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Einleitung: Wandel der Bildungslandschaft
und Aufwertung non-formaler Bildung

Sarah Beierle und Birgit ReiBig

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

In den vergangenen Jahrzehnten hat sich die Bedeutung von Bildung im Jugend-
und jungen Erwachsenenalter deutlich verdndert. Bildungsbiografien verlaufen
zunehmend lénger, vielfaltiger und weniger linear. Entwicklungen wie die soge-
nannte Scholarisierung (Fraij/Maschke/Stecher 2015) oder die gestiegene Be-
teiligung an tertidrer Bildung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018)
verdeutlichen, dass sich gesellschaftliche Anforderungen und individuelle Bil-
dungsentscheidungen im Lebenslauf gleichermafen gewandelt haben. Bildung
ist heute nicht mehr auf Schule oder Hochschule beschrénkt, sondern wird als
lebenslanger Prozess verstanden, der in unterschiedlichen institutionellen, sozia-
len und kulturellen Kontexten stattfindet (Werquin 2009). Diese Erweiterung des
Bildungsbegriffs fithrte dazu, dass neben der formalen Bildung auch non-formale
und informelle Lernprozesse in den Fokus riickten. Vor allem seit den Ergebnissen
der PISA-Studien, die Bildungsungleichheiten und herkunftsbedingte Disparitaten
offenlegten (Schleicher 2017), wurde deutlich, dass Bildung iiber institutionelle
Grenzen hinaus betrachtet werden muss (Pluto/van Santen 2018; Otto/Rauschen-
bach 2008). Damit begann eine Phase, in der auflerschulische, freiwillige und
lebensweltlich eingebettete Bildungsprozesse zunehmend als eigenstindige Di-
mensionen von Bildung erkannt wurden.

Die Diskussion um non-formale Bildung hat ihre Wurzeln in internationalen
bildungspolitischen und entwicklungstheoretischen Debatten der 1960er- und
1970er-Jahre. Im Kontext der globalen Bildungsentwicklung wurde mehr und
mehr deutlich, dass formale Bildungssysteme allein nicht in der Lage waren,
den Bildungsbedarf wachsender Bevolkerungen zu decken oder soziale Teilhabe
umfassend zu gewéhrleisten. Die UNESCO (1972) fiihrte daraufhin die Unter-
scheidung zwischen formaler, non-formaler und informeller Bildung ein, um die
Vielfalt des Lernens {iber institutionelle Grenzen hinaus zu erfassen. Non-formale
Bildung wurde als flexible, praxisnahe und bedarfsorientierte Form des Lernens
verstanden, die dort ansetzt, wo formale Bildung nicht greifen kann. In Deutsch-
land dauerte es jedoch bis zu den Bildungsreformen der 2000er-Jahre, bis diese
Unterscheidung breitere Relevanz gewann. Impulse kamen insbesondere aus der
Jugendforschung, der Erwachsenenbildung und der Kinder- und Jugendhilfe, die
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sich zunehmend mit auf3erschulischen Bildungsprozessen auseinandersetzten
(Otto/Rauschenbach 2008). Mit der Ausweitung von Ganztagsangeboten, der Ver-
ankerung lebenslangen Lernens als Leitprinzip und der Professionalisierung der
Kinder- und Jugendarbeit gewann non-formale Bildung an Sichtbarkeit und Legiti-
mitét (Arbeitsgemeinschaft fiir Kinder- und Jugendhilfe 2013).

1 Begriffliche Einordnung und padagogische
Bedeutung

Die wissenschaftliche Diskussion um non-formale Bildung bleibt bis heute kom-
plex. Unterschiedliche theoretische Zugédnge prigen das Verstdndnis: Distinktive
Ansétze trennen formale, non-formale und informelle Bildung anhand institu-
tioneller und struktureller Merkmale; gestufte Ansétze verorten non-formale Bil-
dung zwischen beiden Polen als Zwischenkategorie; Kontinuumsansétze betonen
schlieRlich die flieRenden Uberginge zwischen den Dimensionen (Rohs 2014).
Gemal der Definition der Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018 bezieht
sich non-formale Bildung auf geplante, strukturierte Bildungsprozesse auf3erhalb
des formalen Systems, die in der Regel freiwillig sind, nicht zu Abschliissen fiih-
ren, aber spezifische Lernziele verfolgen. Sie ist durch Partizipation, Freiwilligkeit
und Lebensweltbezug gekennzeichnet und bietet Lerngelegenheiten, die stérker an
individuelle Interessen, soziale Kontexte und biografische Uberginge ankniipfen
als formale Bildung. Gerade diese Merkmale machen non-formale Bildung pada-
gogisch bedeutsam: Sie kann Selbstwirksamkeitserfahrungen férdern, soziale und
personale Kompetenzen stirken und R&dume fiir Engagement, Kreativitdt und Ver-
antwortung eréffnen (Maschke/Stecher 2018; Thole/Ziichner 2022, 2021). Zu-
gleich ist sie ein zentraler Bestandteil lebenslangen Lernens, da sie Lernprozesse
ermoglicht, die nicht institutionell vorgegeben, sondern individuell gestaltet sind
(European Commission 2019).

