wie die Erwachsenen- und Sozialpiddagogik — ausdif-
ferenziert (vgl. Zirfas 2015, S. 27). Als Teildisziplin der Erziehungswissenschaft werden dabei neben
der Allgemeinen Kulturpadagogik auch spezielle Kulturpddagogiken wie die Museumspadagogik
und die Medienpddagogik neu begriindet (vgl. Fuchs 2015, S. 116 - 117; Keuchel 2015, S. 140)."

Ein weiter Kulturbegriff ist seit der Erklarung der UNESCO von Mexico-City im Jahr 1982 auch auf internationalem
politischen Parkett Konsens. In Bezug auf Bildungsfragen findet dort aber weiterhin mehrheitlich der Begriff
,arts education‘ und eine entsprechend auf die Kiinste verengte Vorstellung von Bildung durch Kultur Anwendung.

Der Beginn dieser Durchsetzung ldsst sich fiir die 1970er unter anderem an der Umbenennung der Bundesvereinigung
Musische Bildung in die Bundesvereinigung Kulturelle Jugendbildung 1968 sowie die Begriffsumwidmung von
,musischer* zu ,kultureller* Bildungsarbeit im Kinder- und Jugend(hilfe)plan von 1973 festmachen.

Sowohl Praxis als auch Theorie der Kulturpddagogik werden neben den konkret auf sie orientierten Disziplinen auch
durch andere Disziplinen, wie die eng verwandte Sozialpddagogik, die Allgemeine Erziehungswissenschaft sowie die
Kulturwissenschaften und ihre Absolventen beeinflusst.
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Sie alle definieren sich mehrheitlich in Abgrenzung zur Schulpddagogik sowie entsprechenden
kiinstlerischen schulischen Fachdidaktiken (vgl. Reinwand-Weiss 2012, S. 113) und bleiben bis
heute stark an der auBerschulischen Praxis von Kulturarbeit und (Jugend-)Sozialarbeit orientiert
(vgl. Fuchs 2001a, S. 219). Durch diese Praxisorientierung sind es nicht nur wissenschaftliche,
sondern auch pragmatische und (gesellschafts-)politische Diskurse, die fiir die Entwicklung der
Kulturpddagogik und die Etablierung ihres Zentralkonzepts der Kulturellen Bildung anhaltend
Bedeutung haben (vgl. Liebau 2014, S. 18). In den 1980er Jahren bis um die Jahrtausendwende
tonangebend waren dabei insbesondere zivilgesellschaftliche Akteure wie der Deutsche Kulturrat
mit seinen, alle Mitgliedsverbdnde zu beriicksichtigen suchenden Konzeptionen Kulturelle Bildung
(Deutscher Kulturrat 1988, 1994, 2005) sowie die Bundesvereinigung Kulturelle Kinder- und
Jugendbildung mit diversen Handreichungen und Positionspapieren zum Thema; gut nachzuvollzie-
hen im Sammelband Kulturpddagogische Schliisseltexte 1970 - 2000 (Bundesvereinigung Kulturelle
Jugendbildung e. V. 2001).

Die vorerst letzte Konzeption Kulturelle Bildung des Deutschen Kulturrates im Jahr 2005 trdgt den
Titel Kulturelle Bildung in der Bildungsreformdiskussion. Dieser Titel verweist auf einen mit Beginn
des 21. Jahrhunderts in Richtung formales Bildungssystem, v. a. in Richtung Partnerschaft mit Schule
im Ganztagsbetrieb sich 6ffnenden Diskurs, der dem Thema Kulturelle Bildung eine nochmals
deutlich gesteigerte Aufmerksamkeit einbringt. Es werden in diesem Zusammenhang zahlreiche
Forderprogramme und anderweitige auf Bundes- wie Landesebene greifende Forderinstrumente
etabliert und dariiber auch eine gewisse Institutionalisierung (in Form etwa von Netzwerken,
Arbeitsgruppen, politischen Referaten, kommunalen Rahmen- und Gesamtkonzepten etc.) herbeige-
fithrt

(vgl. Steigerwald 2019, S. 29). AuBerdem drdngen neue Diskursteilnehmer wie Stiftungen, allen
voran der in Kapitel 2.1.2 bereits erwéhnte, von sieben unternehmensnahen Stiftungen gemeinschaft-
lich ins Leben gerufene Rat fir Kulturelle Bildung, ins Feld. Sie bringen sich ,,mit groler Emphase
und hidufig sehr starken Wirkungsbehauptungen (Liebau 2015, S. 105) in die Debatte iiber die
Forderung von Kultureller Bildung ein. Eine Debatte, in der die Kulturelle Bildung in den letzten

Jahren immer wieder auch eine gewisse Funktionalisierung fiir verschiedene Anliegen erfahrt.'s

Die Autorin der vorliegenden Arbeit ist sich bewusst, dass diese Entwicklung durchaus Anlass zu
weiterer Diskussion und auch zu Kritik an einem nach auflen hin zunehmend verwissert wirkenden
Konzept Kultureller Bildung (Stichwort ,zuschusstrachtige[r] Modebegriff®, vgl. Kapitel 2.1.3)
geben kann. Eine solche Diskussion erscheint vor dem Hintergrund des Forschungsvorhabens aller-
dings nicht zielfiihrend, weshalb die Arbeit auf den Wesenskern Kultureller Bildung als Zentralkon-
zept der Kulturpadagogik bezogen bleibt.

15 Es werden kulturellen Bildungsprozessen wiederholt unter anderem die Beforderung bildungssystem- und arbeits-

marktrelevanter Soft Skills (allg. ,Schliisselkompetenzen‘) wie Kreativitdt und auch gesellschaftlich erwiinschte Integ-
rationsleistungen als Wirkungen / Transfereffekte zugeschrieben, was durchaus sein kann, aber nicht nachgewiesen ist
und ein dem Wesenskern Kultureller Bildung AuBeres darstellt, weil kulturelle Bildungsprozesse ihren Sinn und Wert
in sich haben, individuelle und offene Prozesse darstellen, die nicht unbedingt zweckfrei sind, aber eben auch nicht von
vornerein von Zwecksetzungen aus betrieben werden sollten (Ermert 2010, S. 776).
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2.2.2 Grundsiitze und Handlungsprinzipien Kultureller Bildung

"Kulturelle Bildung ist sparteniibergreifender methodischer Ansatz und tibergreifen-
des gesellschaftliches Anliegen." (Ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und
Kultur des Landes Brandenburg 2012, S. 17)

Die vorhergehenden Ausfithrungen sollten deutlich gemacht haben, dass die Kulturelle Bildung kein
neues Phdnomen ist, sondern sich bereits vor mehreren Jahrzehnten als Zentralkonzept der Kultur-
padagogik durchgesetzt hat. In diesem kulturpiddagogischen Zentralkonzept — man konnte auch von
einem Metakonzept sprechen — verdichten sich, wie vorstehend vermittelt, bis heute im Feld domi-
nante Vorstellungen von Bildung, von Kultur und dariiber auch von einer Bildung durch Kultur, die
das Subjekt, seine Selbstentfaltung und als tibergeordneten Zielhorizont, seine Befdhigung zu gesell-
schaftlicher Teilhabe und Mitgestaltung mittels Kultur zentral setzen.

.Kulturelle Bildung bedeutet Bildung zur Kulturellen Teilhabe. Kulturelle Teilhabe
bedeutet Partizipation am kiinstlerisch-kulturellen Geschehen einer Gesellschaft im
Besonderen, aber auch an ihren Lebens- und Handlungsvollziigen im Allgemeinen.*
(Ermert 2010, S. 772 - 773)

Konkreter gefasst meint das, dass Menschen im Rahmen aktiver kultureller Rezeption und eigen-
standiger kultureller Produktion motiviert und befdhigt werden sollen, komplexe, wie auch immer
geartete Themen und Inhalte zu begreifen, einen eigenen Standpunkt dazu zu formulieren und aktiv

mitzugestalten (vgl. Braun und Schorn 2012, S. 131).

»[K]ulturelle BildungsmaBnahmen zwingen das Subjekt, sich in Beziehung zu set-
zen, einen Standpunkt einzunehmen, Distanz herzustellen, in den Widerstand zu ge-
hen. Sie erméglichen aber auch Identifikation, Verbunden-Sein und lehren, dass
jede*r Einzelne gestaltend einen Unterschied macht, dass Verantwortung fiir das ei-

gene Handeln moglich und nétig ist.” (Reinwand-Weiss 2019)

Die kulturpddagogische Praxis ist entsprechend handlungsorientiert sowie ganzheitlich gedacht und
grenzt sich bewusst von rein kognitiven, funktionalen und linear gestalteten Lernprozessen ab
(vgl. Zacharias 2012, S. 712). Sie betont demgegeniiber die sinnlichen und &asthetischen Qualitdten
kultureller Formen und Praxen als einen ganz spezifischen Erfahrungs- und Aneignungsmodus von
Welt (,Kultur als Methode‘) ' — und fokussiert auf das damit verbundene Potential, horizonterwei-
ternde — offene, reflexive und produktive (Selbst-)Lernprozesse zu initiieren (vgl. Fuchs 2001a,
S. 223).

,Ein qualitativ hochstehendes kulturelles Bildungsangebot spricht das Individu-
um auf mehreren Ebenen [...] an und hat dadurch unter Umstdnden einen weit
groBeren Einfluss auf Bildungsprozesse, verstanden als die Transformation beste-
hender Selbst-, Fremd- und Weltverhiltnisse, als es ein rein kognitives Angebot,

16 Dadurch, dass Kulturelle Bildung Lernprozesse zentral iiber spezifisch kulturell-dsthetische Zugédnge vermittelt, unter-
scheidet sie sich letztlich auch von padagogischen Arbeitsfeldern wie der Politischen Bildung. Diese hat zwar in ihren
Zielen viele Ahnlichkeiten mit der Kulturellen Bildung und kann bei Nutzung kulturell-dsthetischer Zugangsformen
Uberschneidungen aufweisen, sie setzt diesen Zugangsweg aber nicht zentral methodisch ein.

22



das sehr eng auf einen spezifischen Wissenskontext ausgerichtet ist, [es] je haben
konnte.” (Reinwand-Weiss 2015)

Es haben sich zwecks Planung und Umsetzung von derlei prozessorientierten Bildungsangeboten —
unabhéngig davon, in welchem Kontext (welcher Sparte, welcher Institution etc.) sie sich vollziechen
— in der kulturpddagogischen Theorie und Praxis folgende Handlungsprinzipien durchgesetzt
(vgl. Braun und Schorn 2012, S. 131 ff.):

—  Freiwilligkeit: Kulturelle Lernprozesse sollen sich moglichst frei von Lehrplédnen
und Leistungsanspriichen vollziehen. Das Prinzip der Freiwilligkeit ist eine wichtige
Grundbedingung fiir die Auseinandersetzung mit sich und seiner Umwelt. Intensitét
und Form dieser Auseinandersetzung miissen vom Individuum selbst bestimmt wer-

den konnen.

—  Partizipation: Teilnehmende sind nach Moglichkeit in allen Phasen der Projektpla-
nung und -durchfithrung einzubinden und erfahren dariiber eine Wertschitzung ihrer
Expertise.

—  Lebensweltorientierung: Es sind Ankniipfungspunkte an die Lebenswirklichkeit der

Teilnehmenden zu schaffen, um Transfereffekte in den Alltag hinein zu ermogli-
chen.

—  Erfahrung von Selbstwirksamkeit: Das Erleben der eigenen Kompetenz und

Ausdrucksmoglichkeiten und -grenzen, also das Erfahren des Selbst als schopferi-
sches Wesen ist zu gewihrleisten.

—  Fehlerfreundlichkeit und Stérkeorientierung: Das Risiko des Scheiterns als Teil

jedes offenen, kiinstlerisch-dsthetischen Handlungsprozesses soll bewusst angenom-
men und als Quelle von Erkenntnis und Erfahrung betrachtet werden. Fahigkeiten

der Teilnehmenden erfahren Anerkennung und Herausforderung.

—  Selbstgesteuertes Lernen in Gruppen: Die Gruppe fungiert im Rahmen selbst initi-

ierter und geplanter Lernerfahrungen als Unterstiitzungssystem, wobei Handlungs-

prozesse und -ziele selbst bestimmt sein sollen.

—  Offenheit fiir Vielfalt: Kulturelle Differenzen erfahren Anerkennung und Wertschat-

zung und werden in die Lernprozesse aktiv eingebunden.

—  Offentlichkeit und Anerkennung: Die offentliche Darstellung als genuiner Teil

kultureller Praxis ermdglicht den Teilnehmern sich selbst als an der Gestaltung kul-
turellen Lebens Beteiligte wahrzunehmen.

Das mit der Planung und Umsetzung von kulturellen Bildungsangeboten befasste Personal tritt ent-
sprechend der vorgenannten Handlungsprinzipien nicht als ,lehrend‘, sondern als Initiator in,
Moderator_in und Begleiter _in bzw. als Berater_in von subjektiven und in sich offenen Lernprozes-
sen auf (vgl. Salland 2016, S. 24 - 25).
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3 Methodik

3.1 Der Forschungsansatz

Der Fokus der vorliegenden Arbeit ist darauf gerichtet, Aufschluss zu den Fragen zu erhalten, wie
Offentliche Bibliotheken in Deutschland bilden, mit welchem Verstindnis von sich selbst (Selbst-
verstdndnis) und mit welchem Verstidndnis von Bildung sie dies tun und in welchem Verhéltnis das
vorstehend beschriebene Konzept der Kulturellen Bildung (Verstdndnis / Einflussgro3e Kulturelle
Bildung) dazu steht. Bezugspunkt dieser Fragestellungen sind Wissensbesténde, die sich, wie darge-
stellt, von auflen betrachtet nur bedingt nachvollziehen und in der einschldgigen Fachliteratur nicht
ohne Weiteres oder gar in dem interessierenden Konnex finden lassen. Daher liegt es nahe, sich dem
Gegenstand der Forschung zentral durch die Befragung der Menschen zu néhern, die gegenwiértig in
den Offentlichen Bibliotheken Deutschlands Bildungsarbeit gestalten bzw. eine spezifische Wirk-
macht auf diese ausiiben. Es empfiehlt sich fiir diesen Zweck das Experteninterview, ein Instrument
das mehrheitlich der qualitativen empirischen Sozialforschung zugeordnet wird, als Mittel der ersten

Wabhl. Die folgenden Teilkapitel begriinden und erldutern das methodische Vorgehen detailliert.

3.2 Das Experteninterview als Erhebungsverfahren

Das Experteninterview fungiert in der vorliegenden Arbeit als das zentrale Erhebungsinstrument.
Es ist ein methodologisch eingefiihrtes, ,,systematisches und theoriegeleitetes Verfahren der
Datenerhebung* (Kaiser 2014, S. 6), die sich als ,,kommunikativer Akt* (Liebold und Trinczek 2009,
S.35-36) vollzieht. ,Systematisch‘ meint, dass es sich beim Experteninterview um ein intersubjektiv
nachvollziehbares Verfahren handelt. Seine konkrete Anwendung und Umsetzung sollen in der vor-
liegenden Arbeit entsprechend transparent gemacht und einzelne Gesichtspunkte und Verfahrens-
schritte im Folgenden ndher dargestellt werden. Der Terminus ,theoriegeleitet’ wiederum verweist
darauf, dass das Experteninterview nicht im luftleeren Raum, sondern gerahmt vom Forschungsin-
teresse und von lektiiregestiitzten theoretischen Voriiberlegungen zum Untersuchungsgegenstand
Umsetzung findet. Experteninterviews — der urspriinglichen methodologischen Klassifizierung nach
nicht-standardisierte Interviews (vgl. Glaser und Laudel 2006, S. 41 - 42) — sind daher mehrheitlich
als teilstandardisierte Erhebungsverfahren auf Basis eines Leitfadens ausgestaltet. Letztlich bleiben
sie aber ein situativer kommunikativer Akt, der flexibel zu gestalten ist. Weshalb Liebold und
Trinczek auch von der ,,geschlossene[n] Offenheit™ (2009, S. 37) als besonderem Merkmal des
Erhebungsverfahrens Experteninterview sprechen.

3.2.1 Expertenbegriff und Expertenwissen

Die vorliegende Arbeit rekurriert angesichts ihres Forschungsvorhabens auf einen engen Experten-
begriff. Sie fokussiert auf Personen als Expertinnen und Experten ausschlielich aus ihrer berufli-
chen Funktion heraus. Etwas allgemeiner gefasst, konnte man in diesem Zusammenhang auch
von der Expertin / dem Experten als einem ,Funktionstrager (Meuser und Nagel 2009,

S. 469) sprechen. ,,Nicht die Person des Experten in seiner biographischen Motiviertheit, sondern
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der in einen Funktionskontext eingebundene Akteur ist Gegenstand der Betrachtung™ (ebd.).
Expertinnen und Experten in diesem Sinne stehen lediglich fiir Strukturzusammenhinge, repréasen-
tieren oder haben Einblick in systembezogene Wissensbestinde (vgl. Liebold und Trinczek 2009,
S. 37).

Dieser wissenssoziologischen, an die Berufsrolle gebundenen Bestimmung des Expertenbegriffs
folgend, ist das Expertenwissen klar von einem Alltagswissen abzugrenzen, kann als solches aber
noch auf verschiedene Art und Weise weiter ausdifferenziert werden. Géngig ist eine forschungs-
praktische Differenzierung von Wissensbestinden, die sich am Verwendungszusammengang des
Experteninterviews im Forschungsprozess festmacht. Hier gewichtet die vorliegende Arbeit
entsprechend der in der Methodendiskussion verbreiteten Terminologie das Betriebswissen gegen-
iiber dem Kontextwissen stérker. Sie stellt die Expertenbefragung also nicht zuvorderst auf weiteres
Hintergrundwissen, wie das Wissen um {iberorganisationsbezogene Rahmenbedingungen und
diskursive Tendenzen, sondern auf konkrete Perspektiven, ,,Orientierungen und Handlungsmuster*
(Liebold und Trinczek 2009, S. 47) einzelner Bibliotheken bzw. Bibliothekssysteme in Bezug auf
das Handlungsfeld ,Bildungsarbeit Offentlicher Bibliotheken in Deutschland® ab. Sie nimmt dem-
entsprechend das (vortheoretische) Erfahrungswissen und vor allem auch die darin aufgehobenen
impliziten Wissensbestdnde einzelner Institutionen in den Blick, um dariiber wiederum institutions-
iibergreifende, berufsfeldspezifische Muster bzw. relevante Zusammenhinge zwecks Beantwortung

der Forschungsfragen rekonstruieren und entsprechend beschreiben zu kénnen.

3.2.2 Expertenauswahl und Expertenkontaktierung

Qualitative Experteninterviews haben nicht den Anspruch einer generalisierenden Stichprobe oder
gar einen Anspruch darauf, alle relevanten Personen zu befragen. Im Rahmen der vorliegenden
Arbeit wurden relevante Expertinnen und Experten nach rein inhaltlichen, aus dem Forschungskon-
text heraus begriindeten Kriterien gefunden (vgl.Meuser und Nagel 2009, S. 466). Ihre in der Anzahl
begrenzte Auswahl war mafgeblich auch von forschungspraktischen Erwégungen, wie etwa den zeit-

lichen Ressourcen der Forschungsleitenden bestimmt.

Inhaltliches Ausgangskriterium fiir die Expertenauswahl ist ihre berufliche Verortung im Spektrum
der Offentlichen Bibliotheken Deutschlands. Dabei werden im Sample — orientiert an der Sektionen-
Einteilung des dbv — Offentliche Bibliotheken und Bibliothekssysteme verschiedener GroBenord-

nung beriicksichtigt, und zwar:

— drei Einrichtungen der dbv-Sektion 1 (Versorgungsbereiche liber 400.000 Einw.),

— vier Einrichtungen der dbv-Sektion 2 (Versorgungsbereiche von 100.000 bis 400.000 Einw.)
sowie

— eine Finrichtung der dbv-Sektion 3A (Versorgungsbereiche von 50.000 bis 100.000 Einw.).

Diese Einrichtungen (Stadtbibliotheken / -biichereien im Kern) verteilen sich auf insgesamt sechs
Bundesldnder, so dass durch Binnendifferenzierung des Ausgangskriteriums nach GréBe und
geographischer Lage ein relativ breites Spektrum an Perspektiven von Expertinnen und Experten im

Sample abgebildet werden kann.
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Ein weiteres wichtiges inhaltliches Kriterium fiir die Bestimmung der Expertinnen und Experten ist,
dem Forschungsinteresse der Arbeit folgend, ihre Zugehorigkeit zur sogenannten ,,Funktionselite*
(Liebold und Trinczek 2009, S. 34 - 35), verstanden als ein Kreis von Personen, die innerhalb ihres
konkreten organisationsbezogenen Funktionskontextes eine privilegierte Stellung in Bezug auf
Entscheidungs- und Gestaltungsprozesse einnehmen, Bildungsarbeit in ihrem Umfeld also entspre-
chend zentral (mit-)verantworten bzw. iiber die Moglichkeit verfiigen, ihre Sicht auf dieses Hand-
lungsfeld auch durchsetzen, also praxiswirksam werden zu lassen (vgl. Werner 2013, S. 143 sowie
Bogner et. al 2015, S. 13). Das Sample inkludiert gemaf3 dieses Auswahlkriteriums sechs Biblio-
theksleitungen und zwei Personen in zentraler programmsteuernder Funktion, von denen sechs auch
in verschiedene dbv-Gremien und davon wiederum zwei zusitzlich auch in konkrete Funktionen des
dbv-Bundesverbandes oder eines dbv-Landesverbandes eingebunden sind. Geschlecht und Alter der

Interviewten wurden als irrelevant eingestuft und sind in der vorliegenden Arbeit anonymisiert.

Der Feldzugang wurde mafigeblich iiber die Teilnahme an einer thematisch einschldgigen bibliothe-
karischen Fachveranstaltung hergestellt. Dort erfolgte eine gezielte und direkte Ansprache der mittels
der vorgenannten inhaltlichen Kriterien ausgewdhlten Expertinnen und Experten durch die
Forschungsleitung. Detaillierte Absprachen etwa zur Terminvereinbarung wurden im Nachgang per
E-Mail vorgenommen. Einige wenige, auf der Veranstaltung nicht anzutreffende Expertinnen und
Experten wurden per E-Mail akquiriert. Alle angesprochenen und angeschriebenen Personen haben

sich zur Interviewteilnahme bereiterklart.

Da der Forschungsleitung an einer personlichen Vor-Ort-Befragung gelegen war, gleichzeitig aber
Zeit und finanzielle Ressourcen wihrend der Abschlussarbeit begrenzt waren, wurde die Anzahl der
interviewten Expertinnen und Experten in Riicksprache mit den Gutachterinnen dieser Arbeit von
vornherein auf sechs bis acht Personen begrenzt und ihre Ansprache entsprechend forschungsprag-

matisch zuvorderst liber den genannten Feldzugang vollzogen.

