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Einleitung

Trotz der nach wie vor uneinheitlichen Begriffsverwendung (Keller-Loibl 2018, 48)
verbindet die unterschiedlichen Facetten einer Bibliothekspadagogik, dass Ziel und
Grundlage dieser Bindestrich-Pddagogik eher die Bildung von Individuen im engeren
als deren Erziehung im weiteren Sinne sind. Wobei Bildung hier wiederum unter ei-
ner bestimmten Perspektive zu verstehen ware, da es in der Regel um die Entwicklung
von spezifischen Kompetenzen geht. Im Englischen — und seit Mitte der 2000er Jahre
zunehmend auch in der deutschsprachigen Literatur und bibliothekarischen Praxis —
wird in verschiedenen Zusammensetzungen von literacy gesprochen, die ausgehend
von der Lesekompetenz weitere informations- und wissenshezogene Kompetenzen
adressiert (Information, Data, Media Literacy) (Hiitte 2006, 139-140). Aber was bedeu-
tet Kompetenzentwicklung eigentlich? Wie erwerben Individuen Kompetenzen? Und
welche Mechanismen werden in der Kompetenzentwicklung aktiviert? In der deutsch-
sprachigen Debatte um die Bibliothekspddagogik sind diese Fragen bisher oft nur an-
satzweise oder en passant gestellt worden. Zwar wird Lernen in der Regel als Grund-
bedingung von Bibliothekspddagogik vorausgesetzt, allerdings fehlt eine Definition
von Lernen in der einschldgigen Literatur genauso wie eine Antwort auf die Frage
nach den Voraussetzungen fiir erfolgreiches Lernen. Auch was genau gelernt wird
(Wissen, Kompetenzen, soziale Normen) ist nicht immer ganz deutlich. Anders, als
etwa in der Literatur tber Lernwelten und Lernrdume, die dies inzwischen themati-
siert,? ist hier eine Liicke in der Theoriebildung zu erkennen. Angesichts der Tatsache,
dass die Bezeichnung Bibliothekspddagogik eine Teildisziplin der Padagogik nahelegt,
ist dies umso erstaunlicher. Ziel dieses Beitrages ist es daher, die bisher in der Biblio-
thekspadagogik und verwandten Konzepten wie etwa der Informationskompetenz
und der Bibliotheksdidaktik schon vorhandenen Anndherungen an Lerntheorien zu
betrachten und im Anschluss eine mégliche lerntheoretische Grundlage fiir die weite-
re Diskussion vorzuschlagen. Dabei wird von drei grundlegenden Annahmen ausge-
gangen:
—  Bibliothekspddagogik wird im oben genannten Sinne als zusammenfassender Be-
griff fiir unterschiedliche Formen der Kompetenzentwicklung betrachtet.
— Sowohl fiir das grundlegende Verstandnis der Kompetenzentwicklung als auch fir
die strategische Formulierung von damit verbundenen Lernarrangements und die
individuelle Didaktik sind lerntheoretische Grundlagen unerlasslich.

1 Siehe auch Keller-Loibl (2024) in diesem Band.
2 Siehe hierzu etwa die Buchreihe Lernwelten beim Verlag De Gruyter: https://www.degruyter.com/
serial/lw-b/html.
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— Lernen als Begriff kann im Zusammenhang mit Kompetenzentwicklung nur dann
zu einem viablen Konzept beitragen, wenn ein lernendenzentrierter Ansatz ge-
wéhlt wird, der die individuelle Konstituierung von Wissen und Kompetenzen in
den Blick nimmt.