Non-formale Bildung findet in allen Lebensphasen statt und umfasst vielf4l-
tige institutionelle wie nicht-institutionelle Kontexte. In der Kindheit und Jugend
bilden organisierte Freizeitaktivitidten, Vereine, kulturelle Projekte oder die offene
Kinder- und Jugendarbeit zentrale Lernorte. Diese sind durch hohe Beteiligungs-
orientierung und Freiwilligkeit geprédgt und ermdglichen es Kindern und Jugend-
lichen, soziale, emotionale und kognitive Kompetenzen zu entwickeln (Rohlfs/
Harring/Palentien 2014). Im Erwachsenenalter tritt non-formale Bildung haufig
in Form beruflicher Weiterbildung, ehrenamtlicher Tatigkeit oder politischer Bil-
dung auf (Dehnbostel 2016). Besondere Relevanz kommt auch der Lebensphase
des jungen Erwachsenenalters (18-27 Jahre) zu, die oft als emerging adulthood be-
zeichnet wird (Arnett 2001). Sie ist geprigt durch Uberginge, Unsicherheiten und
die Suche nach Identitdt und Orientierung. Dennoch bleibt sie im Hinblick auf non-



Sarah Beierle und Birgit Reiig

formale Bildungsprozesse empirisch oft unterbelichtet (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2022). Im Kapitel ,,Allgemeinbildende Schulen und non-formale
Lernwelten“ der Nationalen Bildungsberichte werden zwar auRerschulische Lern-
orte und Freiwilligendienste thematisiert, im Kapitel ,Weiterbildung und Lernen
im Erwachsenenalter” zudem informelle Lernprozesse Erwachsener. Die Vielfalt
und Reichweite non-formaler Bildungsangebote im jungen Erwachsenenalter —
etwa im Kontext von Berufsausbildung, Studium oder freizeitbezogenen Bildungs-
aktivititen — werden jedoch nicht explizit behandelt, sodass die spezifischen
Formen, Aneignungsprozesse und Bildungswirkungen in dieser Lebensphase bis-
lang eine deutlich vernachléssigte Forschungsperspektive darstellen. Dabei sind
gerade junge Erwachsene in besonderem MaRe auf Rdume angewiesen, in denen
sie Selbstbestimmung, Teilhabe und gesellschaftliche Verantwortung erproben
konnen (StEG-Konsortium 2016; Diix et al. 2009).

2 Kritische Perspektiven und Forschungsliicken

Obwohl non-formale Bildung in der Forschung zunehmend Aufmerksamkeit er-
fahrt, bleibt ihr empirischer Nachweis von Wirkungen begrenzt. Zahlreiche Stu-
dien belegen positive Zusammenhénge zwischen der Teilnahme an non-formalen
Bildungsangeboten und verschiedenen Entwicklungsindikatoren wie sozialer
Kompetenz, Selbstkonzept und Lebenszufriedenheit (Neuber 2010; Busseri et al.
2006; Marsh/Kleitman 2002; Larson 2000). Jedoch sind die kausalen Mechanis-
men, Kontextbedingungen und langfristigen Wirkungen bislang unzureichend
erforscht. Ein weiteres Problem besteht darin, dass non-formale Bildung hiufig
unkritisch als grundsatzlich positiv bewertet wird (Harring/Witte/Burger 2018).
Dies iibersieht, dass auch non-formale Bildungsprozesse scheitern kénnen — etwa,
wenn sie exkludierend wirken, soziale Selektivitit reproduzieren oder ihre pad-
agogischen Ziele verfehlen (Thole/Ziichner 2021). Insbesondere der Zugang zu
non-formalen Angeboten ist sozial ungleich verteilt. Kinder und junge Erwach-
sene aus ressourcenstarken Familien partizipieren iiberdurchschnittlich haufig,
wéhrend benachteiligte Gruppen seltener erreicht werden (Farb/Matjasko 2012).
Zudem fehlt haufig eine institutionelle Infrastruktur, die non-formale Bildung
systematisch integriert und anerkennt. Diese Selektivitdt kann dazu fiihren, dass
non-formale Bildung bestehende Ungleichheiten eher verstdrkt als kompensiert
(Rauschenbach 2020). Auch auf konzeptioneller Ebene bestehen Herausforderun-
gen: Viele non-formale Lernprozesse sind schwer messbar, verlaufen individuell
und situativ, was ihre empirische Erfassung erschwert. Damit bleibt non-formale
Bildung in Bildungsstatistiken und Forschungsprogrammen unterreprésentiert
(Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2024). Zudem werden in der
Praxis Evaluationen hiaufig auf kurzfristige Output-Indikatoren reduziert, ohne
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komplexe Lernverldufe oder langfristige biografische Effekte zu beriicksichtigen
(Beierle/Hemming/Hiimmer 2024). Eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung
mit der Leistungsfahigkeit, den Grenzen und méglichen Misserfolgen non-forma-
ler Bildung ist daher dringend erforderlich. Nur so kann verhindert werden, dass
sie als pddagogische Universalformel verklart wird, ohne ihren tatséchlichen Bei-
trag empirisch abzusichern.