3.2.3 Leitfadenentwicklung

In der Vorbereitung der Datenerhebung besonders wichtig ist die Entwicklung eines Interviewleitfa-
dens. Mithilfe des Interviewleitfadens wird die Erhebungssituation inhaltlich strukturiert und gesteu-
ert. Er stiitzt sich auf den Forschungskontext und stellt sicher, dass in allen Interviews die Hauptas-
pekte des Forschungsinteresses abgedeckt werden (vgl. Bogner et al. 2014, S. 28 - 29). Die
Forschungsfragen werden nicht direkt gestellt. Es erfolgt ihre Operationalisierung in die Form von
Interviewfragen im Sinne einer Ubersetzungsleistung auf die Erfahrungswelt bzw. den Funktions-
und Wirkungskontext der Expertinnen und Experten hin (vgl. Kaiser 2014, S. 4 - 5). Die Interview-
fragen lassen dabei nach Mdglichkeit Raum fiir eigene Relevanzsetzungen der Interviewten und
schaffen eine dynamische Interviewsituation (vgl. Liebold und Trinczek 2009, S. 38). Die vorlie-
gende Arbeit hat die genannten Punkte bei der Leitfadenerstellung beriicksichtigt und sich dabei an
Helferichs SPSS-Prinzip orientiert (vgl. Helfferich 2011, S. 182 ff.). Hinter dem Akronym stehen die
vier Arbeitsschritte:

S  Sammeln von Fragen,

P Priifen der Frageliste unter Aspekten des Vorwissens und der Offenheit,
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S Sortieren der Fragen,

S Subsumieren der Fragen.

Der dariiber entwickelte Fragebogen (sieche Anhang vier) betridgt vom Umfang her vier Seiten und
erstreckt sich auf mehrere Fragenkomplexe, bestehend aus Leitfragen und ggf. weiteren Unterfragen,

die an folgenden iibergreifenden Themenbereichen orientiert sind:

— Einstieg (Hintergriinde Person, Institution etc.),

— Bildungsengagement Bibliothek / Biicherei allgemein,

—  Abgrenzung / Profilierung Bildungsengagement Bibliothek / Biicherei,
—  Sicht/Zugriff Kulturelle Bildung Bibliothek / Biicherei,

— Nachfrage(n) zu Ergénzungen.

Es wurde anvisiert, ausschlieBlich nicht-suggestive und offene Fragen zu stellen. Geschlossene, mit
Antwortkategorien versehene Fragen wurden weitestgehend vermieden und um Nachfragen ergénzt.
Um den Expertinnen und Experten in der Interviewsituation die hochstmdgliche Stringenz und
Kohérenz zu bieten, wurde die Reihenfolge der Fragenkomplexe innerhalb der einzelnen Themen-
bereiche flexibel gestaltet, so dass sie im Interview nicht zwingend in vorgegebener Abfolge
bearbeitet werden mussten. Fiir jeden Themenbereich wurde dariiber hinaus ein angestrebter Zeit-
rahmen der Befragung festgesetzt, um einem Uberschreiten der maximalen Interviewdauer von

60 Minuten nach Moglichkeit vorzubeugen.

Die Befragten wurden stets darauf hingewiesen, dass sie Subjekt und nicht Objekt des Forschungs-
vorhabens sind (vgl. Werner 2013, S. 134) und es sich keineswegs um eine Evaluation ihrer bzw. der
Arbeit ihrer Institution handelt. Da die Gesprachssituation im Interview Beschreibungen, Einschét-
zungen, Diskussion und nicht zuletzt auch implizites Wissen aktivieren sollte (vgl. Bogner et al.
2014, S. 65), war keine Gesprachsvorbereitung durch die Expertinnen und Experten sowie grund-
sitzlich auch keine Vorab-Ubermittlung des Leitfadens vorgesehen. In drei von acht Fillen wurde
auf expliziten Wunsch der Befragten hin allerdings aus Griinden der Vertrauensbildung eine
Ausnahme gemacht und der Leitfaden im unmittelbaren zeitlichen Vorfeld der Interviews an diese

versandt.

3.2.4 Pretest und Durchfithrung des Experteninterviews

Nach der theoretischen Vorbereitung der Interviewstudie folgt im Idealfall die Test-Befragung min-
destens einer Person, die die Kriterien des Samplings erfiillt (Kaiser 2014, S. 69 - 70). Durch einen
solchen ,Pretest® kann die Befragungssituation geprobt und der Leitfaden evaluiert werden. Daher
wurde ein Pretest als unerlédsslicher Schritt der praktischen Vorbereitung der Experteninterviews

angesehen.

Der Pretest fand am 20.2.2020 mit einer Person aus dem unmittelbaren beruflichen Umfeld der For-
schungsleitenden statt, die die inhaltlichen Auswahlkriterien des Samples (berufliche Verortung in
einer deutschen Offentlichen Bibliothek und institutionelle Verortung auf Fiihrungs- / Konzeptions-
ebene) erfiillt. Wihrend des Pretests wurde darauf geachtet, eine realistische Interviewsituation zu
schaffen. Es wurde die interviewte Person in Rahmung, Ziel und Ablauf des Forschungsvorhabens
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sowie die Interviewsituation selbst eingefiihrt. Es wurde ihr schriftliches Einverstidndnis zur Anfer-
tigung einer Audio-Aufnahme und ihrer weiteren Verwendung eingeholt sowie die Audio-Aufnahme
auch tatséchlich durchgefiihrt. Dieses Vorgehen wurde fiir die gesamte nachfolgende Interviewstudie
beibehalten. In der gemeinsamen nachgéngigen Evaluation des Pretests wurden Unsicherheiten und
Schwierigkeiten hinsichtlich der Interaktion und vor allem die inhaltliche Dimension des Interviews
betreffend besprochen. Es kristallisierte sich ein gewisser Bedarf heraus, die Interviewfragen inhalt-
lich noch mehr zu schirfen, um Missverstdndnisse zu vermeiden. Diesem Bedarf wurde in der Folge
des Pretests mit einer entsprechenden Uberarbeitung des Leitfadens Rechnung getragen. Der iiber-
arbeitete Leitfaden — der gezielter bzw. stiarker ausformuliert und unter Reduktion abstrakter sprach-
licher Konstruktionen fragt — konnte schlielich mit der Testperson und weiteren Personen aus dem
beruflichen Umfeld der Forschungsleitung noch einmal auf seine Versténdlichkeit hin besprochen
werden. Wobei das Feedback durchweg positiv ausfiel, so dass im Vorfeld der eigentlichen

Interviewdurchfiihrung keine weiteren Verédnderungen am Leitfaden mehr vorgenommen wurden.

Die Durchfiihrung der Interviewstudie fand anschlieBend vom 28. Februar 2020 bis 13. Mérz 2020
statt. Insgesamt wurden — den Pretest in den Datenpool der Hauptstudie mit einbezogen — acht
Personen jeweils einzeln befragt. Die Befragung erfolgte mehrheitlich am Arbeitsort der Interview-
teilnehmerinnen und -teilnehmer. Ein Interview wurde {iber eine Videokonferenzplattform durchge-
fiihrt. Die Dauer der Einzelinterviews variierte zwischen 43 Minuten (Pretest) und 78 Minuten.
Die Gesamtdauer des in den Datenpool aufgenommenen Audiomaterials betrdgt knapp 8 Stunden,

wodurch die anvisierte Dauer von 60 Minuten pro Interview im Mittel erreicht wurde.

3.2.5 Sicherung der Ergebnisse

Die Transkription der Interviews, also deren Verschriftlichung nach festgelegten Notationen
(siche Anhang sieben), erfolgte im Prozess der Datensammlung unmittelbar nach der jeweiligen
Datenerhebung computergestiitzt unter Nutzung der Software MAXQDA. Die Transkription stellt
eine Rekapitulation der Erhebungssituation und eine Familiarisierung mit dem Datenmaterial her
und ist damit eine zentrale Vorstufe der eigentlichen Datenauswertung (Braun und Clarke 2006,
S. 87).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit, fiir die die Art des Sprechens der befragten Expertinnen und
Experten als nachrangig erscheint, wurde die Transkription angelehnt an Vorschldge von Kuckartz
(vgl. 2018, S. 27) in iblicher Schriftsprache ausgefiihrt. Sie verbleibt gleichwohl wortgetreu,
moglichst dicht am Wortlaut der Experten. So finden sich etwa mundartliche Begriffe belassen und
nicht ins Hochdeutsche iibertragen, aber typische Verkiirzungen wie verschluckte oder zégernde
Laute und Silben nicht dokumentiert. Umgangssprachliche Formulierungen, wo dies ohne Verande-
rung der Grundaussage moglich war, sind im Transkript nach Standardorthografie vereinheitlicht
(z. B. ,selber® zu ,selbst‘, ,,‘ne* zu ,eine‘ usw.), Satzbaufehler wurden, wo leseflusshemmend,
ausgeglichen. Wichtige nonverbale AuBerungen wie Seufzen oder Lachen und parasprachliche
Merkmale wie Sprechpausen sind in den Transkripten entsprechend gekennzeichnet. Nicht transkri-
biert wurden groflere Mengen an Fiillwortern und Kommentare oder Redebeitrige, die zur Identifi-

kation der interviewten Personen oder Ihrer Einrichtung beitragen konnten. Zur Wahrung der
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Anonymitdt wurden auflerdem sdmtliche Namen, Bezeichnungen und Orte, die Riickschliisse auf
personliche Daten der Expertinnen und Experten, deren Geschlecht oder der durch sie vertretenen
Einrichtung zulassen, entfernt bzw. neutralisiert. Derartige Entfernungen oder Gléttungen sind in den
Transkripten ebenfalls stets entsprechend gekennzeichnet.

Um die groBtmdgliche Néhe zwischen Transkription und Audiofassung sicherzustellen, wurde jedes
Transkript nach Fertigstellung erneut mit der Aufzeichnung abgeglichen und wo nétig angepasst.
Da ein hochwertiges Aufnahmegerit verwendet wurde, gab es keinerlei Unversténdlichkeiten auf-
grund der Aufnahmequalitdt. Bei inhaltlicher Ambiguitidt wurden Kontextinformationen entspre-
chend der festgelegten Notation erginzt. Die Audio-Aufnahmen wurden stets vollstdndig von Beginn
bis Ende der Aufzeichnung transkribiert. Eine Ausnahme bildet das Pretest-Interview, das stark
gekiirzt in den Datenpool der Interviewstudie eingeflossen ist. Seine Aussagen sind zwecks
Vergleichbarkeit nicht den nachgéngig noch einmal angepassten Fragen des Pretests, sondern den
iibergeordneten Themenbereichen des in der Hauptstudie verwandten finalen Leitfadens (siehe oben)
zugeordnet.

AuBerdem wurde zu jedem Interview ergénzend ein Interviewbericht angefertigt, der die spezifische
Interviewsituation spiegelt und als Gedachtnisprotokoll der unmittelbar an das Interview ankniipfen-
den, jedoch nicht mehr aufgezeichneten Gespriche fungiert. Eine Zusammenschau der Berichte ist
dieser Arbeit als Anhang (siche Anhang sechs) beigegeben. Die getétigten Beobachtungen finden,
wo erkenntnisleitend, in der Auswertung der Interviewstudie Beriicksichtigung.

3.2.6 Vertraulichkeit und Schutz der Forschungsdaten

Fiir die vertrauliche und datenschutzkonforme Behandlung der aus Aufnahme und Transkription der
Interviews resultierenden Daten wurde besondere Sorge getragen. Der gesamte Vorgang wurde fiir
die befragten Personen transparent und von deren Einwilligung abhéngig gemacht. Die eigens dafiir
erstellten und verwandten Papiere, die den Richtlinien der Humboldt-Universitét zu Berlin entspre-
chen und das Vorgehen nédher beschreiben, sind im Anhang dieser Arbeit (siche Anhang 1 - 3)

dokumentiert.

3.3 Das Auswertungsverfahren

Nach der Erhebung und Aufbereitung der Interviews erfolgte die Datenanalyse, die Analyse der
textuellen Daten aus den Interview-Transkripten. Sie ist dem Forschungsinteresse der vorliegenden
Arbeit entsprechend als ,,inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse* (Kuckartz 2018,
S. 97 ff.) angelegt und erfolgte mit Unterstiitzung des Analyseprogramms MAXQDA nach folgen-
dem Ablaufschema:

Zundchst wurden, als erster Schritt der initiierenden Textarbeit, die Transkripte gelesen, wichtige
Textstellen markiert und erste Ideen dazu in Form von Memos festgehalten. Im zweiten Schritt
wurden die thematischen Hauptkategorien entwickelt. Dabei wurde auf die im Leitfaden aufgewor-
fenen Themen und Fragenkomplexe zuriickgegriffen, sodass die Hauptkategorien deduktiv gesetzt

waren. Das Textmaterial wurde dann im dritten Schritt iiber diese Hauptkategorien codiert, um in
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einem vierten Schritt die Textstellen je Hauptkategorie mittels Text-Retrieval zusammenzustellen
und sie genauer zu untersuchen. Dadurch konnten in einem flinften Schritt Subkategorien induktiv,
anhand des Materials, bestimmt werden, bevor abschliefend, sechstens, das Material mit dem so
gewonnenen Kategoriensystem (siche Anhang 8) noch einmal vollstindig durchgesehen und codiert
sowie das System auch noch einmal auf seine Tragfahigkeit hin iiberpriift wurde (Kuckartz 2018,
S. 100 ff.).

Die Hauptkategorien bilden zugleich die Struktur des Ergebnisteils. Es werden themenbasierte Aus-
wertungen der Hauptkategorien vorgenommen, Zusammenhédnge der Subkategorien innerhalb einer
Hauptkategorie dargestellt sowie Zusammenhénge zwischen Hauptkategorien (ebd. 2018, S. 117 ft.).
Vereinzelt wird, wo es sie zu erhellen verspricht, auch eine fallorientierte Perspektive in Prasentation

und Diskussion der Ergebnisse eingenommen.

3.4 Methodenkritik

Die Forschungsleitende hatte bis zur Anfertigung der vorliegenden Arbeit keine dezidierte Kenntnis
sozialwissenschaftlicher Methoden und keinerlei Erfahrungen in der qualitativen Erhebung von Da-
ten. Dementsprechend ist ein GroBteil der Bearbeitungszeit in die ErschlieBung der Methode und die
Aneignung von Interviewtechniken etc. geflossen, was den Zeitrahmen fiir die anderen Teile der
Arbeit deutlich verengt hat.

Der enge Zeitrahmen der Arbeit und weitere duflere Umstidnde machten es aulerdem notwendig,
recht frithzeitig im Forschungsprozess die Experteninterviews zu planen und umzusetzen. Nicht alle
Aspekte des Forschungsgegenstandes waren zu diesem Zeitpunkt bereits (theoretisch) durchdrungen,
der Fragenhorizont des Leitfaden entsprechend abstrakt. Mit Flexibilitit in der Interviewfiihrung —
auf Seiten der Forschungsleitung sowie insbesondere auch auf Seiten der befragten Personen — und
mit der angezeigten, fiir induktive Kategorienbildung offenen Interviewauswertung wurde das je-
doch gut abgefedert. Es konnten letztlich sehr interessante Diskussionsbeitrdge, Beschreibungen,
Einschitzungen — implizite Wissensbestinde vor allem — eingeholt werden, die im Hinblick auf die
Forschungsfragen sehr erhellend sind. Sie liefern Einsichten und Erkenntnisse, die aus einer reinen
Literaturstudie oder einem quantitativen Zugang so nicht hatten gewonnen werden kdnnen. Insofern
ist die Wahl der Forschungsmethode, vor allem auch hinsichtlich bestehender Leerstellen empiri-
scher Forschung zum Thema Bildung in Offentlichen Bibliotheken als insgesamt positiv zu bewer-
ten. Auch wurde von Seiten der befragten Expertinnen und Experten ein sehr groles Interesse am
Thema der Studie und ihren Ergebnissen bekundet. Diese Ergebnisse sollen im nachfolgenden Ka-

pitel ausgiebig dargestellt und diskutiert werden.
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4 Ergebnisprasentation und -diskussion

Nach der im vorstehenden Kapitel erfolgten Erldauterung von Forschungsansatz und methodischer
Vorgehensweise, werden im folgenden Kapitel die Ergebnisse aus Datenerhebung und Datenanalyse
entlang der ermittelten thematischen Kategorien prasentiert und diskutiert. Ergebnisprasentation und
-diskussion sind dabei nicht voneinander getrennt, sondern fallen weitestgehend zusammen. Zusétz-
lich werden am Ende des Kapitels die Ergebnisse vor dem Hintergrund der zentralen Forschungsfra-

gen noch einmal abschlieBend zusammenschauend diskutiert.

4.1 Begriindungszusammenhang Bildungsengagement

,»Das ist glaube ich, sehr sehr differenziert zu betrachten, an welchem Punkt und in
welcher Form von Freiwilligkeit und Einsicht dieses Thema in den einzelnen Bibli-
otheken angegangen wird.” (B7: 55)

Das Bildungsengagement Offentlicher Bibliotheken in Deutschland begriindet sich, wie in Kapitel
2.1 dargestellt, nicht bibliotheksiibergreifend politisch-gesetzlich, sondern fult zuvorderst, soviel ist
aus dem Dargestellten heraus abzuleiten, auf einem je individuellen Begriindungszusammenhang;
einem Begriindungszusammenhang, dem diese Arbeit im Rahmen ihrer Expertenbefragung mit

einem ersten Fragenkomplex besondere Aufmerksamkeit geschenkt hat.

Gezielt gefragt nach den Griinden ihres Bildungsengagements (Leitfragen: ,,Verfolgt Ihre Bibliothek
/ Biicherei einen ,Bildungsauftrag‘? und ,,Wie / Wodurch ist dieser ,Bildungsauftrag® begriindet?*)
greift dabei, wenig iiberraschend, bei allen befragten Offentlichen Bibliotheken ein stark kommunal,
aus ihrer spezifischen Trégerschaft und administrativen Verortung heraus (,,[... W]ir sind ja kommu-
nale Aufgabe.”, B5: 44) sich herleitendes Bildungsengagement, das wiederholt, aber selten so expli-
zit wie im folgenden Zitat, aus dem aus der Freiwilligkeit ihrer Einrichtung (vgl. z. B. B3: 11) sich

ergebenden Bedarf zur Profilierung heraus begriindet wird:

»... A]lso ich habe [...] das immer so ein bisschen als die Rettung an einen Anker
wahrgenommen ,Wir sind aber Bildungsort und das ist unsere Legitimation. (.) Ich
glaube, Legitimation ist fiir Bibliotheken einfach immer ein Thema, [...] denn es gibt
einfach keine Verpflichtung eine Bibliothek zu fithren. Und deshalb {iberlegt man
natiirlich, was unsere Daseinsberechtigung ist und das, was uns im Kern ausmacht.*
(BO: 4)

Aus den Experteninterviews heraus ergibt sich, dass dieser Bedarf zur Profilierung von Bibliothek
zu Bibliothek unterschiedlich stark ausgepragt ist, weil der damit verbundene Druck je nach kom-
munaler Haushaltslage und anderweitigen Sachzwingen unterschiedlich stark wiegt (vgl. dazu

z. B. die Experteninterviews B1 und B2 in ihren sehr unterschiedlichen Auspragungen).

Noch interessanter aber ist, die aus den erhobenen Daten heraus ebenfalls zu treffende Feststellung,
dass sich die Profilierung als Bildungseinrichtung / -ort in durchaus unterschiedlicher Form des

Zusammenwirkens von Stadtbibliothek /-biicherei und kommunalem Trédger vollzieht. Das heifl3t,
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dass die einzelnen Bibliotheken in der Ausgestaltung eines Bildungsprofils einen ganz unterschied-
lichen Grad an Freiheit respektive Beachtung (z. B. ,,Wir sind nicht so im Fokus.,
B3: 62) und damit verbunden eine ganz unterschiedlich starke Unterstlitzung und Einbindung durch
die Kommunalpolitik / -verwaltung erfahren. Hier bildet sich bei den befragten Offentlichen Biblio-
theken ein denkbar breites Spektrum an Auspridgungen ab.

So gibt es unter den befragten Offentlichen Bibliotheken zum Beispiel solche Stadtbibliotheken / -
biichereien, die nach eigener Aussage von ihrem kommunalen Unterhaltstrager keinerlei Unterstiit-
zung oder Vorgaben erhalten, die ein Bildungsengagement nahelegen oder seiner konkretisierenden
Ausgestaltung dienen wiirden:

,»Wir verfolgen einen Bildungsauftrag. (.) Es gibt uns aber niemand diesen Auftrag.
(.) Also, das ist wirklich aus uns heraus, (.) aus uns selbst heraus entwickelt.*
(B1: 14) ,,Also da wiirde ich mal sagen, die Politik ist sich eigentlich nicht so ganz
im Klaren, was sie mit uns als Stadtbibliothek haben [...]. Die haben iiberhaupt keine
Vorstellung von Offentlichen Bibliotheken und wissen gar nicht, was wir schaffen
konnen. [... D]a kommt weder Druck, noch kommen da Anregungen von auflen.*
(B1: 20)

Wobei diese Aussage an anderer Stelle wieder etwas entkriftet wird, wenn zumindest von einem
implizit bestehenden Druck strategischer (Neu-)Orientierung bzw. Weiterentwicklung — ausgeiibt
durch drohende BibliotheksschlieBungen und Mittelkiirzungen — gesprochen wird (vgl. B1: 14 und
18). Diese strategische (Neu-)Orientierung bzw. Weiterentwicklung hat sich in dem beschriebenen
Fall, in Ermangelung kommunaler Orientierung, vor allem mit Blick nach aul3en, etwa auf Positions-
papiere des dbv (vgl. ebd. 16), also ,,durchaus extrinsisch* (vgl. ebd. 18) motiviert vollzogen und sei
nach konkretisierender Aussage der betreffenden Bibliothek dann letztlich in einen , Teilschwerpunkt

Bildung® (vgl. ebd.) gemiindet.

Die Mehrzahl der befragten Offentlichen Bibliotheken unterdessen reklamiert nicht nur einen , Teil-
schwerpunkt Bildung* fiir sich, sondern will sich, obschon mehrheitlich — konkret in sieben von acht
Féllen — in der Kulturverwaltung (z. T. dort allerdings als eigenstindiges Amt und / oder mit
administrativen Verbindungen zum Bildungsressort) verortet, insgesamt eher als Bildungs- denn als
Kultureinrichtung verstanden wissen (vgl. z. B. B4: 25 oder B5: 44). Besonders eindriicklich, insbe-
sondere flir den Gesamthorizont der vorliegenden Arbeit, ist hier folgendes, einen gewissen Wider-
streit zwischen Kultur- und Bildungsengagement/ -arbeit artikulierendes Zitat: ,,Wir sind [...] hier in
der Stadt in der Kultur verortet und machen trotzdem Bildungsarbeit.” (B5: 44). Auf die Beriicksich-
tigung (auch) als Bildungseinrichtung, so wird es von mehreren Stadtbibliotheken / -blichereien
(vgl. B3, B4 und B5) geschildert, habe man dabei in einem Aushandlungsprozess mit der Kommune
hiufig selbst dezidiert hingewirkt, etwa durch das Aufgreifen virulenter Bildungsthemen / -ziele im
Kontext kommunaler Haushaltsplanungen oder durch eine entsprechend gezielte Einflussnahme auf
die konkrete Ausgestaltung der Benutzungsordnung respektive die Bibliothekssatzung. Dazu zwei
beispielhafte Ausfiihrungen:
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e .Den Bildungsauftrag finden wir in unserer Benutzungsordnung mehr oder weniger
verklausuliert.“ (B5: 8) ,,Wir als Einrichtung haben natiirlich den Vorschlag
gemacht, (.) welche Inhalte die Benutzungsordnung haben soll.“ (B5: 12)

e _Also, wir haben ja eine Satzung [...,] ich sag mal, das ist, was uns legitimiert.
[... W]ir haben [...] keine weiteren Festlegungen. Wir haben allerdings einen strate-
gie- und zielorientierten Haushalt.* (B3: 11) ,,[... U]nter anderem ist ein Ziel im ziel-
orientierten Haushalt die Schaffung einer bedarfsgerechten und zukunftsorientierten
Bildungsinfrastruktur. Kultur kommt in den Zielen der Stadt leider so nicht vor.
Deswegen heben wir natiirlich bei allem, was wir tun, auf dieses Bildungsthema ganz

bewusst ab, um uns da iiberhaupt positionieren zu konnen.* (B3: 13)

Das Abheben auf ,das Bildungsthema‘, sei es nun im Kontext von Benutzungsordnung, Bibliotheks-
satzung oder anderweitig strategisch, erfolgt dabei meist recht ,,allgemein® (B4: 10) oder auch
»global“ (B3: 11) und, so heilit es, ,,passend fiir das, was wir tun“ (ebd.: 13). Damit bleibt man in
einem breiten Sinne anschlussfihig an die strategischen (Gesamt-)Uberlegungen der betreffenden
Kommune (,,[... D]a reihen wir uns ein.”, B3: 15) und kann sich bedarfsgerecht, etwa haushaltsbe-

zogen Anerkennung und Beriicksichtigung in kommunalen Bildungskontexten verschaffen:

»l-..W]ir miissen die Stadtverordneten mitnehmen und die Stadtverordneten
beschlieflen, ob das so sein kann und so sein darf. Und dann diirfen wir so arbei-
ten.” (B5: 10).