Dementsprechend wird es im Folgenden nicht um einen inputorientierten Ansatz der
Vermittlung von Wissen durch Lehrpersonen an zu unterrichtende Individuen gehen,
sondern um eine outcomeorientierte Perspektive, die den individuellen Aneignungs-
prozess von Kompetenzen in den Blick nimmt. Die im Ergebnis formulierte Vorausset-
zung fiir die individuelle Kompetenzentwicklung folgt — gestiitzt auf neurowissen-
schaftliche Erkenntnisse — einem konstruktivistischen Ansatz. Dazu werden zunachst
bereits vorhandene lerntheoretische Uberlegungen vorgestellt und eingeordnet. Dar-
an anschlieffend wird die Frage beantwortet, wie Kompetenzentwicklung als Aneig-
nungsprozess auf der individuellen Ebene ablduft. AbschliefSend folgen noch einige
Hinweise auf die praktischen Implikationen fiir eine Bibliothekspddagogik, die mit
dieser lerntheoretischen Herangehensweise verbunden sind.

Lerntheoretische Grundlagen

Die seit den frithen 2000er Jahren im deutschsprachigen Raum gefiihrte Debatte iiber
eine Bibliothekspddagogik war von Beginn an von einem sehr starken Praxishezug ge-
pragt. Dies hat der Verbreitung verschiedener Facetten der Bibliothekspddagogik so-
wohl in Offentlichen als auch in Wissenschaftlichen Bibliotheken sehr geholfen und
zur deren Etablierung beigetragen. Schon Schultka definiert Bibliothekspddagogik al-
lerdings als , Theorie und Praxis des padagogischen Handelns in Bibliotheken in Bezug
auf die Besucher der Bibliothek“ (Schultka 2002, 1489). In seinem fiir die Begriffshil-
dung der Bibliothekspddagogik so grundlegenden Beitrag werden zwar unterschiedli-
che Arten des Lernens adressiert, diese aber in ihren Bedingungen und ihrer Bedingt-
heit nicht weiter ausfiihrt. Vielmehr verfolgt er einen zielgruppenspezifischen Ansatz
und zeigt die grofSe Varianz des Begriffsfeldes Bibliothekspddagogik anschaulich auf
(Schultka 2002, 1490). Dies wird durch spdtere Beitrage erganzt, in denen Schultka aus-
fihrlicher auf sein Verstandnis von Bibliothekspddagogik eingeht. So beschreibt er
2005 Bibliothekspddagogik als ganzheitlichen Gestaltungsanspruch ausgehend vom
Lernort, den sich das Individuum fiir seinen Lernprozess aneignet (Schultka 2005a,
1107-1108). Schultka verwendet hier den Begriff Lernort etwas missverstdndlich, da er
eigentlich die beispielhafte Gestaltung von Lernrdumen im Rahmen einer Lernwelt be-
schreibt.? Dies erweitert er um den Aspekt der erginzenden und begleitenden Beteili-
gung von Bibliotheken ,an der Entwicklung von Lese- Medien- und Informationskom-

3 Zur Differenzierung von Lernort, Lernraum und Lernwelt: Eigenbrodt (2021, 103-111).
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petenz® (Schultka 2005a, 1108). Im didaktischen Diskurs wiirde man hier von der Ge-
staltung von Lernarrangements sprechen. Dieser Ansatz ist aus einer lerntheoreti-
schen Perspektive deshalb anschlussfiahig, weil er sich zunéchst sehr deutlich von ei-
ner instruktiven Paddagogik absetzt und dies auch mit einem Beispiel aus der Praxisli-
teratur zur Schulentwicklung unterstreicht (Schultka 2005a, 1107-1108). Eine
begleitende Beteiligung an der Kompetenzentwicklung durch die Gestaltung von
Lernarrangements, die das Individuum und seine Lernbediirfnisse in den Mittelpunkt
stellen, erscheint hier zundchst auch ohne explizite lerntheoretische Grundlage als
viables Konzept fiir die Bibliothekspddagogik. Schultka (2005a) konzentriert sich aus
nachvollziehbaren Grinden in diesem und dem fortsetzenden Beitrag (2005b) inshe-
sondere auf methodische Werkzeuge fiir die Umsetzung des formulierten Anspruchs.