Es lésst sich konstatieren, dass non-formale Bildung zu einer zentralen, aber
oft unterschitzten Dimension moderner Bildungslandschaften geworden ist. Sie
steht fiir die Offnung des Bildungsbegriffs und die Anerkennung vielfaltiger Lern-
orte und -formen. Thr besonderes Potenzial liegt in der Forderung von Teilhabe,
Selbstbestimmung und lebensweltlicher Relevanz. Gleichzeitig muss ihre Wirkung
kritisch hinterfragt werden: Die empirische Forschung steckt vielerorts noch in den
Anféngen, und strukturelle Hiirden — etwa ungleiche Zugénge, fehlende Anerken-
nung und institutionelle Fragmentierung — begrenzen ihre Reichweite. Insbeson-
dere das junge Erwachsenenalter steht noch zu selten im Fokus der theoretischen,
aber auch empirischen Auseinandersetzung, um die non-formale Bildung als rele-
vante Bildungsdimension in dieser Lebensphase zu begreifen.

3 Anliegen und Aufbau des Sammelbandes

Der vorliegende Band verfolgt zwei zentrale Ziele: Zum einen soll die non-formale
Bildung im jungen Erwachsenenalter stérker in den Fokus der Aufmerksambkeit ge-
riickt werden. Zum anderen geht es darum, die grof3e Bandbreite der unterschied-
lichen Aktivitdten als non-formale Bildung sichtbar zu machen. Er fragt nach den
Bedingungen, unter denen non-formale Bildungsangebote entstehen und genutzt
werden, nach ihren Inhalten, Formen und Orten sowie nach den Bildungsprozes-
sen, die von ihnen angestofen werden. Besonderes Augenmerk gilt dabei der Rolle
non-formaler Bildung in Ubergangsphasen — etwa zwischen Schule und Ausbil-
dung, Ausbildung und Beruf oder im Kontext von Freiwilligendiensten, Ehrenamt
und transnationaler Mobilitét.

Die einzelnen Beitrége verfolgen einen interdisziplindren Zugang, sie haben
einen eher konzeptionellen oder empirischen Charakter und wollen jeweils theo-
retische und praxisorientierte Perspektiven vereinen. Sie untersuchen Fragen des
Zugangs, der Anerkennung und der institutionellen Rahmung non-formaler Bil-
dungsangebote fiir junge Erwachsene. Einzelne Beitrdge nehmen zudem das The-
ma der Wirkungen in den Blick. Ziel ist es, den Bedeutungsgehalt non-formaler
Bildung in dieser spezifischen Lebensphase differenzierter zu bestimmen und Im-
pulse fiir Forschung, Praxis und Bildungspolitik zu geben. Nicht zuletzt méchte der
Band zur Sichtbarmachung und Anerkennung jener Bildungsprozesse beitragen,
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die jenseits formaler Curricula stattfinden — und dennoch mafgeblich die Entwick-
lung junger Menschen unterstiitzen.