Die Profilierung von Stadtbibliotheken /-biichereien (auch) als Bildungseinrichtung /-ort kann aber
auch starker von der Kommune selbst ausgehen, von dieser gesteuert oder zumindest doch in einem
groBerem Umfang und womdglich in (mit-)gestalterischer Absicht unterstiitzt sein. Hierfiir gibt es
im Spektrum der befragten Offentlichen Bibliotheken ebenfalls einige Beispiele, die sich unter-

schiedlich (stark) ausformen.

So gibt es Kommunen, die ein aktives fachliches Einbringen der Stadtbibliothek /-biicherei in liber-

greifende kommunale strategische Setzungen konkret einfordern:

... Allle Amter sind aufgefordert [...] sich in [...] das Integrierte Stadtentwick-
lungskonzept einzubringen [...] und durch [ihre] Fachlichkeit [konzeptuell] zu
untersetzen.” (B2: 20)

Wobei die Zusammenarbeit mit der kommunalen Verwaltung in dem das Zitat betreffenden
Fall als gut und eng im Austausch sowie eng auch in Abstimmung mit anderen kommunalen
Akteuren beschrieben wird (vgl. ebd.: 16 und 20) und sich Bildung als ein grof3es, {iber formale
Kontexte wie Schule und Kita hinausgehendes Feld kommunalen Engagements, in das sich die Stadt-
bibliothek / -blicherei als eigenstindiges Amt auch eigenstéindig, nach ihren individuellen Moglich-
keiten und Interessen einbringt, darstellt. (vgl. B2: 18 und 20).

Wieder andere Kommunen verfiigen iiber ein recht engmaschiges Management(ziel)system, in
dessen Rahmen die Stadtbibliothek /-biicherei sehr konkret mit einem Bildungsauftrag, unter Fest-
schreibung auch von Fokuszielgruppen und klar benannten Steuerungsinstrumenten etwa fiir Koope-
rationen (vgl. B7: 7 und 15), versehen ist. Im beispielgebenden Fall ist die Stadtbibliothek /-biicherei
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als Teil eines sogenannten ,,Unterstiitzungssystems Schule® (B7: 19) fest in die kommunalen Struk-
turen formaler Bildung eingebunden, was sie als groe Erleichterung ihrer Arbeit bezeichnet, ihren

Aktionsradius letztlich aber auch ein stiickweit eingrenzen diirfte.

In einem letzten Beispiel vollzieht sich das Zusammenwirken von Stadtbibliothek / -biicherei und

kommunalem Tréger nach eigener Aussage besonders intensiv und zugleich auf Augenhdohe:

»Wir sind [...] dem Kulturreferat sozusagen nachgeordnet. Und da haben wir
schon relativ enge Kontakte. Das wird auch tatsdchlich von der Stadt sehr unter-
stiitzt und auch gefordert, dass man sich regelmafig trifft und austauscht. Und da
bin ich auch in verschiedenen Arbeitsgruppen und Netzwerken unterwegs.*
(B6: 6) ,,[... D]as ist sehr intensiv.” (B6: 8)

Der im Zitat angezeigte Austausch mit dem Trdger und dariiber auch mit anderen (Kultur-)Akteuren
orientiert sich in diesem konkreten Fall an verschiedenen, gemeinschaftlich erarbeiteten kulturpoli-
tischen Instrumentarien — etwa einer sogenannten, die Ansatzpunkte Kultureller Bildung sparten-
iibergreifend veranschaulichenden ,Konzeption Kulturelle Bildung‘. Des Weiteren gibt es ressort-
iibergreifende kommunale Leitlinien, von denen eine auch Bildung, unter konkretem Einbezug
wiederum von Kultureller Bildung, zum Thema hat. Diese kommunalen Anregungen zur Profilie-
rung wurden von der betreffenden Stadtbibliothek / -biicherei in einem eigenstindigen Leitbildpro-
zess dankbar (,,daran kann man sich gut orientieren und an einigen Stellen ist es [...] sogar inspirie-
rend, B6: 44) aufgegriffen und fiir das eigene Handeln passgenau reformuliert (vgl. B6: 10). Ein
Vorgehen, in dem sich gegeniiber den vorgenannten Beispielen noch einmal ein deutlich anderes
Selbstverstdndnis oder auch ein anderes Aktivititsniveau (,,[... W]ir verfolgen [...] einen Bildungs-
auftrag [... und das] sogar eigentlich ganz bewusst [...].“, B6: 10) vermittelt bzw. von der befragten
Person offensiver angezeigt wird als es zum Beispiel bei dem in vielen Punkten — etwa der relativen
fachlichen Eigenstandigkeit oder dem fehlenden Widerstreit zwischen Kultur- und Bildungsengage-

ment — recht vergleichbaren Beispiel von Experteninterview B2 der Fall ist.

Wird das Verhéltnis und das Zusammenwirken mit dem kommunalen Auftraggeber bzw. Triger in
allen Experteninterviews als besonders zentral im Hinblick auf das eigene Bildungsengagement und
die Motivation, sich Bildungsaufgaben anzunehmen, beschrieben, was sich dann auch in einer mehr
oder weniger bewussten Profilierung von Bildungsangeboten (vgl. Kapitel 4.2) und in der Reflexion
iiber das eigene Kooperationsverhalten (vgl. Kapitel 4.3.2) oder die Zielorientierung der Angebote
(vgl. Kapitel 4.4) in gewisser Weise niederschldgt, bleiben gesellschaftliche Bezugspunkte oder
konkreter gefasst, die ,,soziokulturell[e] Lage der Kommune* (B7: 55), als Triebfeder des eigenen
Handelns in diesem ersten Fragenkomplex von den Expertinnen und Experten weitestgehend unbe-
rihrt. Eine grundlegende Orientierung auch an gesellschaftlichen Belangen wird nur zweimal

konkret benannt bzw. beteuert, letztlich aber nicht weiter ausgefiihrt:

e Man kann sich zwar nicht jeden Tag neu erfinden, das ist einfach nicht praktisch,
aber, ich glaube, Bildungsangebote miissen einfach nah an den gesellschaftlichen

Entwicklungen dran sein.” (BO0: 6)
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e  Ja, natiirlich orientieren wir uns auch an Bediirfnissen der Gesellschaft, also an
den Bediirfnissen, die wir da herauslesen oder die an uns herangetragen werden.*
(B6: 12)

Grundsitzlich sei eingerdumt, dass die Fragen ,,Verfolgen Sie einen ,Bildungsauftrag‘? und ,,Wie /
Wodurch ist Thr ,Bildungsauftrag® begriindet?*, obschon dem Gedanken des Leitfadens entsprechend
durchaus in Abwandlung gestellt, eine gewisse, eher auf formal-legitimierende Gesichtspunkte
abhebende Richtung in der Beantwortung durch die Expertinnen und Experten nahegelegt haben
konnten. Vor diesem Hintergrund reihen sich auch Aussagen logisch ein, die das Bildungsengage-
ment Offentlicher Bibliotheken zentral aus Artikel 5, Absatz 1 des Grundgesetzes — begriffen als
Auftrag zur Informationsversorgung — herzuleiten suchen, indem sie Informationsangebote
respektive Bestandsangebote mit der Vermittlung von Bildung — deutlich abgehoben von konkret

(padagogisch-)gestalterischem Engagement — kurzschlieBen (vgl. z. B. B1: 16 und 18).

4.2 Profilierungsfaktoren Bildungsengagement

Ein zweiter Fragenkomplex innerhalb der Experteninterviews der vorliegenden Arbeit war der kon-
kreten Profilierung von Bildungsangeboten in Offentlichen Bibliotheken in Deutschland
gewidmet (Leitfrage: ,Hat die Bildungsarbeit Threr Bibliothek / Biicherei einen bestimmten
Fokus?*). Auffillig wird, dass sich bei der Beantwortung der in diesem Zusammenhang verhandelten
Fragen von den denkbar verschiedenen Profilierungsfaktoren die Zielgruppenorientierung immer
wieder als besonders dominant in der Darstellung hervortut. Sie wird von allen befragten Stadtbibli-
otheken / -biichereien die eigene Planung und Umsetzung von Bildungsangeboten betreffend beson-
ders zentral gesetzt, das heifdit, sie nimmt in den Ausfithrungen in der Regel wesentlich mehr Platz
ein als es etwa die Reflexion von inhaltlichen und thematischen Gesichtspunkten (vgl. Kapitel 4.2.2)
oder als es die (didaktisch-methodische) Formatierung von bibliothekarischen Bildungsangeboten
(vgl. 4.2.3) tut. Eine von den Expertinnen und Experten getroffene Relevanzsetzung, an die sich die
nachfolgende Darstellung und Diskussion der Befragungsergebnisse in entsprechend thematisch-

kategorialer Abfolge anlehnt.

4.2.1 Zielgruppenorientierung

,Ach Gott, alle Offentlichen Bibliotheken sagen, alle Biirgerinnen und Biirger sind
die Zielgruppe.© (B2: 24)

Wider der im vorangestellten Zitat aufscheinenden Erwartungshaltung, dass Offentliche Bibliothe-
ken mit ihren Angeboten alle Biirgerinnen und Biirger gleichermallen zu beriicksichtigen suchen,
nehmen sie im Kontext der Profilierung ihrer (so deklarierten) Bildungsangebote doch recht deutlich
in den Interviews artikulierte Schwerpunktsetzungen vor. So zeichnet sich in den Experteninterviews
eine fast ausnahmslos nach Altersgruppen segmentierte Zielgruppenorientierung ab, die ganz
deutlich und bewusst zuvorderst auf die Altersgruppe der Kinder und Jugendlichen hin ausgerichtet

ist. Dazu zwei beispielhafte Ausfithrungen:
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e _[... W]ir haben uns vor allem der Zielgruppe Kinder und Jugendliche zugewandt.
Das ist Hauptbestandteil samtlicher Veranstaltungsangebote. Und trotz der Ansage,
dass Bibliotheken ja fiir jeden zugénglich sind, [...] ist diese [Spezialisierung] fiir uns
erforderlich gewesen, da in einer Stadt dieser GroBenordnung es noch andere
Kulturanbieter gibt.” (B5: 14)

e Also [...] wir [konzentrieren] uns vor allem auf Gruppen, die einen speziellen For-
derungsbedarf haben. Und da definieren wir zuallererst Kinder (.) und Jugendliche.
(.) Ja, weil die natiirlich [...] ihren Bildungsweg [...] praktisch noch vor sich haben.
[...] Daraus resultiert natiirlich die Zusammenarbeit auch mit den Kitas und den
Schulen und so weiter.“ (B6: 14)

Im ersten Zitat wird die Fokussierung auf die Zielgruppe Kinder und Jugendliche als recht allge-
meingiiltiger Profilierungsfaktor in Abgrenzung zu anderen Anbietern im kommunalen Umfeld
verargumentiert. Es scheinen organisationsbezogene Gesichtspunkte im Vordergrund zu stehen. Das
zweite Zitat ist stirker auf die Zielgruppe selbst und konkreter auf Bildung hin orientiert; obschon
unklar ist, wo und ob der angezeigte spezielle Forderbedarf iiber die formalen Bildungsangebote von
Kitas und Schulen hinaus tatséchlich besteht und wie die befragte Person zu ihrer Einschétzung

gelangt.

Dem ungeachtet geht es letztlich aber auch in diesem beispielhaften Fall darum, die eigene Arbeit zu
profilieren und — sofern von der Kommune nicht ohnehin in eine bestimmte Richtung hin unterstiitzt
oder gesteuert — geeignete Ansatzpunkte fiir deren Ausgestaltung zu finden. Ein Ansatzpunkt, der
sich in den Interviews naturgemill weniger offensiv verhandelt findet, ist dabei sicher auch, dass
Kinder und Jugendliche potenzielle kiinftige Nutzerinnen und Nutzer darstellen, die es zu erreichen,
fiir den Besuch der Stadtbibliothek / -biicherei und den Gebrauch ihrer Bestands- und Informations-
angebote aufzuschlieBen sowie langfristig zu binden gilt:

,»Das ist fiir uns einfach wichtig, dass die Kinder das Thema Biicherei, Bibliothek,
dieses Haus, die Mitarbeiter und natiirlich auch den Umgang mit Biichern als [...]
etwas Tolles erleben.* (B4: 14)

Um dabei moglichst viele Kinder und insbesondere auch die ansonsten nur schwer zu fassen zu
bekommenden Jugendlichen (vgl. B 5: 16) zu erreichen, setzen alle befragten Bibliotheken, wie im
Zitat weiter oben (B6: 14) bereits beispielhaft kenntlich gemacht, auf die Zusammenarbeit vor allem
mit Kitas und Schulen. Wobei die Schulen als ,Pflichtveranstaltung® fiir die genannte Zielgruppe
noch einmal einen ganz besonderen Stellenwert innerhalb der Programmarbeit genieflen, wie der

nachfolgende, das betreffende Zitat ergédnzende Kommentar verdeutlicht:

»|--- E]in groBer Teil der Angebote fiir Kinder und Jugendliche sind [...] Programme
fiir Schulklassen, eben weil man sie da gut erreicht.” (B6: 18)

AuBlerdem setzt man, um zumindest jiingere Kinder auch im Freizeitbereich, also abseits von Kita
und (Grund-)Schule zu erreichen, in einigen der befragten Bibliotheken auch auf ein Zusammenwir-
ken mit den Eltern als ,Multiplikatoren” (B7: 13) respektive, etwas allgemeiner gefasst, auf
moglichst ,,viele Angebote im Bereich der Kinder- und Elternbibliothek* (B4: 12). Dabei sind —
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zumindest was das Veranstaltungsgeschehen betrifft — weniger die Eltern als eine mégliche eigen-
standige Zielgruppe, sondern zuvorderst ,,Kinder Schréigstrich Familien als Zielgruppe* (B4: 12) im

Fokus des Interesses.

Jugendliche wiederum als eigensténdige alters- und interessenspezifische Zielgruppe werden abseits
von Schule, also abseits der Begleitung ihrer potentiellen schulischen Lernbediirfnisse und hier vor
allem auch ihrer klar {iber schulische Vorgaben sich artikulierenden Recherchebediirfnisse im
Kontext etwa der Erstellung von Facharbeiten (vgl. z. B. B3: 17), kaum in den Blick von als
programmatisch zu begreifenden Veranstaltungsangeboten genommen. Und wo dies geschieht
(vgl. z. B. B5: 16 - 20), werden die entsprechenden Veranstaltungsangebote in der Regel nicht im
engeren Sinne als (offenes) Bildungsangebot aufgefasst bzw. von den befragten Bibliotheken nicht
unter

dieser Pramisse gestaltet.

Ein Phinomen, dass sich auch fiir die von den befragten Offentlichen Bibliotheken weitestgehend
undifferenziert verhandelte Zielgruppe der Erwachsenen konstatieren ldsst, wenn es heil3t ,,Also den
Bildungsanspruch sehe ich eher bei den jiingeren Nutzern.” (B3: 35; vgl. z. B. auch B7: 15); was der
Zielgruppe der Erwachsenen grundsitzlich weniger Beachtung im Programm- / Veranstaltungsge-
schift von bibliothekarischer Seite aus zukommen lésst:

e _[...W]ir haben uns von den Erwachsenen / ich will nicht sagen ganz und gar getrennt

/aber wir vernachléssigen sie etwas [...].“ (B5: 14)

e Wir machen das eher selten, dass wir explizite Programme fiir Erwachsene haben.*
(B7:13)

e ... D]as hat nicht so einen programmatischen Fokus im Erwachsenenbereich.*
(B4: 33)

,Programme* — auch mit Bildungsanspruch — richten sich im Erwachsenbereich wenn, dann vor allem
an Personen im Rentenalter, weil sie, so wird konstatiert, bereits von sich aus ,,ganz stark [...] Ange-
bote wahrnehmen® (B6: 16), also ein dankbares Publikum fiir noch gezielter gestaltete, eben
programmatische bibliothekarische Angebote sind. An mehreren Stellen wird eingerdumt, dass ein
»Aktivierungsgrad wie [...] bei [...] den Kindern [...], bei den Seniorinnen und Senioren bislang nicht‘
(B1: 30) erreicht werden konnte, was vornehmlich der eigenen Priorititensetzung hinsichtlich der
jiingeren Zielgruppe zugeschrieben wird (B4: 33). Eine Verschaltung der Zielgruppenperspektiven

Jjung* / alt® wird unterdessen interessanterweise nur in einem einzigen Fall (B0: 8) angezeigt.

Ebenfalls jeweils nur in einem einzigen Fall angezeigt, sind die gezielte, mit Bildungsangeboten
untersetzte Ansprache von migrantischen Communities, ,,fiir die wir [...] das Haus auch ganz explizit
nochmal gedffnet haben (B6:16), sowie von ,,Menschen mit korperlichen Behinderungen [...], zum

Beispiel [... i. R.] eine[s] Gehorlosen-Programm([s]* (B7: 13) — beides Akzentuierungen in der
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Zielgruppenorientierung, die explizit durch kommunale und anderweitige Fordermittel unterstiitzt

werden.!”

4.2.2 Inhalte / thematische Setzungen

Inhaltliche bzw. thematische Gesichtspunkte spielen bei der Profilierung, also bei der aktiven Set-
zung von Bildungsangeboten in Offentlichen Bibliotheken, so vermittelt es sich zumindest {iber die
Quantitdt ihrer Verhandlung in der Expertenbefragung, erstaunlicherweise eine eher nachgeordnete
Rolle bzw. verbleiben die Ausfithrungen an dieser Stelle doch auffillig oberflachlich. Als ,,Themen-
basis* (B2: 86) ihrer Bildungsangebote, vor allem solcher, die regelrecht programmatisch, etwa in
Form wiederkehrender Veranstaltungen Ausgestaltung finden, werden die folgenden drei zentralen
Komplexe von allen befragten Expertinnen und Experten gleichermal3en stark gemacht:

e zum einen ,Lesen und Schreiben‘; wobei ,Schreiben‘ wesentlich seltener
(vgl. z. B. B6: 48) dhnlich dem ebenfalls damit in Verbindung stehenden Aspekt
,Sprache* / ,Deutsch als Fremdsprache* (vgl. z. B. B7: 39) konkret benannt wird,

e zum anderen ,Bibliotheksbenutzung / Recherchieren / Informationskompetenz®,

e und zum dritten ,Medienkompetenz’; welche mit beiden vorgenannten Komplexen

mal mehr mal weniger stark in Verbindung gebracht wird.

Wollte man diese Nennungen mit den Begriffen ,(Programm-)Inhalte‘ / (Programm-), Themen*
tatséchlich zur Deckung bringen, lieen sie sich insgesamt wohl am ehesten als {iber die (Veranstal-
tungs-)Programme der jeweiligen Stadtbibliotheken / -biichereien fokussierte — an bibliothekarische
Infrastrukturen und Services sehr anschlussfihige (vgl. BO: 8; B3: 35) — Lernin-halte oder auch
Forderthemen verstehen. Ein Verstindnis, das damit korrespondiert, dass sie von allen befragten
Personen in der Darstellung mit Begriffen wie ,Forderung‘, ,Lernen oder eben ,Kompetenz(en)
eng verkniipft werden.

Konkretere Themen / Inhalte, die sich an den vorgenannten Lerninhalten / Férderthemen festmachen,
werden dann oft, so wird es in mehreren Féllen geschildert, auf die Schulen (und z. T. auch auf die
Kitas), mit denen man in den Stadtbibliotheken / -biichereien programmseitig wie dargestellt sehr
zentral zusammenarbeitet bzw. zusammenwirkt, hin entwickelt — soll heiflen, in Riicksprache mitei-
nander und / oder auch gezielt auf bestehende ,,Kitaplane und auf die Lehrpliane der Schulen [hin]
abgestimmt® (B2: 28), sodass man sich sicher sein kann, ,,was jetzt tatsdchlich inhaltlich-thematisch
auch gebraucht wird* (B5: 40). (Weitere Ausfiihrungen dazu in Kapitel 6.3.2.)

Inhaltliche Schnittmenge zwischen den programmatischen Angeboten fiir Kinder und Jugendliche
auf der einen und der Zielgruppe der Erwachsenen, respektive der durch die bibliothekarischen
Angebote stirker in den Blick genommenen Seniorinnen und Senioren auf der anderen Seite, ist nach
Darstellung der befragten Expertinnen und Experten der Komplex Medienkompetenz (vgl. z. B.

B4: 20). Dabei ist (insbesondere) im Erwachsenen- / Seniorenbereich aus den getroffenen Aussagen

17" Ein beispielhaftes Férderprogramm ist hier 360° - Fonds fiir Kulturen der neuen Stadtgesellschafi der Bundeskultur-
stiftung, das Kulturinstitutionen finanziell wie ideell dabei unterstiitzt, strukturelle Ausschliisse zu vermindern und die
Stadtgesellschaft in den Héusern stirker abzubilden und zu beteiligen.
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heraus die Tendenz erkennbar, Medienkompetenz rein funktional auf das Thema ,Handhabung

digitaler Service- und Bestandsangebote* hin engzuziehen (vgl. z. B. B4: 20; B3: 35 und 57).

Dariiber hinaus bemerkenswert ist, dass es innerhalb des Spektrums an interviewten Stadtbibliothe-
ken /-biichereien bisher nur zwei (unter den gréferen) Einrichtungen gibt, die fiir ihre Programm-/
Veranstaltungsarbeit allgemein oder zumindest zielgruppenspezifisch iibergreifende inhaltliche bzw.
thematische Leitlinien einzuziehen und darauthin auch ihr Bildungsengagement, zu orientieren
suchen (vgl. Experteninterview B6, das Jahresthemen orientiert am Diskurs der Stadtgesellschaft
benennt (B6: 22 und 24,), sowie Experteninterview B2, das fiir die Arbeit mit Jugendlichen im
Nachmittagsbereich MINT-Themen zur Leitlinie intern wie extern gesetzter (Bildungs-)Angebote
erklart (B2: 28).