Auch nachfolgende Beitrdge zur Bibliothekspddagogik nehmen vor allem prakti-
sche Anwendungsfelder und Veranstaltungsformate inshesondere in Offentlichen Bi-
bliotheken in den Blick. Didaktische oder lerntheoretische Grundlagen der gewdhlten
Zugénge und Methoden werden entweder nicht dargestellt oder lediglich tber die zi-
tierte Literatur erkennbar. Eine Ausnahme bildet hier etwa der Ansatz von Dudeck
(2015). Dieser stellt die beteiligten Menschen in den Mittelpunkt bibliothekspaddagogi-
scher Arbeit, schldgt ein Modell der themenzentrierten Interaktion vor und sieht Bi-
bliothekspadagogik als ,begrenztes Beziehungsangebot auf Zeit“ (Dudeck 2015, 395).
Dannenberg (2016) geht im Zusammenhang mit den besonderen Bediirfnissen der Ge-
neration Y in Bezug auf Bibliothekspddagogik kurz auf eine, auf konstruktivistischen
Lerntheorien basierende, Didaktik ein. Die Diskussion dazu wird dort allerdings nicht
vertieft, sondern mit dem nicht weiter belegten Verweis auf ,die konstruktivistische
Didaktik als Rahmenkonzept“ in Bibliotheken beendet (Dannenberg 2016, 368). Aller-
dings sind die zwei von Dannenberg genannten Veranstaltungsformate flr die Ver-
mittlung von Informationskompetenz in einer Wissenschaftlichen Bibliothek kein Be-
leg fiir die tatsdchliche Adaption konstruktivistischer Lerntheorien in der bibliotheks-
padagogischen Didaktik, sondern lediglich ein Hinweis darauf, dass hier nicht
ausschliefilich instruktive Formen der Vermittlung gewéhlt werden. Zudem weist die
Einordnung konstruktivistischer Paddagogik in den eher historischen Kontext ,reform-
padagogische[r] Ansdtze“ (Dannenberg 2016, 364) darauf hin, dass der Autor sich nicht
mit den Grundlagen konstruktivistischer Didaktik auseinandergesetzt hat.

Keller-Loibl (2018, 51-52) dagegen betrachtet in ihren Uberlegungen zur Etablie-
rung der Bibliothekspddagogik lerntheoretische und -psychologische Voraussetzungen
nicht als selbstverstandlich vorhanden. Sie betont inshesondere das ,selbstgesteuerte
Lernen in allen Lebenssituationen“ (Keller-Loibl 2018, 53) als wichtige Entwicklung
auch fiir die Bibliothekspddagogik. Dabei schliefit sie explizit auch an Schultkas ganz-
heitlichen Ansatz an und formuliert daraus einen weitergehenden Anspruch:

Bibliothekspadagogische Angebote sollten deshalb ein hohes Maf$ an Eigenaktivitat und das posi-
tive Erleben, aus eigener Kraft Anforderungen gewachsen zu sein, erméglichen. Der Wunsch
nach sozialer Einbindung erfordert eine vertrauensvolle Lernatmosphédre und den Einsatz ver-
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schiedener Sozialformen des Lernens im Rahmen organisierter Lernprozesse. (Keller-Loibl 2018,
53).

Die Notwendigkeit der Auseinandersetzung mit Kontext und Rahmen von Lernprozes-
sen unterstreicht auch die — etwa von Schmid-Ruhe (2018, 97) oder im studentischen
Thesenpapier zum 6. Forum Bibliothekspddagogik (BIB 2022) — aufgestellte Forderung,
sich umfanglich auch mit theoretischen Grundlagen zu befassen. In der Debatte ist al-
lerdings auch zu erkennen, dass verschiedene Auseinandersetzungen mit Wissens-
und Kompetenzerwerb und damit verbundene Konzepte entweder als Teil der Biblio-
thekspéddagogik betrachtet oder mit dieser vermischt werden. Dies betrifft neben der
Informationskompetenz? auch die Medienkompetenz sowie das Konzept der Teaching
Library® und die jeweils damit verbundenen Didaktiken. Ist also eine lerntheoretische
Grundlegung der Bibliothekspddagogik in den Verdffentlichungen der letzten 20 Jah-
ren noch nicht zu fassen, wéren vielleicht hier entsprechende Informationen zu fin-
den. Schon Schultka (2002, 1490) sieht die Férderung von Informationskompetenz als
Teil der Bibliothekspadagogik.