Der Band im Uberblick:

Teil 1: Orte und Strukturen non-formaler Bildung fiir junge Erwachsene

Ankniipfend an die Einleitung der Herausgeberinnen folgt im Teil 1 der Beitrag
»Peers im Kontext von formalen, non-formalen und informellen Settings“ von Ju-
lia Peitz und Marius Harring. Sie untersuchen die zentrale Rolle von Peer-Bezie-
hungen fiir Kinder und Jugendliche und analysieren, wie sich diese Beziehungen
in unterschiedlichen Lebensbereichen — formalen, non-formalen und informellen
Settings — gestalten und auf die Personlichkeits- und Identitatsentwicklung im So-
zialisationsprozess auswirken. Peer-Beziehungen sind fiir Kinder und Jugendliche
in allen Lebensbereichen pragend. Die unterschiedlichen Settings bieten jeweils
spezifische Lern- und Sozialisationsmoglichkeiten, die sich gegenseitig beein-
flussen. Fiir die Forschung und Praxis bedeutet dies, die Grenzen zwischen den
Bildungsorten zu tiberwinden und die Wechselwirkungen stérker in den Blick zu
nehmen, um die Potenziale und Risiken von Peer-Prozessen besser zu verstehen
und zu gestalten.

Ivo Ziichner und Katrin Peyerl verweisen in ihrem Beitrag ,Jugendarbeit als
Ort non-formaler Bildung — auch fiir junge Erwachsene?“ auf die Vielfalt der An-
gebote in der Jugendarbeit wie Jugendzentren, Verbiande oder kulturelle Projekte
sowie die dariiber mogliche Verbindung von Bildung mit Freizeit, Geselligkeit und
Selbstorganisation. Bildungsprozesse entstehen sowohl ungeplant im gemeinsa-
men Tun als auch gezielt durch pddagogische Angebote, wobei Verantwortungs-
iibernahme, Partizipation und Selbstbestimmung zentrale Elemente darstellen.
Sie stellen fest, dass mit steigendem Alter die Teilnahme junger Erwachsener ab-
nimmt, wahrend ihr Engagement als Ehrenamtliche wéchst. Besonders ab 18 Jah-
ren {ibernehmen sie zunehmend Leitungs- und Organisationsaufgaben, was neue
Lern- und Entwicklungsmoglichkeiten eréffnet. Insgesamt wird Jugendarbeit als
bedeutender Bildungsort fiir junge Menschen hervorgehoben, der individuelle Ent-
wicklung und gesellschaftliche Teilhabe férdern kann.

Der folgende Beitrag ,,Zivilgesellschaft zwischen formaler und informeller Bil-
dung” von Tabea Schlimbach, Alexander Kanamiiller und Ronald Langner nimmt
die Perspektive der Anbieter ein. Die Autorin und die Autoren analysieren die Rol-
le zivilgesellschaftlicher Organisationen als Anbieter non-formaler Bildung fiir
Kinder und Jugendliche. Im Mittelpunkt steht, wie diese Akteure ein erweitertes
Bildungsverstandnis umsetzen, das iiber Schule hinausgeht und soziale, personale
sowie kulturelle Kompetenzen fordert. Fast drei Viertel der untersuchten Vereine
fokussieren non-formale und informelle Bildungsprozesse; sie erreichen besonders
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héufig sozial benachteiligte Zielgruppen. Bildungsziele sind Personlichkeitsent-
wicklung, gesellschaftliche Teilhabe, Gesundheitsférderung und Vorbereitung auf
Beruf und Leben. Die Angebote werden oft in Kooperation mit Schulen umgesetzt,
bleiben aber eigenstdndig und flexibel. Es wird herausgearbeitet, dass zivilgesell-
schaftliche Akteure sich als wichtige Partner fiir eine chancengerechte Bildung
sehen, aber gleichzeitig betonen, dass non-formale Bildung formale Bildungsun-
gleichheiten allein nicht kompensieren kann.

Der Beitrag ,,Bildungsintegration gefliichteter Kinder, Jugendlicher und ihrer
Eltern aus der Ukraine?“ von Max Reinhardt bezieht sich ebenfalls auf zivilgesell-
schaftliche sowie kommunale Akteure. Er untersucht, wie non-formale Bildungsan-
gebote zur Integration dieser Gruppe beitragen konnen. Basierend auf Interviews
mit Akteuren der kommunalen Verwaltung und Zivilgesellschaft werden verschie-
dene Lernorte wie Spielgruppen, Jugendclubs und Freizeitangebote beschrieben,
die niedrigschwellig, freiwillig und auf die Bediirfnisse der Zielgruppe ausgerich-
tet sind. Der Autor zeigt, dass die Angebote Spiel, Spaf3, Entspannung und soziale
Teilhabe fordern, als Ausgleich zu Kriegserfahrungen dienen und den Zugang zu
Behorden erleichtern. Als besonders wichtig werden personliche Kontakte und
Multiplikator:innen herausgestellt, um Hemmschwellen abzubauen. Non-formale
Bildung erginzt die formale Bildung, indem sie Integration und soziales Mitein-
ander unterstiitzt, bleibt aber auf Freiwilligkeit und Selbststarkung ausgerichtet.