4.2.3 didaktisch-methodische Formatierung

Was die ,Formatierung® ihrer Angebote angeht, so sind die befragten Offentlichen Bibliotheken vor
allem darum bemiiht, zu vermitteln, dass, trotzdem ihr Bildungsengagement zentral auf formale
Bildungskontexte hin orientiert ist, sich dieses didaktisch-methodisch doch grundlegend etwa von
Schule unterscheidet:

e [... W]ir bilden ganz anders, aber [...] ganz stark mit den Schulen und den formalen
Bildungseinrichtungen® (B7: 37)

e ,Themen, die in Bildungseinrichtungen auf dem Lehrplan stehen, bedienen wir [...],
aber eben mit anderen Methoden.* (B2: 28).

Dabei wird Schule / werden formale Bildungseinrichtungen vielfach, recht kurzgegriffen mit
,Frontalunterricht* (B2: 52) nach dem Motto ,,da vorne steht jemand und klopft jemand anderem

etwas in den Schidel* (ebd.), assoziiert und eine entsprechende Abgrenzung vorgenommen:

»Also flir meine Kollegen ist der Unterschied zu einer Schulstunde, die ja meistens

noch aus Frontalunterricht besteht, sehr sehr wichtig.” (B5: 16)

Ob der damit verbundene Verzicht auf die ,,strenge Vortragsvariante™ (B5: 16) als Methode tatsich-
lich aus iibergreifenden didaktischen Uberlegungen heraus getroffen wird, aus der Einsicht "*Einer
steht vorne und erzihlt etwas‘-Sachen laufen ja nicht immer so wahnsinnig gut.” (B6: 24) heraus
sich empfiehlt, oder aber an dem, ,,was gemeinhin so in Bibliotheken State of the Art ist* (B3: 102)
sich orientiert, kann aus der Expertenbefragung heraus nicht abschlieend rekonstruiert und schon

gar nicht fiir alle Fille pauschal beantwortet oder an deren Handlungsrealititen abgepriift werden.

Eine gewisse ,,eklektisch[e] Natur* (B7: 25) in der Formatierung der Bildungsangebote der befragten
Stadtbibliotheken / -biichereien, wie sie allgemein fiir die Offentlichen Bibliotheken in Deutschland
in einem der Interviews (ebd.) kritisch angemerkt wird, kann aber durchaus angenommen werden.
So gleichen sich die Aussagen der Expertinnen und Experten doch sehr stark und sind argumentativ
kaum je tatséchlich mit konkreten didaktischen oder detaillierten methodischen Gesichtspunkten
untersetzt, sondern eher auf (padagogische) Gemeinplétze, wie sie sich auch in dem in Kapitel 2.3

verhandelten bibliothekarischen Fachdiskurs wiederfinden, hin orientiert. Eine Feststellung,
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die allerdings auch damit zusammenhéngen konnte, dass die Experteninterviews vorrangig mit Bib-
liotheksleitungen, denen nach eigener Aussage ,.tatsdchlich auch die fachliche Sicht hédufig fehlt*
(B1: 10), und nicht zuvorderst mit den konzeptionell oder gar (auch) operativ mit Bildungsangeboten

befassten Bibliotheksmitarbeiterinnen und Bibliotheksmitarbeitern gefiihrt wurden.

Die befragten, mit Leitungs- und Steuerungsaufgaben befassten Expertinnen und Experten betonen
unterdessen einhellig die iibergreifende Tendenz, (Bildungs-)Veranstaltungen stirker dialogisch und
interaktiv auszugestalten, respektive (stirker) ausgestalten zu wollen (,,das fangt jetzt so langsam an
[..., dass das] viele Bibliotheken jetzt machen®, B6: 26). Sie gehen dabei immer wieder auf Abgren-
zung, eine Abgrenzung, die womoglich stark auch mit dem Wunsch verbunden ist, das eigene,
bisweilen recht riickwértsgewandte Image von Bibliotheken (,,nicht mehr Brille, Dutt und erhobener
Zeigefinger”, B5: 2) zu entstauben: Weg von dem, ,,jemandem sagen zu wollen, wie etwas funktio-
niert” (B0: 5) vermittelt iiber ein statisches Wissensangebot, das sich die Nutzerinnen und Nutzer
,»in Form von Literatur, von Biichern oder aus digitalen Angeboten holen* (B4: 43), will man stirker
hin zu ,,Dialog® (BO: 5) bzw. einem ,,Wissensaustausch (ebd. sowie B4: 43), ,,die Biirgerinnen und
Biirger als Informationstriger stirker [ein]beziehen™ (B2: 22) und die ,,Bibliothek als [einen]
Ort der Meinungsbildung* (B1: 24) iiber das ,,gemeinsam[e] Erarbeiten von Ergebnissen® (B6: 26)
in Workshops und mit "Mitmach-Elemente[n, auch] bei der Bestandsprasentation® (B6: 24) ausge-
stalten.

In der Realitét der zentral gesetzten Bildungsangebote /-programme fiir Kitas und Schulen allerdings
artikuliert sich das, was unter dem Label ,Dritter Ort* (vgl. BS: 36; B7: 27) als Allgemeinanspruch
proklamiert wird — sich dann aber doch héufig noch als ,,Vortrag mit Diskussion [...] im Wesentli-
chen* (B3: 33) ausformt bzw. im Alltagsgeschift davon, wie auch von Lesungen dominiert wird
(vgl. z. B. B5: 22) — deutlich verhaltener:

So will man, ,,dass es halt auch so ein bisschen moderner wird und interaktiver auch fiir die
Schiilerinnen und Schiiler (B3: 17), versucht man Dinge auch mal weniger fachlich, mehr
spielerisch zu vermitteln (vgl. B4: 59; B2: 86), geht es letztlich jedoch weiterhin zentral um
»Wissensaneignung™ (B2: 86) bzw. um das ,,[L]ernen [..., aber] natiirlich mit viel Spaf3 an der Sache,
ist ja klar* (B3: 96; sowie vgl. z. B. B3: 23) und ,,alles auch sehr sehr kreativ*“ (B4: 14). Beispiele
reichen hier von der ,,Piratenfiihrung® (ebd.) mit entsprechendem Storytelling und entsprechender
Kostiimierung der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter bis hin zum verstéirkten Einsatz ,,von Apps und
iPads oder Smartboards“ (B1: 24) im Zusammenhang etwa mit einer vielerorts nicht mehr nur

buchgetriebenen Leseforderung (vgl. z. B. ebd. sowie B6: 32).

Interessant im Kontext der Formatierung von bibliothekarischen Bildungsangeboten sind auch in den
Interviews getitigte selbstkritische AuBerungen dahingehend, dass es vor allem ,,Erfahrungswissen*
(B5: 62), einige wenige (bibliotheksspezifische) ,,Weiterbildungsangebote* (ebd.) und daneben die
Expertise einzelner padagogischer Quereinsteigerinnen und Quereinsteiger seien, auf die man sich
stiitzt. Hier erleben die befragten Expertinnen und Experten insbesondere das in den letzten Jahren
verstirkte Hinzuziehen von Medienpddagoginnen und Medienpddagogen und deren als konkret
didaktisch und methodisch untersetzt sich darstellendes Arbeiten (,,da gibt es tatsichlich eine
Methodik®, B2: 58) als eine Bereicherung und Erweiterung des eigenen Aktionsradius (vgl. z. B.
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B3: 96). Dabei wird in einem Fall dezidiert auch darauf hingewiesen, dass die bibliothekarisch ein-
geiibte und anvisierte Vermittlung eines eher funktional-instrumentellen Umgangs mit Medien bzw.
einer eher funktional-instrumentell gedachten Medienkompetenz, sprich das in den Interviews in
Abwandlung vielzitierte ,,[...L.Jernen, wie man mit Medien umgeht / den Umgang mit dem Buch /
[...] wie man mit dem Internet umgeht.” (B3: 25) — sei es nun vermittelt an Kinder, Schiilerinnen und
Schiiler oder Seniorinnen und Senioren — durch die Medienpddagogik doch merklich auch um
individuelle bzw. auch um soziale sowie um produktive Gesichtspunkte erginzt wiirde (vgl. B2: 58).
Eine Verbindung zum Konzept der Kulturellen Bildung wird an dieser Stelle allerdings nicht herge-
stellt.

4.3 Organisatorische Einbindung und Umsetzung Bildungsengagement

Vorstehend wurden bereits einige, von den befragten Expertinnen und Experten im Kontext verschie-
dener Fragenkomplexe aufgebrachte organisatorische Aspekte des Bildungsengagements Offentli-
cher Bibliotheken in Deutschland gestreift. Eine etwas genauere Betrachtung soll nachfolgend nun
die Einbindung des bibliothekarischen Bildungsengagements in die konkreten bibliothekarischen
Organisationsstrukturen orientiert am Fragenkomplex zur Institutionalisierung der Bildungsarbeit in
Offentlichen Bibliotheken (Leitfrage: ,,Ist Bildungsarbeit Teil des Kerngeschifts Ihrer Bibliothek /
Biicherei?*) und dem damit, nicht zuletzt auch aus Ressourcengriinden eng in Verbindung stehenden
Fragenkomplex nach der Umsetzung von Bildungsangeboten im Zusammenwirken mit anderen
(kommunalen) Einrichtungen (Leitfrage: ,,Arbeitet Ihre Bibliothek / Biicherei im Bereich Bildung

mit anderen Einrichtungen zusammen?*) erhalten.

4.3.1 Organisatorische Einbindung Bildungsengagement

Das Bildungsengagement der befragten Offentlichen Bibliotheken vollzieht sich nach deren eigener
Auskunft im Rahmen der Experteninterviews organisationsseitig iiberwiegend dezentral. Es gibt,
abgesehen von einem einzelnen Fall, der sein gesamtes Handeln, forciert iiber die Kommune, sehr
eng auf Schule hin orientiert iiber ein eigenstindiges, personell fest untersetztes Sachgebiet
,Bibliothekspddagogik* steuert (vgl. B7: 9-11), nicht die eine Organisationseinheit, die mit dem
Thema Bildung in den Hausern zentral befasst ist.'"® Denn letztlich, so ein Argument, das aller
Wabhrscheinlichkeit gedanklich auf die Vorstellung abhebt, dass sich das Bildungsengagement
(Offentlicher) Bibliotheken nicht nur in einem dezidiert auf diesem fuBenden Veranstaltungsangebot,
sondern in ihrer ganzen Daseinsform (Infrastrukturen, Bestand, Services etc.) ausdriickt, ,,arbeiten ja

irgendwo alle an dem Thema“ (B3: 41).

Fragt man nun wiederum gezielter tatséchlich nach der aktiven Gestaltung und auch der Umsetzung
von Veranstaltungs- und Programmangeboten, denen die interviewten Bibliotheken mehr oder

weniger stark und bewusst auch Bildungsimplikationen beimessen, dann bekommt man ganz

18 Unterhaltene Schulbibliotheken, Schulbibliothekarische Arbeitsstellen o. 4. werden an dieser Stelle aus der Betrachtung
ausgenommen, weil sie zuvorderst darauf ausgerichtet sind, Schulen (vor / am Ort Schule) in ihrem Bildungsengage-
ment zu stlitzen und weniger stark / hdufig den Anspruch verfolgen, eigenstéindig/-aktive, konkret auch auf die
Institution Offentliche Bibliothek hin ausgerichtete Bildungsangebote zu setzen.
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dhnliche, das Dezentrale der Organisation sowie auch eine gewisse Wertschiatzung von Bottom-up-

Prozessen anzeigende Auskiinfte:

o _[..U]nser Angebot ist (.) kreativ durch die Beschiftigten entwickelt.” (B1: 99) /
»durch die operative Basis [... ge]tragen.“ (B7: 9)

e _[..W]ir haben unterschiedliche Leute, die [...] beitragen zu dem Programm.*
(B3:47)

o _[... W]ir haben rund [XY Anzahl] feste Stellen und davon sind die Hailfte [...]
eingebunden in die[...] Bildungsarbeit.” (B2: 32)

Jedoch gibt es fast ausnahmslos an allen befragten Stadtbibliotheken / -biichereien koordinierende
Instanzen, die die angezeigte Vielzahl der in die Programm- und Veranstaltungsarbeit eingebundenen
Personen (# ,alle’ Bibliotheksangestellten), in ihrem Tun mal mehr, mal weniger kontinuierlich
beraten, sie kontrollieren und bisweilen auch konzeptionell zusammenbinden, also zumindest ein

stiickweit — bei starker Binnensegmentierung (siche weiter unten) — doch auch zentral steuern:

»[--- W]ir sind ja immer im Gespréach. Hier macht ja nicht einfach einer irgendwas.*
(B3:43)

Je nach GroB3e der Stadtbibliothek / -biicherei, nach Art der Betriebsstrukturen und der Bereitschaft,
diese Strukturen anzupassen, sind dabei entweder, zumeist mit einer gewissen Fachaufsicht, also
einer gewissen fachlichen Weisungsbefugnis iiber ihre Kolleginnen und Kollegen aus den unter-
schiedlichen Abteilungen ausgestattete Einzelpersonen (vgl. z. B. B1: 40 und B2: 34) oder aber
mehrere Personen umfassende, in ihren Strukturen mehr oder weniger fixe, mehr oder weniger stark
auch abteilungsiibergreifend zusammengesetzte Arbeitsgruppen, Kommissionen oder anderweitige
Gremien verantwortlich (vgl. z. B. BO: 1 und B6: 16).

Entsprechend der im vorhergehenden Kapitel angezeigten Zielgruppenorientierung finden sich in
den befragten Stadtbibliotheken / -biichereien nicht selten insbesondere fiir die Bildungsarbeit mit
Kindern und Jugendlichen solche Verantwortlichkeiten respektive koordinierenden Instanzen
(vgl. z. B. B1; 40; B2: 34; B4: 27). Dabei wird zuweilen zwischen der Koordination der Arbeit fiir
Kinder und der fiir Jugendliche — in der Segmentierung dann héufig auch zwischen Kita- und Schul-
bereich auf der einen und dem Freizeitbereich auf der anderen Seite — unterschieden (vgl. z. B.
B2: 34). Seltener werden auflerdem auch auf bestimmte Lerninhalte bzw. Forderthemen (z. B. den
Umgang mit digitalen Medien, vgl. z. B. B3: 39) hin orientierte koordinierende Instanzen benannt
respektive ein entsprechendes Gremium eingerichtet. Oder aber es werden ,Teams® fiir die
abgestimmte Umsetzung spezifischer Veranstaltungsformate, z. B. fiir das in den meisten Einrich-
tungen recht umfangliche Fithrungsgeschehen mit Schulklassen, und z. T. auch mit Kitas, eingerich-
tet (vgl. z. B. B3: 41).

Bemerkenswert ist dabei zum einen, dass in allen befragten Stadtbibliotheken / -biichereien
bildungsspezifische Programmarbeit fiir Kinder und Jugendliche, v. a. im Kontext von Kita und
Schule, i. d. R. iiber ,,eigenes Personal ausschlieBlich* (B2: 40) entwickelt, umgesetzt und allenfalls
iiber Zuarbeiten (z. B. durch Lesepaten oder angelernte Ehrenamtliche) erginzt wird (vgl. B2: 40).

Zum anderen fillt auf, dass koordinierende und vor allem auch iibergreifende konzeptionelle
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Aufgaben in diesem Kontext, sofern vorhanden, sehr hidufig von Personal mit (medien-)pddagogi-
scher Grundausbildung oder einer entsprechenden Weiterbildung iibernommen werden; wobei die
betreffenden Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter mit grolem Vertrauen ausgestattet, viel Verantwor-
tung iibertragen bekommen und sich viele Entwicklungen und ,,Standards fiir die Programmarbeit*
(B2: 34) zentral an der ihnen zugeschriebenen Expertise (,,weil die sozusagen diese Kompetenz mit

reinbring[en], B4: 18) aufzuhingen scheinen, etwa wenn es heilit:

,»Wir haben die Bibliothekarin mit medienpddagogischer Zusatzausbildung, die ihre
Formate anbietet, dann haben wir in der Kinderbibliothek die Pddagogin [Anm.: eine
ehemalige Lehrerin], die zum Beispiel diese neuen Klassenfithrungen entwickelt [...]
hat und so [weiter].” (B3: 47)

Demgegeniiber werden Veranstaltungs- und Programmangebote fiir Erwachsene, aber zum Teil auch
Freizeitangebote fiir Kinder und Jugendliche, denen wie in Kapitel 6.2.1 angezeigt, weit weniger
hiufig explizit Bildungsimplikationen beigemessen werden, nicht selten von der — in einigen Féllen
ebenfalls iiber Einzelverantwortlichkeiten oder Gremien organisierten — Offentlichkeitsarbeit der
befragten Einrichtungen koordiniert und oft dann nicht iiber eigenes Personal, sondern iiber Externe
bzw. Kooperationspartner entwickelt und umgesetzt (vgl. z. B. B3: 39 sowie das nachfolgende
Kapitel). In den kleineren Stadtbibliotheken /-biichereien iibernimmt aulerdem gelegentlich auch die
Bibliotheksleitung selbst die Verantwortung und Koordination fiir Angebote im sogenannten
Freizeitbereich (vgl. z. B. B4: 29).

Die Entwicklung und Umsetzung von Bildungsangeboten ist in allen befragten Stadtbibliotheken /-
biichereien entsprechend der herausgearbeiteten Profilierung entlang der verschiedenen Zielgruppen
recht unterschiedlich stark institutionalisiert. Sie erfahrt unter diesem Gesichtspunkt eine unter-
schiedlich stake Ausdifferenzierung an Zusténdigkeiten und eine damit verbundene unterschiedliche
personelle als auch unterschiedlich stark aus der Mitarbeiterschaft heraus getragene (padagogisch-
)konzeptionelle Aufmerksamkeit. Unter diesem Zugriff erscheint Bildungsarbeit an vielen Stellen
beriicksichtigt, aber (noch) nicht im engeren Sinne Teil des Kerngeschifts von Offentlichen
Bibliotheken in Form etwa einer bewusst gestalteten, tatsdchlich sdmtliche Aktivitdten und Priori-

sierungen der Einrichtungen und ihr Selbstverstindnis bestimmenden Querschnittsaufgabe zu sein.

4.3.2 Umsetzung Bildungsengagement

4.3.2.1 Die Offentliche Bibliothek als Angebotsdesigner

Offentliche Bibliotheken sind in ihrem Bildungsengagement, so vermittelt es sich in allen zuvor
verhandelten Punkten und so wird es nicht zuletzt auch {iber die vorstehend beschriebene organisa-
tionsseitige Einbindung angezeigt, zentral auf die Zielgruppe von Kindern und Jugendlichen im

Kontext zuvorderst von Kita und Schule ausgerichtet:

»l-.. Ulnser Schwerpunkt liegt schon eindeutig bei der Zusammenarbeit mit
Schulen, sowohl Grundschulen als auch weiterbildenden Schulen. Und Kitas auch.

Also praktisch Zusammenarbeit als aulerschulischer Lernort. (B3: 17)
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Die konkrete organisationsseitige Entwicklung und Umsetzung von bibliothekarischen Bildungsan-

geboten ist dabei zentral auf die Bediirfnisse dieser formalen Bildungseinrichtungen hin orientiert:

.- WIir [...] versuchen [...] unsere Angebote auf die Bediirfnisse der Bildungs-
einrichtungen hin abzustimmen* (B6: 12), ,,[sie] bedarfsgerecht [zu] konstru-
ier[en]“ (B5: 14)

In diesem Zusammenhang ist zu bemerken, dass die befragten Stadtbibliotheken / -biichereien,
obschon sie die Beziehung zu den formalen Bildungseinrichtungen immer wieder als Kooperations-
verhiltnis, als Partnerschaft oder als Zusammenarbeit darstellen (vgl. z. B. B3: 17), sich doch
deutlich erkennbar eingerichtet zu haben scheinen in der Rolle eines ,,Angebotsdesigners‘
(B1: 20; vgl. auch B2: 54 und B6: 34), von dem die Kitas und ,,Schule[n] [...] eine Dienstleistung
entgegen[nehmen]* (B2: 42), wo also, mit Ausnahmen natiirlich, ,,schon die bibliothekarische Seite
federfithrend* (B4: 39) ist:

Man l4adt ein und spricht ab ,,welches Format gewiinscht ist, welches Alter kommt und so.*
(B1: 38), orientiert sich an Themen, die die Kitas oder ,,die Schulklassen [...] mitbringen*
(B3: 21), die ,,oben auf der[en] Agenda“ (B6: 24) stehen, also ,.besonders stark gefragt sind*
(B3: 17), und versucht dariiber gezielt ,,Nutzen fiir [die] Unterrichtstitigkeit (B3: 21) herzustellen
bzw. zumindest einen ,,Teil dazu bei[zu]tragen® (B6: 24).

Neben dieser ,,Erfiillung der [konkreten] Bedarfe* (B5: 16) orientiert man sich im ,Angebotsdesign
fir Kitas und Schulen sehr stark auBerdem auch an ,Bediirfnisse[n] des Lehrplans*

(B3: 17), bzw. der (schul-)iibergreifenden, landeseinheitlichen Rahmenlehrpléine:

e _[... Bleiden Kindern gibt es anhand der Rahmenlehrplédne feststehende Programme,
die wir den Schulen, und bei den kleineren Kindern natiirlich auch den Kitas, zur
Verfiigung stellen.” (B5: 16)

o ,Das Programmangebot haben wir quasi auf die Kitapldne und auf die Lehrplidne der
Schulen abgestimmt.* (B2: 28) ,,Wir haben [...] einen Meniiplan [...] fiir die Schulen

und Kitas, daraus konnen sie sich bedienen.* (B2: 34)

Im Ergebnis findet sich, das wird in den beiden vorstehenden Zitaten bereits angezeigt, in den
meisten der befragten Stadtbibliotheken / -biichereien eine fiir Kitagruppen und Schulgruppen
»durchstandardisiert[e ...] Programmarbeit™ (B2: 34). Das heif}t, es gibt fiir diese Gruppen stark
formalisierte Programme, die in der Art eben eines ,Meniiplans‘ bzw. eines dem Prinzip nach aus
der Entwicklungs- und Lernpsychologie her stammenden Spiralcurriculums (vgl. dazu z. B. B3: 21)
linear aufeinander aufbauende, an die verschiedenen Einrichtungsarten, Klassenstufen, Altersgrup-

pen und Entwicklungsstiande ankniipfende, lernzielorientierte Veranstaltungsmodule vorhalten:

e . Und dann gibt es halt verschiedene [...] Module mit immer gleichlautenden Vorge-
hensweisen und Inhalten, die dann fiir Altersgruppen entsprechend angepasst sind.
Und diese werden an allen Standorten grundsétzlich gleich angeboten.” (B1: 38)
»-..D]as [ist] jetzt bei der Programmarbeit tatsichlich [...] so aufgebaut, dass man
mit einer Klasse {iber mehrere Schuljahre hinweg wiederkommen, und dass man

immer eine weitere Kompetenzstufe erreichen kann.“ (B2: 53)
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e, Also,[...] wir versuchen, dass das aufeinander aufbaut, dass man aber auch Einzel-
programme buchen kann. Und [...] wir [...] versuchen, das Niveau und das Level der
Kinder sozusagen mit dem jeweiligen Programm auch abzuholen. Also, dass da kei-
ner iiberfordert ist, sondern dass das auch dem Entwicklungsstand der Gruppe ent-
spricht. (B4: 18)

Dieses durchstandardisierte Vorgehen, dem héiufig auch durchstandardisierte (Arbeits-)Materialen
zur Seite gestellt werden, etwa ,,Handlungsleitfaden [dazu], was [...] passieren muss und was das
Ziel und was der Inhalt des Ganzen ist* (B4: 59), dient, das zeigt etwa das erste Zitat (B1: 38) mit
dem Hinweis auf eine umfassende Anwendbarkeit bzw. eine leichte Ubertragbarkeit der Standards

an, vor allem auch der organisatorischen Steuerung.