In der Regel sind die Begrifflichkeiten und Konzepte in Bezug auf Informations-
kompetenz in Bibliotheken bis heute allerdings auf Vermittlung und Lehre ausgelegt.
Hinweise auf lerntheoretische Grundlagen finden sich in der Literatur nur selten, viel-
mehr wird haufig von einem instruktiven Modell ausgegangen, das zuweilen motivati-
onspsychologisch modifiziert wird. Dies beruht mutmaglich vor allem darauf, dass die
Herangehensweise stark von der nach wie vor inputorientierten Didaktik an deut-
schen Hochschulen geprégt ist. Fiir Wissenschaftliche Bibliotheken stand lange Zeit
eine Selbsthehauptung als Ort der Lehre mit curricularer Einbindung entsprechender
Veranstaltungen im Vordergrund. So nennt Rauchmann in ihrer Liste der notwendi-
gen Qualifikationen fiir die Férderung von Informationskompetenz inshesondere sol-
che, die auf eine klassische Hochschuldidaktik ausgerichtet sind und spricht folgerich-
tig von ,schulenden Bibliothekaren“ (Rauchmann 2016, 440—441). Dies hat sich in den
letzten Jahren in der Praxis durch neue Methoden und Formate wie Coffee Lectures
durchaus geandert, allerdings ist das Modell der Teaching Library, fir das auch Mus-
terlehrpldne und Curricula entwickelt wurden (Sithl-Strohmenger 2012), hier noch im-
mer sehr wirksam. Es existieren aber auch andere Herangehensweisen.

Die mit dem Feld der Bibliothekspddagogik verbundene Bibliotheksdidaktik
schlagt zum Beispiel einen lerntheoretischen Rahmen vor, der sich kognitivistisch ein-
ordnen lasst. Hanke und Siihl-Strohmenger argumentieren motivationspsychologisch
und entwickeln hieraus den Ausgangspunkt ihres didaktischen Ansatzes. Motivation
zum Lernen entsteht demnach durch einen von &ufieren Reizen ausgelosten ,,menta-
len Ungleichgewichtszustand“ (Hanke/Sithl-Strohmenger 2016, 374). Zugrunde liegt
dem ein klassisches Verstandnis des Kognitivismus nach Piaget (Hanke/Sithl-Stroh-

4 Siehe auch Griesbaum (2024) in diesem Band.
5 Siehe auch Siithl-Stromenger (2024) in diesem Band.
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menger 2016, 371). Letztendlich lauft der Lernprozess, wie ihn Hanke und Sthl-
Stromenger in ihrem ,Bibliotheksdidaktischen Rahmenmodell“ beschreiben, auf ein
modifiziertes instruktives Modell hinaus. Zwar werden Motivation und Aktivitit des
lernenden Individuums betont, es ist aber immer eine bibliothekarische Lehrperson
noétig, die Aufmerksamkeit weckt, Ziele aufzeigt, Vorwissen aktiviert, Informationen
vermittelt und so weiter (Hanke/Suhl-Stromenger 2016, 378).