Mit dem Thema ,Non-formale Bildung im Jugendalter in staddtischen und
landlichen Regionen“ von Stefan Fehser und Isabell Kleint endet der erste Teil des
Bandes. Im Beitrag werden non-formale Bildungsangebote fiir Jugendliche in der
Stadt Halle (Saale) und dem ldndlichen Saalekreis verglichen. Dabei werden Lern-
prozesse auflerhalb von Schule betrachtet, etwa in Vereinen, Jugendverbédnden
oder Kulturzentren. Die Analyse zeigt, dass stddtische Radume iiber eine grof3ere
Vielfalt und bessere Erreichbarkeit von Bildungs- und Freizeitangeboten verfii-
gen, insbesondere im kulturellen und musischen Bereich. Im landlichen Raum
dominieren Sportvereine und Freiwillige Feuerwehren, die Angebote sind weniger
vielfaltig und oft schwerer erreichbar. Jugendliche auf dem Land sind stérker auf
Mobilitdt und Eigeninitiative angewiesen. Insgesamt verdeutlicht der Beitrag, wie
regionale Unterschiede die Teilhabechancen und Entwicklungsmoglichkeiten jun-
ger Menschen pragen.

Teil 2: Ausgewdhite Themenfelder non-formaler Bildung im jungen
Erwachsenenalter

Der zweite Teil des Bandes nimmt verschiedene Felder non-formaler Bildung in
den Blick und beginnt mit dem konzeptionellen Beitrag ,Bildung fiir nachhalti-
ge Entwicklung und non-formale Bildung“ von Jorg Eulenberger. Er betont, dass
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) alle Lernenden befdhigen soll, nach-
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haltige Entwicklung aktiv mitzugestalten, doch gerade junge Erwachsene werden
oft nicht mehr iiber formale Bildung erreicht. Die Integration von BNE trifft auf
Zielkonflikte mit anderen Bildungsanliegen wie sozialer Arbeit, inklusiver und kul-
tureller Bildung, da BNE mit weitreichenden normativen Anspriichen und Entgren-
zungstendenzen verbunden ist. Der Autor zeigt, dass eine blof3e Ausrichtung auf
Potenziale kritische Aspekte ausblendet und bestehende Bildungsziele gefahrdet.
Er fordert eine systematische Diskussion der legitimatorischen Grundlagen und
macht deutlich, dass die Verbindung von BNE mit anderen Bildungsfeldern kein
Automatismus ist, sondern sorgfiltig gestaltet werden muss, um gegenseitige Inst-
rumentalisierung und Marginalisierung zu vermeiden.

Eines eng mit non-formaler Bildung verbundenen Themas nimmt sich Nils
Neuber an. In seinem Beitrag ,,Non-formale Bildung im Sportverein — Chancen fiir
junge Erwachsene“ werden die Potenziale von Sportvereinen als Orte non-forma-
ler Bildung fiir junge Erwachsene beleuchtet. Der Autor zeigt, dass Sportvereine
durch Freiwilligkeit, Authentizitdt und soziale Interaktion besondere Lerngelegen-
heiten bieten, die tiber die Vermittlung rein sportlicher Kompetenzen hinausgehen.
Junge Erwachsene erwerben dort neben sportartspezifischen Fahigkeiten vor al-
lem soziale, personale und organisatorische Kompetenzen, etwa Teamfahigkeit,
Selbstbewusstsein und Verantwortungsbereitschaft. Besonders hervorgehoben
werden die vielféltigen Partizipationsmoglichkeiten und das biirgerschaftliche En-
gagement, die demokratische Erfahrungen und Selbstorganisation férdern. Trotz
riicklaufiger Vereinsbindung im jungen Erwachsenenalter kénnen Sportvereine in
Umbruchsphasen Stabilitét bieten. Nils Neuber verweist darauf, dass das Feld noch
wenig erforscht ist und zukiinftige Studien wichtige Erkenntnisse fiir Bildung und
Ubergénge ins Erwachsenenleben liefern kénnten.