So lassen sich zum einen mit einem nach auflen kommunizierbaren ,Meniiplan® ,,Anfragen [...] gut
steuern” (B4: 18), zum anderen sind ,Meniiplan‘, ,Handlungsleitfaden‘ und zum Teil auch das
Vorhandensein ,,zusammengestellte[r] Medienkisten” (B2: 34) mit Arbeitsmaterialien, aber auch
,darauflhin] ausgerichtet, dass [...], wenn [... jemand] sich dann am Morgen krank meldet, aus
einem anderen Haus ein anderer Kollege kommen und das Format einfach durchfiihren kann, weil
er es kennt“ (B1: 38). Eine durchstandardisierte organisatorische Steuerung ist also aus den
Schilderungen der befragten Expertinnen und Experten heraus nicht zuletzt auch aufgrund der im
Umfang und im pédagogischem Knowhow begrenzten personellen Ressourcen sowie damit
verbundener auch begrenzter zeitlicher Ressourcen in den Stadtbibliotheken / -biichereien
angezeigt; was in der Kausalitit iiber den nachfolgenden Kommentar eventuell noch einmal ein

klein wenig klarer wird:

»--- W]ir haben sie durchstandardisiert, die Programmarbeit, weil wir das ansonsten

mit unseren Ressourcen gar nicht bedienen konnten.” (B2: 34)

Kritik an dem stark standardisierten Hinwirken auf Kinder und Jugendliche im Kontext bibliotheka-
rischer Bildungsangebote / -programme fiir Kitas und Schulen (,Ich habe immer ein
bisschen Probleme mit Curricula®, B7: 25), die zwar als ,auBBerschulisch®, weil nicht an den Ort
Schule gebunden (,,zentral [ist], dass die Kinder auch mal woanders hinkommen*, B3: 23), wohl
aber kaum je als ,auflerunterrichtlich’, als frei von schulischen Anforderungen und/oder Lehrplénen,
bezeichnet werden konnen, geht dahin, dass Offentliche Bibliotheken grundsitzlich
individueller, ,,wesentlich interessenorientierter [noch] operieren konn[t]en“(B7: 25). Gleichzeitig
schétzt man aber auch die tiber die Standardisierung von Angeboten vielerorts geschaffene feste
Einbindung in formale kommunale Bildungsinfrastrukturen; was bisweilen iiber Kooperationsver-
trdge mit einzelnen Kitas und Schulen bis hin zu Kooperationen mit den Kultusdmtern / -ministerien
vorangetrieben und als groBer Vorteil vor allem anderen kommunalen Kultureinrichtungen

gegeniiber gesehen wird (vgl. B7: 37 und 39).
4.3.2.2 Die Offentliche Bibliothek als Plattform

Wihrend die befragten Offentlichen Bibliotheken fiir die Zielgruppe der Kinder und Jugendlichen
im Kontext von Kita und Schule ein regelrechtes auf diese beiden formalen Bildungseinrichtungen

hin zugeschnittenes Angebotsdesign betreiben und ihnen gegeniiber in stark formalisierter
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Bezichung als Dienstleister auftreten, ist es im Freizeit- bzw. Nachmittagsbereich ein mehrheitlich
eher weniger stark gesteuertes und entsprechend auch weniger programmatisches, in der Gesamtheit
nicht zuvorderst auf Bildungsimplikationen hin orientiertes (vgl. Kapitel 6.2.1) Zusammenwirken
mit verschiedenartigen Kooperationspartnern (,,[... W]ir sehen uns da eher als eine Plattform*,
B4: 27; siehe auch B4: 27)," welches das bibliothekarische Veranstaltungsangebot bestimmt’:

e Bei den Freizeitangeboten / also, ,Freizeit® hei3t jetzt im Prinzip, die Zeit, die die
Kinder und Jugendlichen auBBerhalb der Institutionen [Kita und Schule] verbringen /
(.) da arbeiten wir viel mit Kooperationspartnern zusammen.* (B2: 42)

e _J[... Und] fiir Erwachsene gibt es auch unterschiedliche Formate. Das héngt [...]
ein bisschen von den Kooperationspartnern ab.* (B3: 33)

Dass Angebote im Freizeitbereich von den Kooperationspartnern abhéngen, man diesbeziiglich
mehrheitlich aber ,,bisher [nicht] groB in Uberlegungen, in eine Steuerung geh[t]* (B4: 35), meist
nur ,,auf einzelne [grofBere] Veranstaltungen bezogen™ (B2: 48) konkret zusammenarbeitet, also
,hnicht groBartig gemeinsam Konzepte erstellt und Uberlegungen anstellt* (ebd.) mit den Kooperati-
onspartnern (als Ausnahmefall siche B6: 34), hat stark auch wieder mit den, den Offentlichen
Bibliotheken zur Verfiigung stehenden personellen und daraus resultierenden begrenzten zeitlichen

Ressourcen zu tun:

,[... D]as haben wir nicht [...], weil nicht gewollt, sondern aus der Uberlegung
heraus, wir konnen das zwar auch noch in einem Meniiplan reinschreiben, aber dann

wird es nicht gut, weil uns dazu die Ressourcen fehlen.” (B2: 36)

Haufig treten die befragten Stadtbibliotheken / -biichereien entsprechend ihrer fehlenden Ressourcen

dann in der Rolle eines ,Schliissel- und Raumgebers‘ auf:

e _Also, wir sehen uns dann da eher als Haus, als Raum, als Moglichkeit.” (B4: 35)

o . Wenn alles abgesprochen ist, dann kommen die tatsdchlich [...] und da ist keiner

von uns mehr weiter dabei.” (B2: 50)

Als konkreter Beweggrund fiir ,in Kooperation® bzw. durch Partner umgesetzte Veranstaltungen
wird aulerdem wiederholt, auch das wohl aus den knappen Ressourcen heraus zu erkliren, das
Herstellen ,,eine[r] Win-Win-Situation” (B3: 51) fiir beide Seiten benannt, was sich in den Experten-

interviews unter anderem wie folgt verargumentiert findet:

,Wir bekommen eine [professionell gestaltete] Veranstaltung® (B3: 51), ,.haben
[... ein weiteres] Thema [...] bei uns im Portfolio [...], miissen dafiir aber eigentlich
nicht viel mehr machen, [...] auBler die Zugénglichkeit, die Raumlichkeiten zu

19 Als Kooperationspartner im Freizeit- / Nachmittagsbereich vorrangig benannt, werden: Volkshochschulen, Buch-
handlungen und Verlage, andere (kommunale) Kultureinrichtungen und mit etwas Abstand auch ortsansdssige
(Nutzer-)Vereine / Initiativen.

20 Als in bzw. durch Kooperationspartner umgesetzte Veranstaltungen vorrangig benannt, werden: Lesungen, Vortrige,

Diskussionsrunden, Musikveranstaltungen und Veranstaltungen die i. w. S. der Hilfe zur Selbsthilfe von Nutzerinnen
und Nutzern (Stichwort ,,Lebenshilfe”, B1: 48) dienen.
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ermoglichen.* (B4: 37), ,,[wihrend die Partner] fiir ihre eigenen Programme werben
konnen (B3: 51).

Erstaunlich, trotz, oder auch gerade wegen der begrenzten Ressourcen der Offentlichen Bibliotheken,
ist, dass man sich neben derartigen Gedanken unter den befragten Expertinnen und Experten kaum
je mit dariiberhinausgehenden Uberlegungen etwa dazu, ,,Wie kann man sich ergiinzen?* (B6: 34)
und ,,Wo ist das bereichernd?* (ebd.), dass man innerhalb der Kommune mit anderen Institutionen /
Akteuren zusammenarbeitet (Stichwort: Ausgestaltung einer integrierten kommunalen Angebots-
landschaft), ndher auseinandersetzt. Womoglich lielen sich iiber eine bewusste Reduktion und eine
aktive Profilierung der kooperativen Angebote auch im Freizeit- / Nachmittagsbereich, bibliotheks-
seitig Ressourcen freisetzen, die ein abgestimmtes Vorgehen und stirkeres Durchdenken sowie
Orientieren auch auf Bildungsgesichtspunkte hin ermdglichten. Stattdessen verharrt man mehrheit-
lich in einer gewissen Passivhaltung, die Lesungen, Vortrdgen und dhnlichen Veranstaltungsangebo-
ten weiterhin viel Raum gibt, weil das ,,von [... den] Bibliothek[en] irgendwo auch erwartet wird,
das zu tun® (B3: 33), wihrend man doch ,eigentlich einen anderen Schwerpunkt* (B4: 45) betont
oder doch zumindest, wie dargestellt, mehrheitlich den Anspruch erhebt, vor allem ,Bildungsort’
sowie ein Ort auch von Dialog und Interaktion — sowohl zwischen den Nutzenden, aber auch
zwischen den Nutzenden und den in viele Richtungen anschlussfahigen Bestandsangeboten sein zu
wollen (vgl. Kapitel 4.2.3). In den Interviews vermittelt sich dabei der Eindruck, dass dieser
Anspruch abseits der Realisierung von Einzelprojekten / -aktionen noch einer stirkeren Beriicksich-
tigung und Verschaltung harrt: ,,die Programmarbeit in Bibliotheken [bekommt] gerade allgemein
eine gewisse Schubkraft“ (B0: 11), ,,Da sind wir [aber] wirklich noch in der Findungsphase.*
(BS: 22).

4.4 Ziele Bildungsengagement

Wurden vorstehend vor allem Profilierungs- und Gestaltungsfragen rund um das Bildungsengage-
ment von Offentlichen Bibliotheken verhandelt, soll es nachfolgend um die Ziele ihres Bildungsen-
gagements gehen, was in den Experteninterviews sehr konkret iiber die Leitfrage ,,Verfolgt die
Bildungsarbeit Ihrer Bibliothek / Biicherei bestimmte Wirkungsabsichten / Ziele? auch vermittelt
wurde. Die Antworten der befragten Stadtbibliotheken /-biichereien reichen dabei von, auf die eigene
Organisation und ihre Legitimation gerichtete Ziele, bis hin zu dezidiert nutzer- / vermittlungsorien-
tierten Zielen sowie einigen wenigen Schlaglichtern auch auf gesellschaftliche Aspekte. Sie werden
von den befragten Expertinnen und Experten insgesamt auffillig knapp und eher ausweichend
verhandelt, taugen in der Zusammenschau aber dennoch dazu, noch etwas mehr Aufschluss zum
Bildungsverstindnis und dem damit verbundenen Selbstverstindnis von Offentlichen Bibliotheken

in Deutschland zu erhalten.

Interessant ist hier zundchst die grundsétzliche Irritation, die die Frage nach den Zielen ihres

Bildungsengagements bei den befragten Stadtbibliotheken / -biichereien bisweilen hervorzuruft:

e ,Ja, also [..] Ziele [...], wir maBBen uns jetzt nicht an den IQ zu erhéhen.“
(B5:38)
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e _Es ist ein neutrales Angebot“ (B1: 97) ,,Wir nennen es [...] nicht [...] Bildungsan-
gebot (B1: 95) und [... es] ist einfach vollig irrelevant, was die Teilnehmenden
damit machen.” (B1: 97)

Man scheint das Setzen von Bildungszielen in Bezug auf die eigene Arbeit, so vermittelt es sich in
den beiden vorangestellten Zitaten, mit einer (zu) starken und unmittelbaren Beeinflussung der
Bibliotheksbesucherinnen und -besucher gleichzusetzen und versucht dazu auf Distanz zu gehen.
Statt aktiv eigene Bildungsziele zu artikulieren, reagieren die befragten Expertinnen und Experten
entsprechend héufig zunichst auffillig ausweichend und verargumentieren das eigene Bildungsen-
gagement sehr zuriickgenommen auf das Ziel hin, als Organisation gute und bedarfsorientierte

Dienstleistungen zu erbringen:

e _Ich mochte einfach, dass wir eine gute Arbeit leisten. [...] Ziel ist einfach, ein sehr

guter Dienstleister zu werden.“ (B1: 46)

o _[..W]ir wollen fiir die Menschen, die aktuell ein Bildungsbediirfnis haben [...]
immer die passenden Angebote haben, die dann auch gefragt [...] und die wichtig
sind.” (B4: 43)

e _ Wir haben einfach den Anspruch, dass der Biirger zufrieden unser Haus wieder
verlasst. (B5: 38)

Dabei steht klar erkennbar auch wieder der Bedarf zur Profilierung, die Legitimation des eigenen
Handelns gegeniiber der Kommune und das damit verbundene Ziel, sich als Organisation moglichst

unentbehrlich zu machen im Vordergrund, etwa wenn es heif3t:

e _[... D]ie Wahrnehmung der Bibliothek als Partnerin in der Bildung zu stérken. Also,
das ist uns auch ganz wichtig.” (B6: 36)

o _lLetzten Endes geht es schon darum, die Bibliothek in der Offentlichkeit als
Bildungseinrichtung zu institutionalisieren, vor allen Dingen auch sie als Netzwerk-
partner, (.) als Kooperationspartner darzustellen. [...] Ziel [ist] also, die Bibliothek
mit ihren vielféltigen Angeboten sichtbar zu machen [...].“ (B5: 32)

Die ,Wirkméchtigkeit® wiederum ihrer konkreten Angebote, die in der Argumentation der meisten
Expertinnen und Experten auch in diesem Zusammenhang recht bald wieder vor allem auf formale
Bildungskontexte bezogen werden, mdchten die befragten Bibliotheken dabei mdglichst vereindeu-

tigt wissen:

o . [..W]enn wir fiir uns verzeichnen kdnnen, dass siebzig Prozent der Grundschiiler
bei uns angemeldet sind, dann ist das fiir mich Beweis genug, dass wir gute Arbeit
machen [...].” (B5: 40)

e _[W]ir haben [...] einen [...] Leistungsindikator, der heif3t Klassenerfassungsgrad, wo
wir sagen, vierzig Prozent aller Schulklassen, Klasse eins bis sechs in [Ortsname]
sollen mindestens einmal im Schuljahr im Rahmen der Programmarbeit mit uns
Kontakt gehabt haben. Weil wir eben sagen, ,0k, das, was wir zu bieten haben, das
wirkt.‘" (B2: 52)
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Wirkung wird in diesem Zusammenhang als etwas betrachtet, das sich messen bzw. iiber Quantitdten
(als Erfolg) nachweisen ldsst und den eigenen Angeboten gegeniiber dem Unterhaltstriger vermeint-
lich evidenzbasiert Rechtfertigung und Anerkennung, etwa durch finanzielle Zuwendungen ver-
schafft. Eine recht kurz gegriffene Relationierung von Masse und Wirkung, die im Kern auf die
eigene Organisation gerichtet bleibt und erst einmal noch nichts dazu zu vermitteln weil3, was fiir
iibergeordnete Ziele sich womoglich doch auch im Hinblick auf die Nutzerinnen und Nutzer und das
weitere gesellschaftliche Umfeld mit den konkreten Angeboten der befragten Stadtbibliotheken / -
biichereien verbinden.

Ziele, die in den Experteninterviews konkret auf die Bibliotheksnutzenden hin artikuliert werden,
gehen letztlich alle dahin, ,,Menschen in ihrer Lernbiografie zu unterstiitzen* (B3: 55), was entspre-
chend der Zielgruppenfokussierung der befragten Stadtbibliotheken / -biichereien in der Darstellung
auch in diesem Zusammenhang wieder stark auf Kinder und Jugendliche sowie auf die weiter vorne
thematisierten klassisch-bibliothekarischen, in der Regel mit den Bedarfen der formalen Bildungs-

einrichtungen eng verschrinkten Lerninhalte abhebt:

,»Wir haben [...] den Anspruch, zum Beispiel im Bereich der Leseforderung, einen
jungen Leser / eine junge Leserin Biografie begleitend sozusagen durch die
Schulzeit zu bringen und eben immer zu den unterschiedlichen Abschnitten mit

unterschiedlichen Angeboten begleiten und [...] fordern zu konnen.” (B7: 27)

Mit dieser starken, aus formalen Kontexten heraus gepragten Orientierung auf konkrete Lernanldsse
und Lernziele einher gehen normative Vorstellungen, die — deutlich Rekurs nehmend auf in Kapitel
2.1.3 angezeigte Argumentationsmuster — Bildung zuvorderst auf die Vermittlung bzw. die Aneig-
nung von Kompetenzen und die systematische Steigerung von Wissen — insbesondere im Hinblick

auf die junge, bevorzugt ,,nicht [ ...] sich selbst [zu] {iberlassende* (B3: 96) Nutzerschaft — eng ziehen:

»[---W]ir als Stadtbibliothek vermitteln Kompetenzen [... D]as heil}t bei uns vor
allem Lesekompetenz, das heifit Medienkompetenz. [...] Und unser Anspruch ist,
dass Kinder und Jugendliche, die an Veranstaltungen von uns teilnehmen, danach
mehr Wissen [...] haben als vorher. Sie konnen [...] etwas [...,] haben etwas anschlie-
Bend, was sie mehr konnen als vorher. Das wire [...] der Anspruch.“
(B2:52)

Fiir den Erwachsenenbereich artikuliert sich das entsprechend der eingangs des Kapitels dargestell-
ten Abwehrreaktion gegeniiber Bildungszielen deutlich verhaltener, zeigt aber eine &ahnliche
Denkrichtung an, die Bildung als Wissenserwerb bzw. -weiterentwicklung und in Erweiterung, wie
besprochen, auch als Wissensaustausch im Hinblick v. a. auf ,,lebensnah[e] Problem[e]* (B1: 59)
und eine entsprechende Handlungsbefahigung begreift:

,»|...IJm Erwachsenenbereich wire der Wirkungsgrad, dass die Bibliothek ein Ort des
Wissensaustauschs und der Weiterentwicklung ist. Ich kann hinkommen und mir
Wissen holen [..., o]der mir von [...] Leuten etwas erkldren lassen.* (B4: 43)

Dabei wird von den befragten Expertinnen und Experten vereinzelt durchaus selbstkritisch
angemerkt, dass das ,,so di[e] Schlagworte [sind ...], an denen man sich orientiert™ (B6: 36), dass
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man etwa mit dem Kompetenzbegriff in seiner Begrenzung auf instrumentell-funktionale Fahigkei-
ten und Fertigkeiten auflerhalb des bibliothekarischen Fachdiskurses, insbesondere anderen
Kulturakteuren gegeniiber auch schon mal auf Ablehnung gestoBen sei (vgl. B2: 58) und dass
Bildung durchaus ,,liber die Vermittlung von Fakten und Fahigkeiten* (BO: 7) hinausgehen wiirde,
was schlie8lich zumindest in einem Fall auch in eine deutlich offenere Zielformulierung fiir das

eigene Bildungshandeln miindet:

»|--. W]ir wollen eigentlich, dass sich durch unsere Programme die Teilnehmenden
(.) gestirkt und fahig fiihlen, ich sage jetzt mal, [Informationen,] Medien und
Kulturprodukte fiir sich zu nutzen, (.) sie auch zu reflektieren.* (B6: 36)

Hier wird stérker als im Abheben auf das Lernen, auch die Selbstbefdhigung des Individuums in den
Blick geriickt, also auf individuelle Teilhabe zumindest implizit rekurriert. Dazu passend, aber lose
jeweils nur an Angebote angeschlossen, die die befragten Stadtbibliotheken / -biichereien tatsdchlich
fiir sich als Bildungsangebote deklarieren respektive intensional als solche gestalten, werden an
einigen Stellen auch {ibergeordnete gesellschaftliche Zieldimensionen von den Expertinnen und
Experten genannt: So etwa die ,,Starkung der Demokratie® (B1: 14) mit Aspekten wie ,,unterschied-
liche Standpunkte erfahren* (B1: 26) und ,,Verstandigung® (B0O: 9), Schaffen von ,,Zuginge[n]*
(ebd.: 7) und ,,Unterstiitz[en ...], wo ein Mangel herrscht” (B1: 46), ,,Menschen zum Machen animie-
ren‘ (B2: 58) usw.

4.5 Verstindnis / Einflussgrofle Kulturelle Bildung

Entsprechend dem Anliegen der vorliegenden Arbeit, das Bildungshandeln und Bildungs(selbst)ver-
stindnis Offentlicher Bibliotheken in Deutschland mit dem Konzept der Kulturellen Bildung in einen
gewissen Abgleich zu bringen, Kenntnis dariiber zu erlangen, was sie unter Kultureller Bildung
verstehen und ob, und wenn ja, wie ihr Bildungshandeln dadurch beeinflusst ist, ist ein nicht geringer
Teil der Experteninterviews Fragen rund um die Kulturelle Bildung gewidmet. Zum einen geht es
dabei um die Frage nach dem konkreten Begriffsgebrauch in den Stadtbibliotheken / -biichereien, die
entsprechend ihres geringen Abstraktionsgrads in der Regel eine recht konkrete Beantwortung durch
die Expertinnen und Experten findet (siche Kapitel 4.5.1). Zum anderen gibt es Fragen, die die
Expertinnen und Experten zu einer gewissen Verbindung zu den zuvor verhandelten Aspekten des
Bildungsengagements ihrer Einrichtungen herausfordern (Leitfragen: ,,Verbinden Sie mit Kultureller
Bildung spezielle, bisher u. U. von Ihnen noch nicht genannte Schwerpunkte von Bildungsarbeit?*,
,,@ibt es Bildungsangebote in Ihrer Bibliothek / Biicherei, die Sie der Kulturellen Bildung zuordnen
/ solche die Sie davon ausnehmen wiirden?* und ,,Gibt es methodisch-konzeptionelle Ansétze, die
Sie mit Kultureller Bildung verbinden / sich in Ihrer Bibliothek / Biicherei zunutze machen?*).
Hier lassen die Antworten eher iibergreifende, in sich sehr diverse, aber durchaus aufschlussreiche

inhaltliche (Begriffs-)Zuweisungen (siehe Kapitel 4.5.2) erkennbar werden.

4.5.1 Begriffsgebrauch

Alle befragten Offentlichen Bibliotheken sind grundsitzlich mit der Kulturellen Bildung zumindest

als Begriff vertraut. Wobei sich eine zentrale Ursache in dem Kommentar ,,man kommt an diesem

50



Begriff ja nicht vorbei® (B5: 48) auszudriickt. Dies diirfte gedanklich deutlich weiter gefasst sein als
der eingangs der vorliegenden Arbeit betrachtete bibliothekarische Fachdiskurs es nahelegt und l4sst

sich z. T. liber den nachfolgend skizzierten praktischen Gebrauch des Begriffs erklédren.