In einem Grundlagenbeitrag zur Informationsdidaktik erwdhnen Michel et al.
(2023, 597), dass Wissensgemeinschaften als Communities of Practice in der US-ameri-
kanischen Informationsdidaktik eine grofiere Rolle spielen als in der deutschsprachi-
gen Literatur. Tatsdchlich liegt mit der Theorie des situierten Lernens, wie sie unter
anderem Lave und Wenger (2007) formuliert haben, ein vielversprechender Ansatz
vor, Lernen als individuellen, in einen spezifischen sozialen und kulturellen Kontext
eingebundenen Prozess zu beschreiben, der die instruktive Vermittlung durch Beteili-
gung der lernenden Individuen in der Kompetenzentwicklung ersetzt. Dieser Ansatz
wurde in der deutschsprachigen Bibliothekspddagogik bisher aber nicht weiterver-
folgt.

Kompetenzentwicklung und konstruktivistische
Lerntheorien

Ausgehend von der Feststellung, dass Bibliothekspddagogik auf den Erwerb von Kom-
petenzen ausgerichtet ist, stellt sich die Frage, was die damit verbundenen Lernpro-
zesse auszeichnet und inwiefern sie sich von anderen — zum Beispiel dem Rezipieren
von Informationswissen oder der Konstitution von Handlungswissen — unterscheiden.
Dem liegt die keineswegs selbstverstdndliche Feststellung zugrunde, dass Wissen und
Kompetenz verschiedene Konzepte sind (Arnold/Erpenbeck 2014, 21, aber dagegen Sie-
bert 2005, 82). Auch wenn der Kompetenzbegriff in aktuellen Bildungsdebatten infla-
tiondr und oft auch uneinheitlich gebraucht wird (Stang 2016, 22), lassen sich die bi-
bliothekpadagogisch adressierten, teilweise aufeinander aufbauenden Kompetenzen
auf ein gemeinsames Fundament zuriickfithren. Sie alle sind wissenshezogene Kompe-
tenzen. Das heifdt im Sinne von Arnold und Erpenbeck (2014, 15), dass sie Vorausset-
zungen fiir die Produktion von Wissen darstellen. Dies schlieft allerdings auch andere
Kompetenzen wie zum Beispiel soziale oder aktivitdtshezogene ein. Kompetenzen be-
fahigen das Individuum zur Selbstorganisation und zur kreativen Verarbeitung von
Input in einem Lernprozess (Erpenbeck/Sauter 2013, 4). Ein erfolgreicher Lernprozess
im Sinne der Konstitution neuen Wissens setzt demnach Kompetenzen voraus. Folge-
richtig dient die Leseforderung in der Kinderbibliothek genauso wenig dem Auswen-
diglernen von Kinderbiichern, wie die Informationskompetenz — bei aller gebotenen
fachlichen Differenzierung — auf konkrete Inhalte eines Studienfachs bezogen ist. In
diesem Sinne machen Kompetenzen das Individuum in Bezug auf Wissen und damit
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fiir Lernprozesse erst handlungsfahig. Weitergedacht fithrt dies auch zu einer notwen-
digen Ausdifferenzierung des Kompetenzbegriffs:

War Kompetenz zuvor ein blofies Gutwort oder bestenfalls ein Synonym fiir Wissen und Qualifi-
kation iibersteigendes Handlungsvermdogen, wurde seitdem mehr und mehr erkannt, dass es ge-
rade um das Selbstorganisative, das Innovative und Kreative geht, das mit der Kompetenzent-
wicklung erreicht und mit der Kompetenzanerkennung bescheinigt wird. (Erpenbeck/Sauter
2013, 190)

Kompetenz ist eben kein blofles Handlungswissen, das zum Beispiel zur richtigen
Handhabung Boolescher Operatoren, zur zielfiihrenden Recherche im Bibliothekska-
talog oder zur Beherrschung sinnentnehmenden Lesens dient. Es geht vielmehr dar-
um, das Gehirn in die Lage zu versetzen, selbstorganisiert und kreativ Reize zu verar-
beiten und daraus neues, fir das Individuum viables Wissen zu konstituieren. Hier
schlieft die Diskussion zur Kompetenzentwicklung an konstruktivistische Lerntheori-
en an.