Im Beitrag ,,Kulturelle Bildung im jungen Erwachsenenalter” von Nils Zimmer
wird untersucht, welche Rolle kulturelle Bildung angesichts aktueller gesellschaft-
licher Krisen fiir junge Erwachsene spielt. Er analysiert, wie soziale Ungleichheit,
Prekaritdt und Diskriminierung die Lebenslagen junger Menschen prégen und wie
kulturelle Bildung als non-formale Bildungsform darauf reagieren kann. Im Fokus
stehen emanzipatorische Ansatze, die Partizipation und Selbstbestimmung for-
dern, etwa am Beispiel eines politischen Jugendtheaters. Kulturelle Bildung wird
als dynamischer, gesellschaftskritischer Prozess verstanden, der Rdume fiir Selbst-
organisation, kollektive Identitdt und gesellschaftliches Engagement er6ffnet. Ab-
schlief3end betont Zimmer die Notwendigkeit, kulturelle Bildung niedrigschwellig
und inklusiv zu gestalten, um gesellschaftliche Teilhabe und kritisches Denken zu
starken.

Das Thema der Freiwilligendienste wird im Beitrag ,,Der Deutsch-Franzosische
Freiwilligendienst als Ort non-formaler Bildung“ von Birte Egloff behandelt. Die
Autorin zeigt auf, wie der Deutsch-Franzosische Freiwilligendienst (DFFD) jungen
Erwachsenen in einer biografischen Ubergangsphase vielfiltige Lern- und Ent-
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wicklungsmoglichkeiten bietet. Dazu zéhlen interkulturelle Erfahrungen und die
Forderung von Sprachkompetenz, Selbststdndigkeit und gesellschaftlichem Enga-
gement. Die empirische Studie zeigt, dass Teilnehmende vor allem ihre Toleranz,
Reflexionsfihigkeit und ihr Selbstvertrauen starken. Begleitseminare spielen da-
bei eine zentrale Rolle, indem sie Reflexion und Austausch fordern. Motive fiir die
Teilnahme sind hauptsédchlich der Wunsch nach Auslandserfahrung, Sprachver-
besserung und personlicher Weiterentwicklung. Kritisch wird angemerkt, dass Ju-
gendliche aus weniger privilegierten Verhéltnissen bisher unterreprésentiert sind.
Insgesamt bewertet Egloff den DFFD als pragende, positive Erfahrung, die neue
Perspektiven er6ffnet und zur persénlichen wie beruflichen Orientierung beitragt.

Frank Greuel und Katrin Ehnert adressieren mit ihrem Beitrag ,,Non-formale
politische Bildung“ ein weiteres Themenfeld der non-formalen Bildung und analy-
sieren die Bedeutung und Vielfalt non-formaler politischer Bildung fiir Jugendliche
sowie junge Erwachsene. Sie beschreiben, dass non-formale politische Bildung,
etwa in Jugendverbanden, Initiativen oder Freiwilligendiensten, {iber reine Wis-
sensvermittlung hinausgeht und auf die Férderung von Miindigkeit, Partizipation
und demokratischer Handlungskompetenz abzielt. Die Angebote sind freiwillig,
lebensweltorientiert und setzen auf Mitgestaltung. Die vielféltige Praxislandschaft
reicht von etablierten Bildungsstétten bis zu zivilgesellschaftlichen Initiativen. He-
rausforderungen bestehen in der prekdren Finanzierung, mangelnden gesetzlichen
Regelungen und der Notwendigkeit, gesellschaftliche Vielfalt sowie digitale Rau-
me stirker zu beriicksichtigen. Modellprojekte zeigen, dass non-formale politische
Bildung Beteiligung und Problembewusstsein stdrken kann und daher gerade in
Krisenzeiten besonders wichtig ist.

Teil 3: Non-formale Bildung am und im Ubergang von der Schule in den Beruf

Die Beitriige im dritten Teil des Bandes widmen sich der Lebensphase des Uber-
gangs von der Schule in den Beruf und damit einer zentralen Herausforderung des
jungen Erwachsenenalters.