Bis auf Ausnahme einer einzelnen Person, die ,Kulturelle Bildung® als Begriff fiir sich und ihre
Einrichtung dezidiert ablehnt (vgl. B7: 43), geben alle befragten Expertinnen und Experten an, den
Begriff mehr oder weniger aktiv, mehr oder weniger hdufig und mehr oder weniger breit angelegt im
Kontext ihrer eigenen Arbeit zu gebrauchen; wobei sich in der Interviewstudie bzw. aus ihrem
Datenmaterial heraus verschiedene Verwendungszusammenhénge herauskristallisieren. Als domi-
nant erscheint dabei die Verwendung des Begriffs ,Kulturelle Bildung® erstens als Verstandigungs-
begriff auf (iiber-)fachlicher Ebene (vgl. Kapitel 4.5.1.1), zweitens als Argumentationsmittel gegen-
iiber der Politik und Verwaltung (vgl. Kapitel 4.5.1.3) sowie drittens als eine insgesamt eher abstrakte
begriffliche Kategorie zur Verortung des eigenen Handelns (vgl. Kapitel 4.5.1.3).

4.5.1.1 Kulturelle Bildung als Verstindigungsbegriff

Nur in einem einzigen Fall wird ,Kulturelle Bildung* als ein Begriff bezeichnet, den man ,,vor allem
intern* (B6: 42) verwendet. In der Mehrheit ist er fiir die befragten Expertinnen und Experten aber

kein Gegenstand der Alltagskommunikation bzw. des operativen Geschifts:

e _Also [...] ich habe nicht die Gelegenheit hier tiglich so tiefschiirfende Gespriche
zu fiihren.* (B1: 71)

e  Wir benutzen den Begriff ,Kulturelle Bildung* hier eigentlich wenig. [... H]ier in
der Bibliothek taucht er eigentlich nicht auf.” (B4: 57)

Stattdessen wird ausgefiihrt, dass der Begriff ,Kulturelle Bildung® zur Verstindigung vor allem auf
fachlicher Ebene dient, also "wenn man auf fachlicher Ebene {iber die eigene Institution hinaus mit
Menschen zusammentrifft." (B2: 70). Damit ist wahrscheinlich gemeint, dass durch die allgemeine
Verbreitung des Begriffs im Kultur- und Bildungsumfeld eine Verstindigungsbasis auch mit anderen
kommunalen Akteuren eingezogen werden kann (vgl. dazu z. B. auch B7: 45). Denn im Dialog mit
anderen Bibliotheken, so duflert sich zumindest eine der befragten Personen dezidiert, kann sie sich
»an keine Situation erinnern” (B1: 73), in der ihr der Begriff bisher begegnet wire. Gleichzeitig zeigt

sie sich aber ,.sicher, sollte es in diesen Bereich gehen, wiirde dieser Begriff fallen” (ebd.).

Das woriiber der Begriff ,Kulturelle Bildung‘ Verstindigung verspricht, scheint allerdings nicht nur
aus diesem konkreten Zitat heraus, sondern allgemein fiir die befragten Expertinnen und Experten
relativ unbestimmt bzw. unverhandelt zu sein, wihrend man um die Verhandlung auBerhalb des

eigenen Feldes durchaus weif3 oder sie dort zumindest vermutet:

,»Es gab bestimmt Tagungen und Publikationen zum Thema, die sparteniibergreifend
waren, aber auf der operativen Ebene [Anm.: gemeint ist wahrscheinlich die Ebene
der (einzelnen) Bibliotheken] ist mir nichts bekannt, wo es in irgendeiner Form eine
Versténdigung auf bestimmte inhaltliche oder formale Zielsetzungen gibt.“ (B7:
51).
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Eine Aussage, die mit der eingangs der vorliegenden Arbeit getroffenen Feststellung einer fehlenden
bzw. nach auBlen hin nicht erkennbaren fachlichen Auseinandersetzung mit Kultureller Bildung im
Feld (Offentlicher) Bibliotheken in Deutschland korrespondiert.

4.5.1.2 Kulturelle Bildung als Argumentationsmittel

Eng verbunden mit dem zuvor verhandelten, wohl vorwiegend iiberfachlichen Gebrauch als
Verstindigungsbegriff, findet der Begriff ,Kulturelle Bildung‘ in den befragten Offentlichen
Bibliotheken nicht selten auch als Argumentationsmittel gegeniiber Politik und Verwaltung
seinen Einsatz. So wird der Begriff als stark aus der Verwaltung heraus geprigt wahrgenommen
(vgl. B2: 70 und B1: 16: ,,Ich habe im [...A]lmt den Begriff ,Kulturelle Bildung® das erste Mal
kennengelernt), verstanden als etwas, dass allgemein ,,nach auflen, [...] auf der politischen Ebene*
(B3: 72) bzw. ,.fiir das Kulturreferat vor allem einen sehr starken Stellenwert™ (B6: 44) hat und ent-
sprechend ,,in [...] AuBerungen, die [man] schriftlich fixier[t]* (B2: 70), ,,im Kontext eines gerade
eben gestellten Forderantrags zam Beispiel™ (B5: 50) oder etwa auch ,.fiir den Bibliotheksentwick-
lungsplan® (B1: 16) in der Darstellung und Begriindung der eigenen Arbeit genutzt wird: ,,[... Ich]
setze es bewusst im Bibliotheksentwicklungsplan ein. Andere Gelegenheiten habe ich bislang nicht
gehabt.“ (B1: 69)

Nur selten (siche Kapitel 6.1, Fall / Experteninterview B6), sind die befragten Stadtbibliotheken / -
biichereien an den politischen Setzungen, auf die sie im Kontext von Forderantrdgen oder
anderweitigen, auf Forderung zielenden Schriften (Bibliotheksentwicklungspldnen o. 4.) hin
argumentieren, beteiligt. Eine Ubersetzung zwischen dem, was Verwaltung, Politik oder sonstige
Fordermittelgeber unter Kultureller Bildung verstehen und geférdert wissen wollen und dem, was
Bibliotheken darunter verorten (Expertenwahrnehmung: ,,Was [...] Kulturelle Bildung ist [...,] ist
immer die Frage des Betrachters”, B5: 50; ,In Forderzusammenhidngen wird [...] immer sehr
Besonderes abgefordert™, B5: 58), bleibt mehrheitlich aus. Die Bewusstheit und innere Einsicht
dieser Verortung im Kontext ihrer politischen Verargumentierung durch Offentliche Bibliotheken ist
entsprechend fraglich und macht sich, so steht aus dem Erleben der Interviews in der Gesamtschau
heraus zu vermuten, nicht selten an duleren Anforderungen und finanziellen Notwendigkeiten der

befragten Einrichtungen fest.

4.5.1.3 Kaulturelle Bildung als abstrakte begriffliche Kategorie

Zu dem vorgenannten Ausfithrungen einer wenig bewussten, stark von auflen motivierten Bezug-
nahme passt auch, dass der Begriff der ,Kulturellen Bildung‘ in den Darstellungen der befragten
Expertinnen und Experten mehrheitlich als eine recht abstrakt verbleibende Kategorie genutzt wird,
um das Handeln der jeweiligen Stadtbibliothek / -biicherei in einem gréferen Zusammenhang zu
verorten; etwa um der allgemein dominierenden administrativen Einordnung als Kultureinrichtung
und dem eigenen Profilierungsanspruch als Bildungseinrichtung eine passende Klammerung zu
verschaffen:
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e  Kulturelle Bildung ist fiir mich wie ein Oberbegriff [..., der] in der Bibliothek
verortet [ist] durch die Kulturelle Einrichtung, wenn man das jetzt wirklich runter-
bricht auf das Wort." (B5: 58)

e [...E]ine Bibliothek ist als solches ein Teil der Kulturellen Bildung.” (B4: 57)

e Ja, also, ein Kollege aus [Ortsname] hat mal so schon zu mir gesagt, , Wenn ich mit
Kulturpolitikern spreche, weise ich immer darauf hin, dass wir eine Kultureinrich-
tung sind. Und wenn ich mit Bildungspolitikern spreche, weise ich darauf hin, dass
wir eine Bildungseinrichtung sind.® Also, ich sage, dass wir ein Zwitter zwischen
Kultur und Bildung sind. Deswegen auch der flapsige Kommentar, dass sich das im
Begriff ,Kulturelle Bildung‘ zusammenfindet.“ (B2: 62)

Eine recht willkiirlich und indifferent anmutende Klammerung, gegen die sich auch Ablehnung for-

miert, etwa wenn es heift:

,»Also, ich habe es schon gesagt, wir verstehen uns nicht als Kultureinrichtung. Ich
sage das auch an jeder Stelle, ,Wir sind eine Bildungseinrichtung. und wenn dann
eben andere [...] sagen, ,Wir machen Kulturelle Bildung.‘, dann sage ich immer
,Macht ruhig Kulturelle Bildung. Wir machen derweil Bildung.® (B7: 33)

Es vermittelt sich insgesamt der Eindruck, dass Kulturelle Bildung von den befragten Stadtbiblio-
theken / -biichereien zuvorderst als eine rein begriffliche Konstruktion verstanden wird
(,,Kulturelle Bildung ist wie gesagt flir mich jetzt erst einmal so ein Begriff, B2: 84). Dabei stellt
,Kulturelle Bildung‘ wie iiber die vorstehenden Zitate vermittelt, fiir einige Institutionen eher einen
— Kultureinrichtung und Bildungsanspruch zusammenbindenden — Integrationsbegriff dar, wihrend
wieder andere Institutionen sich und ihr Bildungshandeln dezidiert davon abzugrenzen suchen (vgl.
z. B. auch B3: 82, wo von Kultureller Bildung in Abgrenzung zu einer wie auch immer gearteten
»reine[n] Bildung® gesprochen wird). Eine inhaltliche Untersetzung des Begriffs ,Kulturelle Bil-
dung‘ im Kontext seines allgemeinen Gebrauchs durch Offentliche Bibliotheken scheint weitestge-

hend unberiicksichtigt zu bleiben, was entsprechende Kritik provoziert:

,Kulturelle Bildung ist in Deutschland, zumindest in meinen Augen, ein Begriff, der
ganz stark institutionengetrieben ist, ganz stark eben darauthin orientiert ist und we-
nig inhaltlich arbeitet.” (B7: 49)

4.5.2 Inhaltliche Begriffszuweisungen

I: ,,Ich wiirde gerne [he]rauskitzeln [wollen], was Sie mit Kultureller Bildung ver-

binden.“ / B: ,,Ja, das wiirde ich auch gerne wissen.* (B3: 85 - 86)

Der zuletzt artikulierte Eindruck einer fehlenden inhaltlichen Untersetzung im Begriffsgebrauch,
vermittelt sich schlieBlich auch im weiteren Verlauf der Interviews, in dem die Stadtbibliotheken / -
biichereien deutlich gezielter auf inhaltliche Gesichtspunkte Kultureller Bildung hin befragt werden
(Leitfragen: ,,Verbinden Sie mit Kultureller Bildung spezielle, bisher u. U. von Ihnen noch nicht

genannte Schwerpunkte von Bildungsarbeit?, ,,Gibt es methodisch-konzeptionelle Ansétze ...?

usw.; siche oben).
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Dabei zeigt sich, dass sich die interviewten Expertinnen und Experten sehr unsicher hinsichtlich
dessen sind, was sie dem Begriff inhaltlich zuweisen bzw. was sie damit aus dem Angebotsspektrum
ihrer Einrichtungen heraus konkret verbinden kénnen (,,Da habe ich mich jetzt tatsdchlich auch
gar nicht so tiefgreifend vorbereitet.”, B1: 83). Diese Unsicherheit formt sich in einem tiberwiegend
zaghaft-tastenden (,,Also, ich weil} da jetzt nicht wie die Definition ist.*, B3: 80), bisweilen sich
selbst befragenden Antwortverhalten (,,Ob man das dann [darunter ...] fassen kann /?, B3: 60) und

letztlich doch auch sehr unterschiedlichen Ansichten bzw. Wissensstdnden zum Thema aus.

Grundsitzlich kann konstatiert werden, dass niemand unter den Befragten, den der Kulturellen
Bildung inhérenten Begriffsteil ,Kultur® ausschlieBlich auf die ,Schonen Kiinste® bezieht; was damit
zusammenhingen diirfte, dass Offentliche Bibliotheken iiber ihre vielfiltigen Bestéinde in viel mehr
Richtungen (auch inhaltlich-thematisch) anschlussfihig sind als es bei anderen Einrichtungen vor
allem der ,Hochkultur® der Fall ist:

"Kulturelle Bildung [... ist] fiir uns tégliches Geschift [...,] bezieht sich nicht nur
auf die Kunst, sondern auch auf das, was wir machen." (B5: 48)

Was dann allerdings das eigene Angebotsspektrum — ,Das was wir machen‘ — betreffend mit
Kultureller Bildung verbunden wird, ist von Einrichtung zu Einrichtung durchaus sehr verschieden.
So gibt es Expertinnen und Experten, die hinsichtlich ihrer Angebote, nichts ausnehmen, schlichtweg
die gesamte Institution als ,Kulturelles Bildungsangebot® bezeichnen wiirden (,,Ich kann alles als
Bildungsangebot wahrnehmen*®, B1: 81), ohne damit im Konkreten bewusst (pddagogisch) gestaltete
Veranstaltungsformate oder Ahnliches zu verbinden:

e "Also Kulturelle Bildung in meinem Versténdnis ist ein allumfassender Begriff.
(B5: 56)

e "[I]ch finde grundsitzlich, dass der Besuch einer Bibliothek ein Teil von
Kultureller Bildung ist, (.) egal, was man hier dann vielleicht auch macht." (B4:
49)

e Also,[... das ist] mehr oder weniger, fast alles, was wir hier machen. [... D]as reine
Zur-Verfiigung-Stellen von Medien, das meine ich natiirlich nicht, aber im

weitesten Sinne auch das." (B3: 86)

Wihrend die vorstehend zitierten Expertinnen und Experten mindestens implizit ,auch
Informationsvermittlung" (B3: 76) zur Kulturellen Bildung zdhlen wiirden, nimmt ein Teil ihrer

befragten Kolleginnen und Kollegen diesen bibliothekarischen Arbeitsbereich explizit davon aus:

e . Was jetzt im Normalbetrieb Informationsvermittlung an den Theken ist, das wire
jetzt fiir mich kein Beispiel fiir Kulturelle Bildung.* (B2: 88)

e _[...W]ir [wiirden] da allerdings ein bisschen trennen und die Kulturelle Bildung
im Haus anders definieren als jetzt zum Beispiel [...] so bibliothekarische
Vermittlungsangebote.* (B6: 42)

Ahnlich widerstreitende Meinungen gibt es auch an anderen Stellen, etwa in punkto eher klassisch

gestalteter Kulturveranstaltungen. Wéhrend es unter den befragten Expertinnen und Experten
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sowohl jene gibt, die meinen ,,Also, was natiirlich auf alle Félle im klassischen Sinne der Kulturellen
Bildung zuzuschlagen ist, sind alle Angebote in Bezug auf Lesungen.* (B3: 80), gibt es unter ihnen
auch solche, die ,,eine Wasserglas-Lesung [...] oder so [...] Vortragsgeschehen [davon] ausnehmen
(B2: 78) und nur konkret unter Bildungsgesichtspunkten gestaltete, in den vorhergehenden Kapiteln
verhandelte Programmangebote (,,Kulturelle Bildung meint schon stark das, was wir Programmar-
beit nennen®, B2: 88) darunter verortet wissen wollen. Dies wird wiederum von einigen befragten
Expertinnen und Experten ausschlieBlich auf Programmangebote fiir Schulen hin enggezogen
(B4: 53) oder aber zuvorderst vor allem auf die Leseforderung (B1: 91) und / oder Medienkompetenz
sowie die Vermittlung digitaler Kulturtechniken hin gedacht (vgl. B1: 77). Wihrend wieder andere
Personen, im Kontrast dazu, die Medienbildung von der Kulturellen Bildung eher abgrenzen wiirden
(vgl. BO: 17), weil sie mit dem Begriff inhaltlich vor allem auch das Erlebbarmachen ,,fremde[r]
Kultur[en]* (BO: 19) in ihrem Haus verbinden und Veranstaltungen mit diesem Fokus programmsei-
tig als ,Kulturelle Bildung‘ ausweisen.

Kulturelle Bildung wird von den befragten Stadtbibliotheken / -biichereien dabei ganz {iberwiegend
als eine Art ibergreifendes ,,inhaltliche[s] Programmziel* (B0: 19) bezeichnet; etwas unter dem man,
wie vorstehend vermittelt, beliebig ,,zig Lern- und Entwicklungsziele verorten* (ebd.: 16) kann;
etwas, das wie in aufgezeigter Hinsicht also, als abstrakte begriffliche Kategorie der Beschreibung,
zur Argumentation und Verhandlung der eigenen Angebote / des eigenen Handelns nach auflen vor
allem dient.

Es wird {iber die begrifflich-abstrakte Verhandlung des ,inhaltlichen Programmziels‘ Kulturelle
Bildung aber auch eine gewisse Reflexionsebene in die Interviews eingezogen. So riickt — indem
Kultur (Bemerkung: ,.bildet ja auch®, B3: 51) bzw. Kulturelle Bildung von den Expertinnen und
Experten ,,nicht in erster Linie [mit] Wissenserwerb® (B3: 51) assoziiert wird der — Aspekt der
Teilhabe auf einmal wesentlich stirker als etwa in Kapitel 4.4 (,Ziele Bildungsengagement‘) ins

Zentrum des in Gang gesetzten Nachdenkens iiber bibliothekarische Bildungsangebote:

o Teilhabe an Kultur. Es geht ja auch um die Teilhabe an Kultur.“ (B3: 90)

e Also Kulturelle Bildung ist fiir mich zum Beispiel, dass man bei uns mit leichtem
Zugang [an] Literatur [...] herangefiihrt w[ird]. (B4: 49)

e _Kulturelle Bildung [ist ...] die Befdhigung des Individuums [...], an der
Gesellschaft und am Kulturleben teilzunehmen.* (B2: 88)

Dass es Kultureller Bildung von ihrem Ursprung als kulturpddagogischen Konzept her, so wie in
Kapitel 3 dargestellt, unter Aufgreifen des Teilhabegedankens eben gerade nicht ,nur‘ um eine
(kompetenzvermittelte) Befahigung zur ,Teilnahme* an Kultur / Gesellschaft geht, wird dabei — aus
Unwissenheit oder weil nicht Teil des eigenen (Bildungs-)Selbstverstindnisses — bisweilen verkannt
und im nachfolgenden Zitat, mit Blick allerdings vor allem auf andere Kultureinrichtungen,
entsprechend auch zur Kritik herangezogen:

»l--- W]enn ich den Begriff verstehe als eine Kompetenz [Anm.: oder ein Set an
Kompetenzen.], die Menschen haben miissen, damit [...] sie an einem bestimmten

Programm teilnehmen konnen [...], hieBe [das] vor allem eben, ich muss Menschen,
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die jetzt nicht so tolle Bildungsvoraussetzungen mitbringen erst einmal quasi mit
dem Vermdgen [Anm.: i. S. v. Fahig- und Fertigkeiten] ausstatten, unsere hochkul-
turellen Angebote wahrnehmen zu konnen. Das wird nicht passieren. Das ist
illusorisch und letztendlich auch elitir und ausgrenzend. Und so begegnet einem
der Begriff hdufiger und eben auch ganz problematisch.* (B7: 45)

Es vermittelt sich der Eindruck, es ginge bei der Kulturellen Bildung zuvorderst um einen, wie,
und iiber welche Kompetenzen auch immer (final) zu erreichenden Zustand des ,Kulturell-
gebildet-Seins‘. Das Prozesshafte der aktiven Auseinandersetzung mit und vor allem auch der pro-
duktiven Aneignung von Kultur (,,Kulturelle Bildung wire jetzt schon dieses Moment, Menschen
auch zu aktivieren selbst titig zu werden, B2: 78; Teilhabe als Selbstbefahigung, vgl. B2: 52) gerét
dariiber kaum in den Blick. Dieses Prozesshafte ist in den Bildungsangeboten von Bibliotheken, die
mit Literatur, mit digitalen Medien, mit Lesen und Schreiben usw. befasst sind, zwar grundsténdig
angelegt, konnte fokussiert und ausgebaut werden, wird aber mehrheitlich von der Zielperspektive
des konkreten Wissens- bzw. Kompetenzerwerbs und einem funktionalen Zugriff auf die beispielhaft
angezeigten kulturellen Formen und Praxen dominiert. Im Hinblick auf ihren kulturellen Eigensinn
und -wert fiir (selbst-)reflexive, offene Lernprozesse werden sie eher nicht gedacht. Entsprechend
wird Kulturelle Bildung mehrheitlich auch nicht mit methodisch-konzeptuellen Uberlegungen in
Zusammenhang gebracht (,,[Ich] verbinde [...] jetzt damit keine [...] Methode®, BO: 16) bzw. ist
die Kulturelle Bildung als Zentralkonzept der Kulturpiddagogik schlichtweg nicht bekannt (,,Da kann
ich wirklich nichts dazu sagen.”, B3: 92) und es werden bibliotheksseitig genutzte methodische
Ansitze, etwa medienpddagogische, in ihrer Verkniipfung mit Kultureller Bildung als Zentralkon-
zept der Kulturpadgogik(en) zumeist nicht reflektiert (vgl. z. B B3: 80).

4.6 Zusammenfassende Diskussion

Wie aufgezeigt, begriindet sich das Bildungsengagement Offentlicher Bibliotheken individuell kom-
munal. Dabei ist der Grad an Freiwilligkeit und Einsicht, im Sinne der Motivation sich Bildungsauf-
gaben anzunehmen sowie der Bewusstheit und des Aktivititsniveaus ihrer Ausgestaltung, je nach
duBeren Rahmenbedingungen und dem Zusammenwirken mit dem kommunalen
Unterhaltstrager sehr verschieden. Die Mehrzahl der befragten Einrichtungen sehen sich einem
deutlichen Legitimationsdruck ausgesetzt und versuchen sich daher entsprechend strategisch eher als
Bildungseinrichtung, denn als im Unterhalt freiwillige Kultureinrichtung zu positionieren.
Sie suchen dafiir Anschluss an kommunale Bildungsplanungen. Eigene Akzentsetzungen, die
die spezifische Fachlichkeit und die individuellen Moglichkeiten der Stadtbibliotheken / -biichereien
in Abstimmung nicht nur mit formalen Bildungseinrichtungen, sondern auch mit anderen kommu-
nalen (Kultur-)Einrichtungen dezidiert in den Blick nehmen, werden in diesem Zusammenhang
allerdings nur von einigen wenigen Kommunen gezielt unterstiitzt und befordert. Die entsprechend
geforderten bzw. geforderten Bibliotheken sind die, die unter fallperspektivischer Betrachtung am
stirksten selbstreflexiv in ithrem Antwortverhalten sind, am wenigsten mit ihrem Dasein bzw. ihrer
Wahrnehmung als Kultureinrichtung hadern und ihr Bildungsengagement zumindest ein stiickweit

aktiv auch aus dieser Perspektive heraus zu gestalten suchen.
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Wahrend Motivation, Bewusstheit und Aktivitdtsniveau des bibliothekarischen Bildungsengage-
ments sich von der kommunalen Anlage her durchaus verschieden stark ausformen, gleichen sich die
befragten Offentlichen Bibliotheken — unabhiingig von ihrer GroBe und ihrem, in der Studie nicht
weiter erfassten gesellschaftlichen Umfeld — in der Profilierung, in der organisationsseitigen Ausge-
staltung und den Zielsetzungen ihres Bildungshandelns bis auf wenige Nuancen dennoch stark.
So sind die Bildungsangebote der befragten Offentlichen Bibliotheken nach eigener Auskunft in
deutlich iiberwiegender Zahl auf die Zielgruppe von Kindern und Jugendlichen im kita- oder
schulpflichtigen Alter, mit entsprechender Einbindung in formale, fiir die Bibliotheken gut zu
adressierende Bildungseinrichtungen hin ausgerichtet. Jugendliche als eigensténdige, von Schule
unabhingige Zielgruppe sowie Erwachsene ohne erkennbar ,spezifischen Forderbedarf” — Forderbe-
darf, wie er sich den Bibliotheken etwa flir Seniorinnen und Senioren ohne oder mit geringer Praxis
im Umgang mit digitalen Medien vermittelt — werden hingegen deutlich seltener iiber dezidiert
programmatische Angebote erfasst, die vorhandenen (Veranstaltungs-)Angebote institutionell nicht
mit derselben personellen Aufmerksamkeit versehen, haufig Kooperationspartnern bzw. Externen
iiberlassen und insgesamt eher verhalten bis gar nicht mit dem Anspruch einer aktiven Planung und
Gestaltung (auch) unter Bildungsgesichtspunkten in Verbindung gebracht.