Wahrend behavioristische Ansdtze Lernen als blofie Reaktion auf dufiere Reize se-
hen, beschreiben kognitivistische Theorien Lernen als motivationsgeleiteten Verarbei-
tungsprozess. Beiden ist gemeinsam, dass sie inputorientiert sind, also davon ausge-
hen, dass es beim Lernen darum geht, ein objektivierbares Wissen aufzunehmen. Ko-
gnitivistische Theorien sehen Lernen zwar weitergehend als individuelle Aneignung
von Wissen, diese ist allerdings durch von aufSen geleitete Schemata oder Modelle be-
stimmt. Unabhéngig vom konkreten kognitivistischen Modell geht es immer darum,
Individuen Anreize zum Lernen zu schaffen (Motivation) und ihnen Schemata oder
Kategorien zur Einordnung des gelernten Wissens verflighar zu machen, im Falle von
Kompetenzvermittlung also zum Beispiel Handlungswissen.

Das besondere Kennzeichen konstruktivistischer Lerntheorien ist dagegen die Be-
tonung von Lernen als kreativem Aneignungsprozess eigenstandiger Individuen. Infor-
mationen wirken als &ufSsere Reize auf das Individuum ein, die Gedachtnisprozesse sti-
mulieren. Das Bewusstsein wird dabei als autonomes System gesehen, das aus diesen
Stimuli Bedeutung konstruiert (Siebert 2005, 32). Diese Selbstorganisation des Gehirns
im Lernprozess darf aber nicht als Abkoppelung von der Umwelt missverstanden wer-
den. Konstruktivistische Lerntheorien leugnen die Bedeutung dufSerer Reize nicht, sie
betonen vielmehr die Vorstrukturierung und Vorerfahrung aber auch den freien Wil-
len des Individuums in Bezug auf die Interpretation der Reize und damit die Konstitu-
tion neuen Wissens. Inshesondere Vorstrukturierung und Vorerfahrung sind die Fak-
toren, welche dazu beitragen, aus den Stimuli fiir das Individuum viable, also im je-
weiligen Kontext funktionierende Bedeutung zu konstruieren (Arnold 2016, 7). Neues
Wissen konstituiert sich dann, wenn eine Ubereinstimmung zwischen den anzueig-
nenden Wissenselementen und den inneren Voraussetzungen des Individuums ent-
steht. Dabei spielen Inspiration und Interaktion eine wichtige Rolle: In Bezug auf den
Lernprozess bedeutet dies eine Abwendung von einer auf den Input hin zu einer auf
den Outcome orientierten Herangehensweise (Arnold 2016, 70).
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Dies erinnert an praxisorientierte Modelle der vorletzten Jahrhundertwende, wie
sie etwa in der Reformpéadagogik Niederschlag fanden. Allerdings argumentieren hier
konstruktivistische Modelle wesentlich komplexer und werden durch neurowissen-
schaftliche Erkenntnisse geleitet. Die Betonung der Autonomie des Gehirns bei der
Verarbeitung dufSerer Reize wird durch die Hirnforschung bestatigt. Diese schlief3t so-
wohl die Idee einer schlichten Ubertragung von Informationen als auch Ursache-Wir-
kung-Prozesse im Sinne einer simplen Motivierbarkeit des Gedéchtnisses aus (Roth
2009, 49). Allerdings relativieren diese Erkenntnisse auch die in konstruktivistischen
Lerntheorien héufig aufklarerisch gefarbte Betonung eines freien Willens, da die mit
Lernen verbundenen Aneignungsprozesse im Wesentlichen unbewusst ablaufen. Das
Gehirn ist stindig dabei, im Kurzzeitgedachtnis zunéchst passiv gespeicherte Informa-
tionen mit bereits vorhandenem Gedéchtnisinhalten abzugleichen, diese abzurufen
und gegebenenfalls miteinander zu verkniipfen. Bei diesen Prozessen ist das Arbeits-
gedédchtnis der zentrale Faktor (Brand/Markowitsch 2009, 61-62). AuRere und innere
Reize wie Affekte und Gefiihle — auch in Bezug auf die Lernsituation — spielen eine
entscheidende Rolle (Roth, 2009, 51). Ihre Wirkung ist aber, wie der Prozess im Arbeits-
gedédchtnis selbst, nicht exakt steuer- oder vorhersaghar. Letzteres bedeutet aber
auch, dass es nicht moglich ist, nicht zu lernen, da das Individuum die Prozesse des
Abgleichens, Validierens und gegebenenfalls assoziierenden Kombinierens genauso
wenig bewusst steuern kann, wie auch das Verwerfen — nur die wenigsten Informatio-
nen werden dauerhaft erinnert. Diese Neuformierung und Reformierung von Verbin-
dungen als Reaktion auf dufiere Reize ist wiederum der Motor fiir die Gedéachtnisent-
wicklung, wodurch sich die physiologische Fahigkeit zu Lernen reziprok verstarkt
(National Research Council 2018, 67-68).