Dieser Teil beginnt zunichst mit einer empirisch-methodischen Auseinan-
dersetzung. Der Beitrag ,Empirische Herausforderungen bei der Erforschung
non-formaler Bildungsprozesse junger Erwachsener” von Sarah Beierle beleuch-
tet die methodischen Herausforderungen im Forschungsfeld und geht dabei auf
Definitionen, Messung und Vergleichbarkeit non-formaler Bildung sowie auf die
Beriicksichtigung externer Einflussfaktoren ein. Langsschnittstudien gelten als
Goldstandard, sind aber ressourcenintensiv. Die Kombination quantitativer und
qualitativer Methoden wird empfohlen, um die komplexen Wirkungszusammen-
hénge non-formaler Bildungsprozesse umfassend zu erfassen und die Forschung
zu Ubergéngen im Jugendalter zu verbessern.
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Danach untersucht Stefan Hofherr in seinem Beitrag ,,Verdnderungen bei Frei-
zeitaktivitdten an Bildungsiibergdngen®, wie sich das Freizeitverhalten Jugendli-
cher zwischen 2019 und 2021, insbesondere im Kontext von Bildungsiibergéngen
und der Corona-Pandemie, verdndert hat. Basierend auf Langsschnittdaten zeigt
der Autor, dass Jugendliche im Jahr 2021 vermehrt Zeit mit Medienkonsum ver-
brachten, wihrend kulturelle Aktivitdten wie Lesen oder Musizieren seltener wur-
den. Der Zeitaufwand fiir Sport blieb insgesamt konstant, war aber abhangig von
pandemiebedingten Faktoren wie Présenzunterricht und sozialem Engagement.
Bildungsiibergiange, etwa der Wechsel auf eine weiterfiihrende Schule, fithrten
dazu, dass Jugendliche seltener Freunde trafen, aber hdufiger Medien nutzten oder
shoppen gingen. Jugendliche, die eine Ausbildung oder ein Studium begannen,
widmeten sich vermehrt kulturellen Aktivitdten. Der Beitrag betont die Bedeutung
von Kontextinformationen und verweist auf zukiinftigen Forschungsbedarf.

Das Thema Freizeit steht auch im dritten Beitrag des dritten Teils im Mittel-
punkt. ,Freizeit organisiert — beruflich fokussiert?“ von Frank Tillmann und Karen
Hemming untersucht, wie organisierte Freizeitaktivitdten die berufliche Zielorien-
tierung und den Ubergang in Ausbildung bei Jugendlichen in nicht-gymnasialen
Bildungsgingen beeinflussen. Die vorgestellten Befunde zeigen, dass die regelma-
BRige Teilnahme an non-formalen Freizeitangeboten — etwa in Vereinen oder Ju-
gendzentren — die Entwicklung konkreter beruflicher Ziele und die Sicherheit beim
Ubergang in Ausbildung férdert. Besonders profitieren benachteiligte Jugendliche,
obwohl sie seltener teilnehmen. Entscheidend ist nicht die Anzahl der Aktivitéten,
sondern die Beteiligung an sich. Familidre Ressourcen und soziale Herkunft pragen
die Nutzung und Wirkung der Angebote stark. Tillmann und Hemming empfehlen,
gezielt benachteiligte Jugendliche fiir organisierte Freizeitaktivitdten zu gewinnen
und Hiirden abzubauen, um deren Ubergangschancen zu verbessern.

Die Vorbereitung auf den Ubergang nach der Schule nimmt der Beitrag ,Dazu-
gehoren und Weiterkommen* von Christine Steiner in den Blick. Sie untersucht,
wie Ganztagsschulen und Berufsorientierungsangebote die sozialen Kompetenzen
und Bildungsentscheidungen von Jugendlichen beeinflussen. Die Studie zeigt, dass
nicht die blof3e Teilnahme, sondern insbesondere die pddagogische Qualitdt und
wahrgenommene Niitzlichkeit der Angebote entscheidend fiir die Entwicklung von
Kooperationsfahigkeit und Zielorientierung sind. Lehrkrafte spielen eine zentrale
Rolle bei der Foérderung beider Kompetenzen, wihrend gute Sozialbeziehungen
unter Schiilerinnen und Schiilern vor allem die Kooperationsfahigkeit starken. Die
Entscheidung fiir eine berufliche Ausbildung héngt stark von der Zielorientierung
ab, wihrend gebundene Ganztagsschulen die Wahrscheinlichkeit erhohen, dass
Jugendliche ihre Schullaufbahn fortsetzen. Insgesamt hebt der Artikel die Bedeu-
tung der strukturellen Verankerung und Qualitét solcher Angebote fiir gelingende
Bildungsiiberginge hervor.
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Das zunehmend auch fiir junge Erwachsene relevante Thema der Gesund-
heitsbildung analysiert der Beitrag ,Non-formale Gesundheitsbildung am Uber-
gang Schule — Beruf“ von Birgit Reif3ig. Er behandelt die Herausforderungen und
Chancen der Gesundheitsbildung fiir Jugendliche beim Ubergang von der Schule
in die Ausbildung. Die Befunde zeigen, dass diese Lebensphase mit Unsicherheiten,
mentalen Belastungen und Zukunftséngsten verbunden ist, besonders fiir junge
Frauen, Jugendliche mit Migrationshintergrund und in Ostdeutschland. Obwohl
die meisten Jugendlichen ihre Gesundheit positiv einschitzen und sich aktiv mit
Gesundheitsthemen beschéftigen, nehmen nur 17 % non-formale Gesundheitsan-
gebote wie Kurse zu Erster Hilfe, Erndhrung oder Stressbewaltigung wahr. Beson-
ders Jugendliche mit mittlerem Schulabschluss und ohne Migrationshintergrund
nutzen solche Angebote haufiger. Sportliche Aktivitaten sind weit verbreitet, ande-
re Angebote weniger. Rei3ig unterstreicht die Notwendigkeit niedrigschwelliger,
gut vernetzter Angebote, um alle Jugendlichen in dieser sensiblen Ubergangsphase
besser zu erreichen.