Bildungsarbeit Offentlicher Bibliotheken im Selbstverstindnis der befragten Einrichtungen formt
sich entsprechend der Interviewergebnisse stattdessen vor allem als unterstiitzende Arbeit im
Hinblick insbesondere auf formale Bildungseinrichtungen aus. Hier vereindeutigt sich das bibliothe-
karische Bildungsengagement, trifft auf feste Infrastrukturen bzw. daraus sich ergebende feste
Gruppenstrukturen (Kita-, Schulgruppen) sowie konkrete Lernbedarfe und -ziele (analog Rahmen-
lehrpldnen etc.), auf die hin sich gezielte, organisationsseitig gut vermittel- und steuerbare Angebote
entwickeln lassen. Sie werden zum Ausgleich der in Zeit und im Umfang padagogischen Knowhows
begrenzten personellen Ressourcen in aller Regel durchstandardisiert bzw. analog innerer und
duBerer Erfordernisse auf lineare Lernprozesse mittels Curricula bzw. eine entsprechende Modulari-

sierung hin formalisiert.

Die Offentlichen Bibliotheken, so vermittelt es sich iiber die Gesamtschau der Befragungsergebnisse,
verstehen sich also zuvorderst als Dienstleister, die auch ihr Bildungsengagement zuvorderst als
Dienstleistung einordnen. Diese Dienstleistungen (z. B. Angebote der Leseforderung oder zur
Aneignung digitaler Medien / Tools, Bibliothekseinfithrungen und Rechercheschulungen etc.) entwi-
ckeln sie entlang ihrer bibliothekarischen Informations- respektive Bestandsinfra-strukturen sowie -
services, in Orientierung auf die Bedarfe formaler Bildungskontexte und darauf bezogene sowie an-
derweitig eindeutige Lern- bzw. Unterstiitzungsbedarfe hin. Aus dieser Perspektive heraus ziehen
die befragten Stadtbibliotheken /-blichereien Bildung auf ein Verstidndnis hin eng, das zuvorderst die
Vermittlung bzw. die Aneignung funktionaler Kompetenzen (z. B. ,Medien reflektiert und dadurch
zielgerichtet nutzen konnen) und die (damit verbundene) systematische Steigerung von Wissen,
mindestens jedoch einen, in irgendeiner Form handlungspraktischen Wissenserwerb meint. Damit
verbindet sich das Ziel moglichst konkret ,gebrauchte® und nachweisbar wirksame, gute Arbeit zu
leisten, wobei Wirksamkeit zumeist an Quantitéten, oder auch an einer Lernzielerreichung analog
der angezeigten Modularisierung von Angeboten festgemacht und zur Legitimation der eigenen
Arbeit gegeniiber dem Unterhaltstrager vor allem genutzt wird.
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Es artikuliert sich eine insgesamt deutlich auf duflere Anspriiche und deren Erfiillung zuriickgenom-
mene Haltung in Bezug auf das Bildungshandeln Offentlicher Bibliotheken. Die eigene Gestaltungs-
kraft und der eigene Gestaltungswille bleiben aufgrund einer auf einzelne Personen und Gesichts-
punkte der Vermittlung begrenzten padagogischen Expertise, allgemein begrenzten personellen
Ressourcen und hier und da auch einer gewissen Scheu, mit iiber konkrete Unterstiitzungsangebote
hinausgehendem Bildungsengagement das Terrain des neutralen Dienstleisters moglicherweise
zu verlassen, in den meisten Féllen begrenzt. Gleichzeit artikuliert sich aber an diversen Stellen
der Interviews auch, dass man gesellschaftlich wirken, die Nutzenden aktivieren und den Austausch
zwischen ihnen, aber auch zwischen den Nutzenden und den in viele Richtungen anschlussfiahigen
Bestandsangeboten intensivieren, interaktiver gestalten mochte. Hier geht man erkennbar weg
vom Typus Veranstaltung zu ,reinen‘ Unterhaltungszwecken, hin zu Angeboten, die man womdoglich
nicht allein der Offentlichkeitsarbeit iiberlassen sollte, sondern durchaus auch unter Bildungsge-
sichtspunkten — nicht konkret funktionalen, sondern stirker allgemeinbildenden und emanzipatori-
schen Gesichtspunkten — betrachten und z. B. in Orientierung am Konzept der Kulturellen Bildung

ausgestalten konnte.

Kulturelle Bildung wird von den befragten Offentlichen Bibliotheken allerdings nur bedingt,
nur in wenigen kommunal geforderten Féllen, als ein konzeptueller Ansatz, mit dem sich allgemein-
bildende und emanzipatorische Gesichtspunkte verbinden, verstanden. Von fast allen befragten
Einrichtungen mit einer gewissen Selbstverstdndlichkeit zur nach aullen gerichteten Beschreibung,
Argumentation und Verhandlung des eigenen Bildungshandelns bzw. noch allgemeiner, der
gesamten Institution als kulturelle Bildungsinfrastruktur® genutzt, begreifen Offentliche
Bibliotheken Kulturelle Bildung vornehmlich als abstrakte begriffliche Kategorie, als einen Sam-
melbegriff. Diesem Sammelbegriff werden in Ermangelung institutionsiibergreifender bibliotheks-
fachlicher Verstindigung, beliebige, von Einrichtung zu Einrichtung sehr verschiedene bibliotheka-
rische Angebote — klassische Kulturveranstaltungen ebenso wie unterstiitzende Bildungsformate fiir
Schulen — zugeordnet. Ein nach innen gerichteter, konkret gestalterischer Einfluss auf das so Veror-
tete, der etwa im Hinblick auf die klassischen Kulturveranstaltungen tatséchlich intensionales

Bildungshandeln ausformt, wird allerdings mehrheitlich nicht erkennbar.

In Bezugnahme auf Kulturelle Bildung als Sammelbegriff (und als libergeordneter Zielhorizont zum
Teil auch), scheint in der Expertenbefragung zwar hier und da auch der Aspekt der — mit dem
Konzept der Kulturellen Bildung eng verbundenen — Teilhabeorientierung auf. Es erfolgt in
diesem Zusammenhang letztlich aber mehrheitlich nur eine Umetikettierung von zuvor von den
Einrichtungen bereits beschriebenen funktional-kompetenzvermittelnden Angeboten auf die
Vermittlung von (,kulturellen‘) Kompetenzen, die zur Teilnahme / Teilhabe am 6ffentlichen Kultur-
leben befdhigen sollen, hin. In der Gesamtschau der Befragung dominiert ein deutlich informato-
risch-funktionales Verstdndnis gegeniiber einer eher vernachldssigten kulturellen Verortung von
(digitalen) Medien, des Lesens usw., deren Eigenwert und Potential, offene, reflexive und produktive
kulturelle (Selbst-)Lernprozesse zu initiieren nur vereinzelt, etwa befordert iiber entsprechende
medienpidagogische Angebote, von den Offentlichen Bibliotheken (an)erkannt wird. Als Akteure
Kultureller Bildung, um den Titel der vorliegenden Arbeit aufzugreifen, erscheinen Offentliche

Bibliotheken unter den vorgenannten Gesichtspunkten nicht. Dies korrespondiert mit ihrer insgesamt
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stark auf duere Anspriiche und gesicherte Handlungsfelder zuriickgenommenen, eher passiven Hal-

tung in Sachen Bildung.
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5 Fazit

Die vorliegende Arbeit fragte danach, wie Offentliche Bibliotheken in Deutschland bilden, mit
welchem Selbstverstindnis sowie vor dem Hintergrund welchen Verstindnisses von Bildung sie dies
tun und wie sich das Konzept der Kulturellen Bildung dazu verhélt. Darin aufgehoben auch die Frage
danach, wie aktiv bzw. bewusst Offentliche Bibliotheken Bildungsarbeit betreiben, verbunden mit
der zentralen Hypothese, dass es Ihnen hinsichtlich ihres Bildungshandelns an (Selbst-)Bewusstsein
und einer aktiven Auseinandersetzung mit Konzepten einer der bibliotheksfachlich dufleren Bezugs-

welt (Beispiel Kulturelle Bildung als Zentralkonzept der Kulturpddagogik) mangelt.

Da festgestellt wurde, dass es an einschligiger, vor allem auch an empiriegestiitzter Beschiftigung
mit den vorgenannten Aspekten fehlt, wurde nach einer grundlegenden bibliotheksfachlichen
Kontextualisierung bibliothekarischen Bildungshandelns und eines interdisziplindr angelegten
Exkurses zum Konzept Kultureller Bildung, eine explorative empirische Bestandsaufnahme
angestrengt. Sie zielte darauf, das Bildungshandeln Offentlicher Bibliotheken nicht lediglich in
Beschreibung, sondern vor dem Hintergrund grundlegender Profilierungs-, Gestaltungs- und
Zielfragen auf strategisch-abstrakter Ebene moglichst umfassend auch in Diskussion und Reflexion
zu bringen. Die Kulturelle Bildung diente dabei als Gegenstand vertiefter (vergleichender) Betrach-
tung und trug mafBgeblich zur Selbstreflexion der befragten Einrichtungen bei. Mithilfe von
leitfadengestiitzten Interviews wurden insgesamt acht bibliotheks- und programmleitende Expertin-
nen und Experten aus wiederum acht — unterschiedlich grofen und in verschiedenen Bundeslédndern
verorteten — Offentlichen Bibliotheken in Deutschland befragt. Im Ergebnis, wie im unmittelbar
vorgehenden Teilkapitel zusammenschauend besprochen, mit sehr interessanten und erkenntnisrei-
chen Aussagen — sowohl im Hinblick auf die forschungsleitenden Fragen als auch betreffs der die

Titelfrage aufgreifenden Hypothese.

Dabei verfestigt sich als Antworthorizont zum einen, der implizit, aus der Befassung mit dem
bibliotheksfachlichen Diskurs gewonnene Eindruck eines stark auf duflere Anforderungen und auf
einen recht engen, einen funktionalen Bildungsbegriff sich beziehenden Bildungshandelns
Offentlicher Bibliotheken. Zum anderen wird {iber den Bezug zur Kulturellen Bildung deutlich, dass
Offentliche Bibliotheken in ihrer Orientierung auf duBere Anforderungen hin, den Begriff Kulturelle
Bildung, nicht jedoch dahinterstehende Vorstellungen, Denk- und Handlungsansitze kennen und
nutzen. Als Konzept bleibt die Kulturelle Bildung Teil einer bibliotheksfachlich wie -praktisch
duBeren Bezugswelt, mit der insgesamt wenig aktiv gestaltende Interaktion zu erkennen ist.
So arbeitet man zwar zum Beispiel mit Medienpddagoginnen und -pddagogen zusammen und
(an-)erkennt ihren in Teilen anders gearteten Zugriff auf Bildung, in der Konsequenz aber zieht man
daraus kaum je erkennbar Impulse, das eigene Bildungshandeln in Zielsetzung und (methodischer)
Gestaltung in der Gesamtschau betreffend. Zwar kooperiert man iiber die Schulen und Kitas hinaus
mit weiteren kommunalen Akteuren, wirkt aber mehrheitlich wenig strategisch und kaum je intensi-
onal orientiert auf Bildungsprozesse hin zusammen. Insgesamt ist man sehr verhalten darin,
Bildungshandeln iiber formale Bildungseinrichtungen und einen allgemein kompetenz- und konkret
lernzielorientierten Rahmen hinausgehend zu denken und entsprechend umfassend und aktiv, nicht
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lediglich auf die Rolle des Dienstleisters oder einer Plattform (fiir andere Einrichtungen und Akteure)

zuriickgenommen, zu gestalten.

Eine eigenstindige und aktive Positionierung der Offentlichen Bibliotheken als Bildungseinrichtung
wird nicht unmittelbar erkennbar. Die Hypothese eines wenig (selbst-)bewussten, iiber gesichertes
Terrain und allgemeinbekannte didaktische Ansatzpunkte in der Regel nicht hinausgehenden
Bildungshandelns findet sich im Kern bestitigt. Gleichzeitig ldsst sich nach Durchfiihrung der Inter-
views aber auch besser bestimmen, wo dieses verhaltene Agieren herriihrt, welchen Legitimations-
zwingen und welchen Limitationen hinsichtlich personeller Ressourcen sich die Offentlichen Bibli-
otheken zum Teil ausgesetzt filhlen und wie Gestaltungskraft und -wille dadurch bisweilen einge-
schrankt sind. Und es zeigt sich, dass mit entsprechendem Riickhalt des kommunalen Tragers durch-
aus andere Wege beschritten werden konn(t)en, dass eingeschliffene Handlungsmuster aber auch
dort, wo sie durch kommunale Anregungen fachlich herausgefordert sind und durch die betreffenden

Bibliotheken befragt und aufzubrechen versucht werden, noch sehr stark wirken.

Es vermittelt sich iiber die Interviews allerdings auch, dass starker aktivierende und beteiligungsori-
entierte Denkansitze in der Veranstaltungs- bzw. Programmarbeit Offentlicher Bibliotheken zuneh-
mend im Kommen sind. Sie legen es nahe, neue Zuginge, etwa iiber konzeptuelle Ansatzpunkte der
Kulturellen Bildung zu erproben, und taugen dazu, ein eigenes, von den wissenschaftlichen
Bibliotheken unabhéngigeres Bildungsprofil zu entwickeln. Ein Profil, das dem urspriinglich allge-
meinbildendem Ansatz Offentlicher Bibliotheken und ihrer Gemeinwohl- und Teilhabeorientierung

noch einmal deutlich starker gerecht werden konnte.

Eine derartige Profilierung verlangt aber auch eine deutlich stirkere Wahrnehmung von Bildung
als eine — nicht ausschlieBlich auf Kompetenz- und Wissensvermittlung hin begrenzte — bibliotheka-
rische und letzten Endes auch gesellschaftliche Querschnittsaufgabe. Als solche sollte sie auf
samtliche Aktivitdten und Priorisierungen der Einrichtung hin strategisch und integriert, informatio-
nelle und (sozio-)kulturelle Ansatzpunkte der bibliothekarischen Arbeit gleichermaflen miteinbezie-
hend, gedacht sein. Wie sich das konkret ausgestalten und wie sich womdoglich auch Kooperationen
noch einmal gezielter daraufhin orientieren lassen, war nicht Gegenstand dieser Arbeit und konnte

Ansatzpunkt fiir weitere (bibliothekswissenschaftliche) Betrachtung(en) sein.

AbschlieBend noch eine Bemerkung zum Konzept der Kulturellen Bildung, einem Metakonzept,
das sich wie aufgezeigt, durch eine spezifische padagogische und politische Haltung, gewisse
methodische Grundsétze und Handlungsprinzipien auszeichnet: Die Auseinandersetzung mit diesen
Grundsitzen und Prinzipien kann den Horizont erweitern, bestehende (funktionale) Vermittlungsan-
sdtze erginzen, neue Vermittlungsansitze generieren, fiir die verschiedenen Praxen der Kulturpéda-
gogik sensibilisieren und sprechfdhig gegeniiber anderen Bildungs- und Kulturakteuren sowie der
Kommune machen, Kooperationen initiieren usw. Was Kulturelle Bildung nicht kann, ist ein Patent-
rezept, ein Fahrplan, eine konkrete didaktische Handlungsanweisung sein. Das kdnnte nach den
Eindriicken aus den Interviews etwas sein, womit sich die Offentlichen Bibliotheken schwer tun. Um
zu einem anderen Grad an Aktivitit in Sachen Bildungsengagement zu gelangen und sich selbstbe-
wusst und breiter zu positionieren als bisher, ist die bibliotheksindividuelle wie -iibergreifende

61



Auseinandersetzung mit Kultureller Bildung und weiteren padagogischen Konzepten aber durchaus

angeraten. Keine passive, sondern eine eigene Haltung als Ziel.

"Letztendlich geht es darum, zu agieren und nicht zu reagieren. Die Chancen, die
Zukunft der Bildungslandschaft in Deutschland mitzugestalten, waren fiir
Offentliche Bibliotheken selten so gut wie heute." (Umlauf und Stang 2018, S. 6)
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7 Anhinge

7.1 Anhang 1: Teilnehmerinformation

Teilnehmerinformation

Interviewstudie zur Abschlussarbeit

Offentliche Bibliotheken als AKteure

Kultureller Bildung?

im Rahmen der Laufbahnpriifung
fiir Bibliotheksreferendarinnen und Bibliotheksreferendare

Forschungsleitung: Sophia Sprengel, Bibliotheksreferendarin ZLB Berlin
Kontakt: sophia.sprengel@zlb.de
Gutachterinnen: Prof. Dr. Claudia Lux und Dr. Ulla Wimmer
(Institut fiir Bibliotheks- und Informationswissenschaft, HU Berlin)
Zeitraum: Februar bis Marz 2020

Sehr geehrte Kollegin / Sehr geehrter Kollege,

vielen Dank, dass Sie mich als Expertin / Experte bei der Durchfiihrung einer Interviewstudie als
Teil meiner Abschlussarbeit im Kontext der Laufbahnpriifung fiir Bibliotheksreferendarinnen und
Bibliotheksreferendare unterstiitzen.

Ziel von Abschlussarbeit und Interview(studie)

In meiner Abschlussarbeit untersuche ich das berufsfeldbezogene Verstindnis Kultureller Bildung
bezogenen auf Offentliche Bibliotheken in Deutschland und ihr allgemeines Agieren im Bildungs-
kontext. Bezugspunkt der Arbeit sind Wissensbestidnde, die sich in der Fachliteratur nur in sehr be-
grenztem Maf3e und nicht in der angezeigten Verkniipfung finden lassen.

Aus diesem Grund mdchte ich mich dem Thema explorativ ndhern und teilstandardisierte Interviews
mit Personen fiihren, die auf der Fiihrungs-/Konzeptionsebene (Kulturelle) Bildungsarbeit in Offent-
lichen Bibliotheken aktiv gestalten oder zumindest eine gewisse Wirkmacht auf diese ausiiben.

Hierbei lege ich Wert auf die Beriicksichtigung von Bibliotheken und Bibliothekssystemen der dbv-
Sektionen 1 bis 3, also die Beteiligung von Einrichtungen unterschiedlicher GroBenordnung sowie
eine moglichst breite Verteilung dieser Einrichtungen auf verschiedene Bundeslédnder.

Gegenstand des Interviews ist eine institutionsspezfische Anndherung an das Forschungsthema, wes-
halb die Interviewfragen vorrangig auf IThre konkrete Einrichtung bezogen und aus diesem Kontext
heraus auch beantwortet werden sollten.
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Rahmenbedingungen Interview

Unser Interview wird mit Hilfe eines digitalen Audio-Aufnahmegerits und zusitzlich mit mittels
Mobiltelefon aufgezeichnet. Diese zweifache Aufzeichnung wird unmittelbar im Nachgang an das
Interview in ein Transkript {iberfithrt und von den betreffenden Gerdten umgehend geloscht.

Zum weiteren Verfahren von Datensicherung und -verwendung informiert Sie die beiliegende ,,Er-
klarung zum Datenschutz und zur Vertraulichkeit sowie eine damit verbundene ,,Einwilli-gungser-
klarung®, die Sie mir bitte bei Einverstindnis mit dem Verfahren unterzeichnen und von der Sie im
Nachgang des Interviews gerne eine Kopie erhalten konnen.

Falls Sie noch Fragen zu Ziel und Ablauf der Studie haben, stehe ich Thnen gerne zur Verfiigung,
sowohl im Vorfeld oder im Nachgang des Interviews personlich oder auch spiter per E-Mail.

Vielen Dank fiir Thre Teilnahme und das damit zum Ausdruck gebrachte Interesse und Vertrauen!
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7.2 Anhang 2: Erklarung zum Datenschutz und zur Vertraulichkeit

Erklarung zum Datenschutz
und zur Vertraulichkeit

Die Humboldt-Universitdt arbeitet nach den Vorschriften des Bundesdatenschutzgesetzes
(BDSG) und allen weiteren datenschutzrechtlichen Bestimmungen.

Es erfolgt keine Weitergabe von Daten, die Ihre Person oder die Institution, fiir die Sie arbei-
ten, erkennen lassen!

Ihre Angaben aus dem Interview werden getrennt von lThrem Namen und Ihren Kontaktdaten gesi-
chert aufbewahrt. Sie werden jeweils nur durch eine Ziffer verkniipft, die nur der Forschungsleiterin
und den zwei oben genannten Gutachterinnen bekannt ist.

Die Ergebnisse werden ausschlieBlich in anonymisierter Form dargestellt. Das bedeutet: Niemand
kann aus den Ergebnissen erkennen, von welcher Person aus welcher Institution die Angaben
gemacht worden sind.

Behordliche Datenschutzbeauftragte der Humboldt-Universitit:

Datenschutzangelegenheiten bei Postanschrift

wissenschaftlichen Arbeiten und Behordliche Datenschutzbeauftragte der
Forschungsprojekten sowie Evaluationen Humboldt-Universitit zu Berlin

Gesine Hoffmann-Holland Unter den Linden 6

+49 (30) 2093-20022 10099 Berlin
Datenschutzangelegenheiten im Bereich Sekretariat

der Verwaltung einschl. Servicezentrum Kirstin Hardt

Forschung

Antje Heitkamp Sitz: Ziegelstra3e 13¢c, Raum 219

+49 (30) 2093-20023 +49 (30) 2093-20020
kirstin.hardt@uv.hu-berlin.de

Kontakt
datenschutz@uv.hu-berlin.de
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7.3 Anhang 3: Einwilligungserklirung Teilnehmer_innen
Einwilligungserklarung

Hiermit erklére ich, dass ich iiber die Ziele und den Ablauf der Interviewstudie informiert wurde und

diese verstanden habe. Ich habe eine Kopie der Teilnehmerinformation, der Datenschutzerkldrung,
sowie dieser Einwilligungserklarung in gedruckter und/oder elektronischer Form erhalten. Ich hatte
die Gelegenheit, mich bei der Forschungsleitung iiber die Studie zu informieren, sowie autkom-
mende Fragen zu stellen. Meine Fragen wurden mir von der Forschungsleitung versténdlich beant-
wortet.