Dass Individuen diese Prozesse in der Regel nicht bewusst kontrollieren konnen,
bedeutet aber nicht, dass sie nicht durch innere Einstellung und &dufiere Reize beein-
flussbar wéren. Neben den schon genannten Vorerfahrungen und Affekten spielt
auch der soziale, rdumliche und mediale Kontext eine entscheidende Rolle. Hier setzt
dann die Gestaltung von Lernarrangements an, wie sie auch fiir die Kompetenzent-
wicklung notwendig ist. Dieser Beitrag geht nicht naher auf die didaktischen, media-
len und rédumlichen Prinzipien solcher Lernarrangements ein, es lassen sich aus den
umrissenen Erkenntnissen konstruktivistischer und neurowissenschaftlicher Annahe-
rungen an das Lernen aber einige grundlegende Prinzipien ableiten:

— Die in der Bibliothekspddagogik adressierten Kompetenzen gehen tber reines

Handlungswissen hinaus.

— Kompetenzentwicklung lasst sich nicht inputorientiert steuern, wohl aber outco-
meorientiert beeinflussen.
— Die Gestaltung von bibliothekspddagogischen Lernarrangements sollte daher die

Forderung selbstorganisierter Aneignungsprozesse in den Vordergrund stellen.

— Soziale Beziehungen, Affekte und die emotionale Einstellung zum Lernprozess
sind wichtige Faktoren.
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— Hybride Lernarrangements erfordern eine erhdhte didaktische Aufmerksamkeit,
weil sich hier digitale und physische Rdume und Medien mit entsprechenden Kon-
sequenzen fur die individuelle Aufnahme und Verarbeitung von Informationen
verschrénken.

— Bibliothekspadagogisch handelnden Personen kommt eine besondere Verantwor-
tung in Bezug auf die Gestaltung der Lernarrangements aber auch die Beziehung
zu den lernenden Individuen zu.

— Neurowissenschaftliche Erkenntnisse, aber auch Ansitze wie das situierte Lernen,
die die Beteiligung der Individuen und die soziale Einbindung der Kompetenzent-
wicklung in den Vordergrund stellen, sollten fiir die Gestaltung von Lernarrange-
ments intensiver rezipiert werden.

Auch wenn diese Liste neue Fragen aufwirft und mit Sicherheit auch nicht abschlie-
BBend ist, soll sie doch als Hinweis fiir die weitere bibliothekspaddagogische Diskussion
dienen.

Fazit

Auch wenn Keller-Loibl die Bibliothekspddagogik zu Recht als anwendungsorientierte
Padagogik beschreibt, betont auch sie die Bedeutung einer theoretischen Grundlage
fiir bibliothekspadagogisches Handeln (Keller-Loibl 2018, 48).5 Wie jedes auf die Ent-
wicklung von Individuen bezogene Handeln erwéchst aus dem Anspruch, bibliotheks-
pédagogisch wirksam zu sein, eine besondere Verantwortung der agierenden Perso-
nen. Die Sichtung der deutschsprachigen Literatur zum Thema hat gezeigt, dass an
diese Herausforderung sehr unterschiedlich herangegangen wir. Am Anfang der Dis-
kussion um eine Bibliothekspadagogik steht die Formulierung eines ganzheitlichen,
partizipativen und lernendenzentrierten Ansatzes zur Gestaltung von Lernarrange-
ments. Die Bibliotheksdidaktik konzentriert sich auf die Aufstellung eines motivations-
psychologisch basierten kognitiven Prozessschemas fiir eher instruktiv gedachte curri-
culare Lehrplidne. Die Informationsdidaktik formuliert eine zielgruppenspezifische
Herangehensweise, die auf der Basis unterschiedlicher Wissenskulturen Communities
of Practice in den Mittelpunkt der lerntheoretischen Uberlegungen stellt. Diese Ansét-
ze verhindet ein reflektiertes und gleichzeitig praxisorientiertes Nachdenken iiber fiir
lernende Individuen viable und damit bibliothekspddagogisch wirksame Lernarrange-
ments. Sie zeigen aber auch, warum in der Bibliothekspaddagogik eine solche didak-
tische und methodische Vielfalt existiert. Der hier vorgestellte konstruktivistische
Ansatz versteht sich in diesem Kontext nicht als erganzender Beitrag, sondern als kon-
sequentes Weiterdenken der in der Debatte von Anfang an vorhandenen lernenden-

6 Siehe auch Keller-Loibl (2024) in diesem Band.
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zentrierten, outcomeorientierten Haltung, die nicht die Vermittlung durch bibliotheks-
padagogisch Handelnde, sondern den Kompetenzerwerb der lernenden Individuen in
den Mittelpunkt stellt.

Gerade in Bezug auf die besonderen Herausforderungen hybrider Lernarrange-
ments mit ihren von Zeitpldnen und dem physischen Raum teilweise entkoppelten An-
eignungsprozessen wird diese Haltung immer wichtiger.” Dies schliefSt vermittelnde
Elemente und auch klassische Prdsenzveranstaltungen in der Gestaltung solcher
Lernarrangements nicht aus. Es muss allerdings hinterfragt werden, inwiefern tradi-
tionelle Herangehensweisen, seien sie aus der Schulpddagogik oder der instruktiven
Hochschuldidaktik entlehnt, noch geeignet sind, dem umfassenden und lernendenzen-
trierten Anspruch der Bibliothekspddagogik zu geniigen.

Am Ende einer solchen Betrachtung steht allerdings auch die Erkenntnis, dass die
Vorhersagharkeit selbstorganisierter Lernprozesse nur eingeschrankt mdglich ist.
Lasst sich in der traditionellen Wissensvermittlung dem Input ein tiberpriifbarer Out-
put im Sinne eines vermeintlich objektivierbaren Lernerfolgs gegeniiberstellen, so ist
der individuelle Outcome relativ und nur eingeschrankt objektivierbar. Dies gilt gera-
de auch in der Kompetenzentwicklung, die im Zusammenhang dieses Beitrages als we-
sentliches Ziel einer Bibliothekspddagogik vorausgesetzt wurde. Ob ein Individuum
sich im Rahmen eines bibliothekspaddagogischen Lernarrangements Kompetenzen an-
geeignet hat, die uiber ein reines Handlungswissen hinausgehen, ist im Rahmen eines
solchen Lernarrangements nicht itbherprifbar. Erpenbeck und Sauter tibertragen diese
eingeschrankte, allenfalls qualitative Vorhersagbarkeit selbstorganisierten Lernens
auf die Lernarrangements selbst (Erpenbeck/Sauter 2013, 190). Voraussagen fiir die Zu-
kunft zu treffen ist demnach deshalb schwierig, weil selbstorganisiertes Lernen wie
alle selbstorganisierten Systeme selbstreferentiell und nichtlinear sind.
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