Rahmen der Studie

Mir ist bekannt, dass die Studie im Rahmen der Abschlussarbeit von Sophia Sprengel, Referendarin
an der Zentral- und Landesbibliothek Berlin stattfindet. Gutachterinnen der Abschlussarbeit im Rah-
men der Laufbahnpriifung fiir Bibliotheksreferendarinnen und Bibliotheksreferendare sind Prof. Dr.

Claudia Lux und Dr. Ulla Wimmer (Institut fiir Bibliotheks- und Informationswissenschaft, Hum-
boldt Universitdt zu Berlin).

Nutzen der Studie
Mir ist bekannt, dass diese Studie in erster Linie der Wissenserweiterung dient und keinen personli-

chen Vorteil fiir mich bringen muss.

Freiwillige Teilnahme
Mir ist bewusst, dass die Beantwortung der Fragen freiwillig ist. Ich habe verstanden, dass ich jeder-

zeit ohne Angabe von Griinden aus der Studie ausscheiden kann, ohne dass mir personliche Nachteile
entstehen. Auch die Forschungsleitung kann die Studie jederzeit beenden oder sich gegen eine Be-
riicksichtigung des Interviews im Rahmen der Abschlussarbeit entscheiden.

Vertraulichkeit und Datenschutz
Ich habe verstanden, dass meine Daten vertraulich behandelt und nicht an Dritte weitergegeben wer-

den. Meine Angaben aus dem personlichen Gespréich werden anonymisiert unter einer Ziffer gespei-
chert, so dass nur die Forschungsleiterin und die zwei oben genannten Gutachterinnen die Inter-
viewdaten meinem Namen und meinen Kontaktdaten zuordnen konnen.

Meine verschliisselten und anonymisierten Daten werden nur bei den vorgenannten Personen und
bei dem Priifungsbiiro des Instituts fiir Bibliotheks- und Informationswissenschaft sowie dem Re-
chenzentrum der Humboldt Universitdt zu Berlin gespeichert und/oder gelagert. Mein Datensatz
kann auf meinen ausdriicklichen Wunsch hin jederzeit gel6scht werden. Spatestens nach der von der
Deutschen Forschungsgemeinschaft empfohlenen Aufbewahrungsfrist von zehn Jahren werden alle
Daten geloscht.

Verwendung und Verdéffentlichung der Daten
Ich habe verstanden, dass die Ergebnisse und Daten dieser Studie als wissenschaftliche Publikation

verdffentlicht werden und, dass dies in anonymisierter Form, d. h. ohne, dass die Daten einer spezi-
fischen Person oder Institution zugeordnet werden konnen, geschieht. Nur die vorgenannten Perso-
nen haben Zugang zu den gesamten Interviewaussagen und Notizen. Lediglich anonymisierte Para-
phrasen und kurze Zitate werden verdffentlicht.
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Widerrufsrecht

Ich habe das Recht, die Einwilligung jederzeit fiir die Zukunft zu widerrufen, ohne dass die Recht-
mafigkeit der aufgrund der Einwilligung bis zum Widerruf erfolgten Verarbeitung beriihrt wird. Ich
verstehe, dass meine Aussagen dann moglicherweise nicht mehr in den Ergebnissen der Studie be-
rlicksichtigt werden kdnnen. Sonst gibt es keine negativen Folgen fiir mich.

Beschwerderecht
Mir ist bewusst, dass ich mich mit Beschwerden an die Datenschutzbeauftragten der Humboldt-Uni-

versitdt wenden kann: datenschutz@uv.hu-berlin.de.

Ansprechperson
Mir ist bewusst, dass ich mich bei Fragen jederzeit an die Forschungsleiterin, Sophia Sprengel, wen-

den kann: sophia.sprengel@hu-berlin.de.
Einwilligung
[0 Hiermit bestitige ich, o. g. Punkte gelesen zu haben und stimme ihnen zu.

O Uber die Ergebnisse der Studie mdchte ich informiert werden.

Vorname, Nachname

Ort, Datum Unterschrift
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7.4 Anhang 4: Interview-Leitfaden

Basis-Leitfaden B
Emnzelgesprich Interviewstudie Abschlussarbeit Offentliche Bibliotheken als Aldaure Enltureller Bildung?

Teilnehmer_in: M. Datum, Uhrzeit:
O Arbertsort der Teilnehmer in - [J  anderer Ort;

1. Informationsphase 5 Min.

O Information zum Ziel der Studie
- Untersuchvng- berufsfeldspezifisches Bildungsverstandnis / Bildumgshandeln Offentliche
Bibliotheken m Deutschland und Verstindms / Felation Kulfurelle Bildung
— Bemgspunkt: Wissensbestinde, die nur in begrenztem MalBe in der Fachliteratur verhan-
delt werden
— explorative Anndherung an das Thema: Interviewstudie als leitfadenbasiertes teilstandardi-
siertes Erhebungsverfahren
— Sampling: Expertinnen und Experten, die auf Fiihnmgs- / Konzeptionsebene (Kulturelle)
Bildung in Offentlichen Bibliotheken (dbv-Sektionen 1-3) gestalten / beeinflussen; Beriick-
sichtigung verschiedener Bundeslinder
— Fragen: aufkonkrete Emnchtung bezogen; keine Evaluation der Arbeit, sondem in Zusam-
menschan der Interviewdaten Ableitung institutionsiibergreifener berufsfaldspezifischer
Muster; bitte die Fragen vor diesem Hintersrund maglichst folussiert und genan beantwor-
ten: bei Unklarheiten lieber nachfragen und ich versuche eine alternative Fragestelhmg an-
zubieten
O Information zu Datenschutz und Vertraulichkeit der Studie

— Sind 5ie mit den Erklanmgen zum Datenschutz und der Vertraulichkeit der Studie emver-
standen?

— Stimmen 5ie dabei auch der Aufreichnung unseres Interviews explizit zu?
O Unterzeichnung Eiwiligungserklirung

— Wenn 5ie einverstanden sind, bitte unterzeichnen Sie die Emmwillisungserklinmg.
O Odffene Fragen

— Ist bis huerhin alles verstindlich?

— Haben 5ie noch Fragen, die Sie mir vor Beginn des Interviews stellen wollen?

1. Einstieg

Bitte stellen Sie sich nnd ithre Arbeit karz vor. 5 Min.

O Aushildung /Abschluss?
O Dauer der Betiebszugehonghet?
O Tatigkeitsspektrum
(konzeptuelles und / oder operationales Tun)? ete.
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1, Hauptteil

2.1. Allgemeines Bildungsengagement

O Verfolgt Ihre Bibliothek / Biicherei einen
JBildungsaufirag®? und
Wie / wodurch, wenn ist dieser ,Bildungsauf-
trag’ begriindet?
o Aunfirag Land, Triger 0.8.7
o Leitbildfixierung?

O Hat die Bildungsarbeit Threr Bibliothek /
Biicherei einen bestimmten Fokus?
» Themen?
r Zielgruppen
o (Angebots-)Formate?

O IstBildungsarbeit Teil des Kerngeschifts Th-
rer Bibliothek / Biicherei?

» Planung und Steuenmg?
o Verantworthichkeiten?
o Organisationsembeit{en) / -stnukturen?

O Arheiter Thre Bibliothek / Biicherei im Be-
reich Bildung mit anderen Einrichtungen zu-
sammen?

i Partner?
> Frequenz der Zusammenarbeit?
o Form / Caalitit der Zusammenarbeit?

O Verfolgt die Bildungsarbeit Ihrer Bibliothek
{ Biicherei spezifische Wirkungsabsichten /
Ziele?

10-13 Min
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2.2 Ubergang: Abgrenzung / Profilierung 5-10 Min.

O Welchen Einfluss hat es anf die Bildungsar-
beit Threr Einrichtung, dass Ihre Biblisthek
als (kommunale) Kultureinrichtung fir-
miert?
erganzend oder ersetzend:

Unterschiede Bildungsarbeit wissenschaftliche
Bibliotheken?

3.3 Sicht/ Zugriff Kulturelle Bildung 10-13 Min.

O Kennen und verwenden Sie / Thre Einrich-
tung den Begriff .Kulturelle Bildung®?

O Verbinden Sie mit Kultureller Bildung spezi-
elle, bisher u. U. von Thnen nech nicht ge-
nannte Schwerpunkte von Bildungsarbeit?

O .Gibtes Bildungsangebote in Threr Biblio-
thek [ Biicherei, die Sie der Kulturellen Bil-
dung zuordnen / solche die Sie davon aunsneh-
men wiirden?

O Gibt es methodisch-konzeptionelle Ansiitze,
die 5ie mit Kultureller Bildung verbinden /
sich in Threr Bibliothel / Biicherei zunutze
machen?

o Wahmelmmumg als Methede / Konzept?
o Beispiele Ausgestaltung”

0O  Optional: Kulturelle Bildungsangebote eige-
ner Prigung? (Spezifikum Offentliche Bibli-
othek)
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4. Ausklang

O Haben Sie den Eindruck, dass inhaltliche 3 Mm.
Punkte, die aus Ihrer Sicht relevant sind im
Interview noch nicht angesprochen wur-
den?

o Gibt es noch etwas das Sie erginzen méch-
ten?

O Haben 5ie Fragen beziiglich der Studie?

------ Herzlichen Dank fiir das Interview! Ich werde das Aufnahmegerit jetzt ausschalten. —--

£, Nachgesprich

O gsf rusitzliche Dokumente erfragen
(Selbstdarstellung der Bibliothek, Jahresbericht, Organigramm etec.)

76



7.5 Anhang 6: Interviewbericht

Kenn- Interviewvereinba- riiumliche und zeitliche  Interviewdurchfiihrung nach dem Interview
Nr. rung Besonderheiten
BO » per E-Mail ® Gesprich in vorab re- o freundlich; sebr interessiert und bemtiht, die Fragenso  * gemeinsame nachgén-
(Basis: aktuelle be- servierfem Bespre- konkret und so umfassend wie méglich zu beantwor- gige, sehr kollegiale Eva-
rufliche Bekannt- chungsraum im Hinter- ten luation der Interviewsitu-
schaft) grundbereich der Bibli- e Pre-Test-Leitfaden sehr offen gestaltet (Fragen vorab ation
othek nicht ausformuliert), dadurch Durchfiihrung nicht hin- e groBes Interesse an den
reichend steuerbar und Interview im Ergebms etwas Forschungsergebnissen
durcheinander und an der Oberfliche der abgefragten
Themen verbleibend
Bl » per E-Mail ® Gesprich im Biiro der e freundlich; sehr interessiert und bemiiht, die Fragen so e gememsame nachgéngige
(Basis: aktuelle be- Expertin / des Experten konkret und so umfassend wie moglich zu beantwor- Evaluation der Inter-
rufliche Bekannt- » Verpflegung bereitge- ten viewsituation
schaft) stellt  hier und da Missverstehen einzelner Fragen, was durch e groBes Interesse an den
e trotz Kurzfrisitig- e Zeit urspriinglich als li- weiteres Nachfragen aber eingefangen werden konnte Forschungsergebnissen
keit der Terminver-  mitiert angezeigt, aber  » hatte Zettel mit Notizen zum Thema dabei » Rundgang durch Zentral-
embarung tiberaus dann deutlich mehr Zeit auffillig oft Abheben auf schwierige planerische Vo- bibliothek trotz Zeitman-
bereitwillig zur Verfiigung gestellt raussetzungen (,Ressourcenmangel®) gels
* keine Storungen
B2 » per E-Mail ® Gesprich im Biiro der e freundlich und zugewandt; sehr interessiert und be- » umfingliches Nachge-
(vorab personliche Expertmn / des Experten miiht, die Fragen so konkret und so umfassend wie sprich
Kontaktaufnahme e Getrank bereitgestellt méglich zu beantworten, dabei sehr bemiiht auch um e grofies Interesse an den
auf Fachveranstal- e viel Zeit fiir Gesprich Selbstreflexion Forschungsergebnissen
tung) und Nachgesprich ein-  # hier und da Missverstehen einzelner Fragen, was durch ~ sowie am Standpunkt und
gerdumt keine Stérun- weiteres Nachfragen aber eingefangen werden konnte dem beruflichen Horizont
gen » Erorterungen rekurrierten wiederholt auf Fachveran- der Forschungslettung

staltung, die man vorab gemeisam besucht hatte
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B3

o per E-Mail
(Tiwrdffner: frilhere
berufliche Titig-
keit der For-
schungsleitung im
Umfeld der Exper-
tin'des Experten)

* Gesprich mm Biiro der
Expertin / des Experten

* Getrank bereitgestellt

+ ausreichend Zeit fiir Ge-
sprich und Nachge-
sprich emgeriumt keine
Storungen

» freundlich; sehr interessiert und bemiiht, die Fragen so
konkret und so umfassend wie méglich zu beantwor-
ten

+ kannte den Fragenhorizont. da vorab Ubermittlung des
Lestfadens erbeten; entsprechend vorbereitet, z. B.
Vorlage der Bibliothekssatzung und anderer Papiere

= bei der Frage nach der Kulturellen Bildung dennoch
Irritationen erkennbar; auch gewisses Bemithen kor-
rekt’ zu antworten

» Nachgesprich und dann
artikuliertes Interesse an
den Forschungsergebnis-
sen sowie am Standpunkt
und dem beruflichen Ho-
rizont der Forschungslei-
tung

B4 * per E-Mail ¢ Gespréch im Biiro der « freundlich; interessiert und bemiiht, die Fragen so um-  « Nachgesprich in dem Be-
(Basis: entfernte Expertin / des Experten fassend wie méglich zu beantworten miihen die Perspektiven
berufliche Be-  Getrink bereitgestellt e {iberstarkes Abheben auf (allgemeine) Steuerungs-und  der Gesprachspartner in
kanntschaft) e Zeit urspriinglich als li- Umgestaltungsprozesse Abgleich zu bringen

mitiert angezeigt, aber s anders als (wegen eines kommunalen Gesamtkonzep- e Interesse an den For-

doch ausreichend Zeit tes Kulturelle Bildung auch unter Mittun der Biblio- schungsergebnissen

auch fiir Nachgesprach thek) erwartet, ein deutliche artikuliertes geringes Inte- e Fiithrung angeboten, aber

zur Verfiigung gestellt resse am Thema Kulturelle Bildung ob Liange des Nachge-

keine Stérungen sprachs und Folgetermins
nicht mehr umgesetzt

B5 * per E-Mail * Gesprich un Biiro der  freundlich; interessiert und bemiiht, die Fragen so kon- e Nachgesprich m dem Be-
(Basis: langjihrige Expertin / des Experten kret und so umfassend wie mdglich zu beantworten miihen die Perspektiven
berufliche Be- * Getrank bereitgestellt » an wenigen Stellen Fragen etwas zu kurzgeprniffen auf- der Gesprachspartner in
kanntschaft sowie e ausreichend Zeit fiir Ge- gefasst Abgleich zu bringen
Vorabgesprich sprich und Nachge- (wahrgenommene mogliche Ursache: ablehnende Hal- e Interesse an den For-
zum Vorhaben der sprach eingeraumt tung bestimmten Begriffen ggii., denen dann, anders schungsergebnissen
Studie auf Fachver- o kurze Unterbrechung als durch die Fragen intendiert, ein gewisses Uberge-
anstaltung) des Gespriichs durch wicht in der Betrachtung eingerdumt wird)

Eintreten einer Mitar-
beiterin / eines Mitar-
beiters und das Holen
von Kaffee-Nachschub
mitten 1m Gesprach
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B6 e per E-Mail ® Gespriich in vorab re- o kannte den Fragenhorizont, da vorab Ubermittlung des  » umfingliches Nachge-
(vorab persénliche serviertem Bespre- Leitfadens spriich
Kontaktaufnahme chungsraum im Hinter- e freundlich und zugewandt (man duzt sich); sehr inte- e grofes Interesse an den
auf Fachveranstal- grundbereich der Bibli- ressiert und iiberaus bemiiht, die Fragen so konkret Forschungsergebnissen
tung) othek und so umfassend wie méglich zu beantworten, dabei sowie am Standpunkt der
» ausreichend Zeit fiir Ge-  sehr bemiiht auch um Selbstreflexion Forschungsleitung
sprach und Nachge-
sprich emgeraumt
¢ keine Stérungen
B7 * per E-Mail + Gesprich fand mittels » kannte den Fragenhorizont, da vorab Ubermittlung des  » Nachgesprich in dem Be-
(vorab persdnliche Video-Chat Umsetzung Leitfadens miihen die Perspektiven
Kontaktaufnahme e ausreichend Zeit fiir Ge- e freundlich; sehr interessiert und bemiiht, die Fragen so der Gesprichspartner in
auf Fachveranstal- sprich und Nachge- konkret und so umfassend wie maglich zu beantwor- Abgleich zu bringen
tung) sprich emngeriumt ten. dabei sehr bemiiht auch um Reflexion des berufli-  » Interesse an den For-

* keine Stérungen

chen Feldes (Kritik sehr offen geduBert)
» Erdrterungen rekurrierten wiederholt auf Fachveran-
staltung, die man vorab gemeinsam besucht hatte

schungsergebnissen
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7.6 Anhang 7: Transkriptionszeichen

Sprecher-Sigle ,I°:

Sprecher-Sigle ,B*:

{

[l

kursiv Schreibung

[...]

/

)

(unv.)
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zeigt Sprechakt der interviewenden Person an

zeigt Sprechakt der befragten Person an

(erginzt um Ziffer zur Anonymisierung bzw. Kenn-Nr. , Bsp. ,B1°)

zeigt Anmerkungen an, entweder

—  zum Gespréich allgemein (z. B. , {kurzes Vorgesprich, nicht
transkribiert} )

— zum Verhalten der Gesprachspartner (z. B. , {lacht}‘ oder

—  zu AuBerungen der Gesprichspartner an (z. B. bei inhaltlichen
Ambiguitéten , {das meint/verweist auf ...})

zeigt Anonymisierung mittels Abstraktion an,

z. B. ,[Ortsname]‘ statt konkreter Ortsname
zeigt kleinere Verdnderung/en an Wort/en zwecks Anonymisierung an

zeigt Auslassungen (i. d. R. wenige Worte oder Sitze) zum Zwecke der
Anonymisierung oder bei Passagen ohne inhaltlichen Bezug an

zeigt an, dass ein Wort oder ein Satz nicht beendet wurde

zeigt die Uberlappung von Sprechakten an

(Beginn des Einwurfs ,//* und gleichzeitig gesprochener Text umfasst
von diesem Zeichen in separater Zeile)

zeig eine kurze (Gedanken-)Pause/n an

zeigt eine unverstindliche AuBerung an (ggf. mit Anmerkung einer Ur-

sache)



7.7 Anhang 8: Kategoriensystem

Gl Liste der Codes

<

(I Codesystem
W @_.1 Begrindung Bildungsengagement
@allge-meinel Profilierungsbedarf
@:‘ Profilierung im Zusammenspiel mit Trager
@ gessellschaftiiche Bezugspunide?
hd @;‘ Profilierungsfaktoren Bildungsengagement
@Zlempnmoriqn!i;mng
(@ g Inhalte / thematische Setzungen
E.l [didaktisch-methadisthe) Formatierung
v @ Organisationelle Aspekte Bildungsengagement
@ Organisationelle Einbindung & Steuerung
v @ Umsetzung Bildungsengagement
(E_.| ‘Kooperation® Bibliothek - Schule
@ sonstige Kooperationen
b @;' Ziele Bildungsengagement
L4 @;‘ organisationsbezogene Ziele
@ messbare Wirkungen
(@ ) Etablicrung als Netzwerkpartner
(E:'allg. gute Dienstieistungen
v (Tg] nutzerberogene Tiele
@ Lernbiografie begleiten
(E_.I ‘konkret etwas vermitteln’
(€ setbsthefanigung
@T.l geselischatiiche Ziele?
W @_;1 Verstandnis / Einflussgrofe Kutburelle Bildung?
W (ﬂ_T.l Begritfsgebrauch
(@ g verstandigungsbegrift
(@ g Argumentationsmittel
@ abstrakte begriffliche Kategorie
W (@4l inhattiiche [BegriffsJZuweisungen
{g_.‘ beliebiger Sammelbegritf
(E_.| inhaftliches Programmaziel / Vermittiungsgegenstand
@ LesefGrderung / Auseinandersetzung mit Literatur

(0. Konzept-/Methodenkenntnis

81



	Inhalt
	1 Einleitung
	1.1 Ziel- und Fragestellung
	1.2 Aufbau der Arbeit

	2 Kontext
	2.1 Bildungsarbeit Öffentlicher Bibliotheken
	2.1.1 (Bildungs-)Auftrag unbestimmt
	2.1.2 Historische Entwicklung und Positionierung
	2.1.3 Gegenwärtiger Fachdiskurs

	2.2 Kulturelle Bildung – Bildung durch Kultur
	2.2.1 Historischer Begründungszusammenhang Kulturelle Bildung
	2.2.2 Grundsätze und Handlungsprinzipien Kultureller Bildung


	3 Methodik
	3.1 Der Forschungsansatz
	3.2 Das Experteninterview als Erhebungsverfahren
	3.2.1 Expertenbegriff und Expertenwissen
	3.2.2 Expertenauswahl und Expertenkontaktierung
	3.2.3 Leitfadenentwicklung
	3.2.4 Pretest und Durchführung des Experteninterviews
	3.2.5 Sicherung der Ergebnisse
	3.2.6 Vertraulichkeit und Schutz der Forschungsdaten

	3.3  Das Auswertungsverfahren
	3.4 Methodenkritik

	4 Ergebnispräsentation und -diskussion
	4.1 Begründungszusammenhang Bildungsengagement
	4.2 Profilierungsfaktoren Bildungsengagement
	4.2.1 Zielgruppenorientierung
	4.2.2 Inhalte / thematische Setzungen
	4.2.3 didaktisch-methodische Formatierung

	4.3 Organisatorische Einbindung und Umsetzung Bildungsengagement
	4.3.1 Organisatorische Einbindung Bildungsengagement
	4.3.2 Umsetzung Bildungsengagement
	4.3.2.1 Die Öffentliche Bibliothek als Angebotsdesigner
	4.3.2.2 Die Öffentliche Bibliothek als Plattform


	4.4 Ziele Bildungsengagement
	4.5 Verständnis / Einflussgröße Kulturelle Bildung
	4.5.1 Begriffsgebrauch
	4.5.1.1 Kulturelle Bildung als Verständigungsbegriff
	4.5.1.2 Kulturelle Bildung als Argumentationsmittel
	4.5.1.3 Kulturelle Bildung als abstrakte begriffliche Kategorie

	4.5.2 Inhaltliche Begriffszuweisungen

	4.6 Zusammenfassende Diskussion

	5 Fazit
	6 Literaturverzeichnis
	7 Anhänge
	7.1 Anhang 1: Teilnehmerinformation
	7.2 Anhang 2: Erklärung zum Datenschutz und zur Vertraulichkeit
	7.3 Anhang 3: Einwilligungserklärung Teilnehmer_innen
	7.4 Anhang 4: Interview-Leitfaden
	7.5 Anhang 6: Interviewbericht
	7.6 Anhang 7: Transkriptionszeichen
	7.7 Anhang 8: Kategoriensystem