Sarah Beierle legt den Fokus auf junge Erwachsene, die sich bereits in einer
Ausbildung befinden. Sie behandelt in ihrem Beitrag ,,Erfahrungen mit formalen,
non-formalen und informellen Bildungsprozessen in der beruflichen Ausbildung*
die Herausforderungen und Bildungsprozesse von Auszubildenden wéhrend der
Corona-Pandemie. Die qualitative Studie stellt dar, dass Auszubildende neben
formalen Lernangeboten in Berufsschule und Betrieb vor allem von non-formalen
und informellen Bildungsprozessen profitieren. Projektorientierte Lernsettings,
Patenprogramme und kollegiale Unterstiitzung férdern Schliisselkompetenzen
wie Teamfdhigkeit und Selbstvertrauen. Zeitliche Belastungen, eingeschriankte
Freizeit und lange Wege priagen den Alltag, wahrend digitale Lernformate und so-
ziale Netzwerke wichtige Ausgleichsfunktionen iibernehmen. Die Pandemie ver-
starkte emotionale Belastungen und verdeutlichte Liicken bei alltagspraktischen
Kompetenzen. Die Autorin betont die Notwendigkeit, non-formale Angebote und
unterstiitzende Strukturen auszubauen, um Chancengleichheit und Handlungs-
kompetenz in der beruflichen Ausbildung nachhaltig zu sichern.

Der Band endet mit dem Beitrag ,,Bildungsrdume der Zukunft — Perspektiven
non formaler Bildung fiir junge Erwachsene“ der Herausgeberinnen. Anhand der
im Buchtitel aufgeworfenen Kategorien Formen, Orte und Bedingungen wird ein
Fazit gezogen und zugleich Perspektiven fiir die non-formale Bildung im jungen
Erwachsenenalter (18-27 Jahre) aufgezeigt. Dabei wird die Bedeutung non-for-
maler Bildung in dieser Lebensphase betont und eine stiarkere gesellschaftliche wie
wissenschaftliche Beachtung dieser Bildungsform gefordert. Wéahrend sich For-
schung und Bildungsangebote bislang iiberwiegend auf Kinder und Jugendliche
konzentrieren, riickt der Text die Lebensphase junger Erwachsener mit ihren spezi-
fischen Herausforderungen wie Ubergénge in Ausbildung, Studium oder Beruf in
den Fokus. Non-formale Bildung — etwa durch Freiwilligendienste, Vereinsarbeit,
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Workshops oder digitale Lernformate — wird als flexibel, lebensnah und individuell
gestaltbar beschrieben und kann berufliche Chancen verbessern, Personlichkeits-
entwicklung fordern und gesellschaftliche Teilhabe starken. Allerdings bestehen
Zugangshiirden, insbesondere fiir benachteiligte Gruppen, sowie strukturelle
Schwichen wie mangelnde Anerkennung und Standardisierung. Der Beitrag pla-
diert dafiir, non-formale Bildung systematischer in Bildungsberichterstattung und
Forschung einzubeziehen und ihre Potenziale durch bessere Rahmenbedingungen
gezielt zu fordern.
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Teil 1: Orte und Strukturen
non-formaler Bildung fur junge
Erwachsene
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Peers im Kontext von formalen,
non-formalen und informellen
Settings

Julia Peitz und Marius Harring

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Das Eingehen und Gestalten von Peer-Beziehungen ist fiir Kinder und Jugendliche
ein zentrales Grundbediirfnis und ausschlaggebender Gradmesser fiir das indivi-
duelle Wohlbefinden. Peers stellen bedeutende experimentelle Erfahrungsraume
bereit, die nicht nur in Bezug auf Anerkennung und reflexive Selbstvergewisserung
eine wichtige Rolle einnehmen, sondern auch eine wesentliche zwischenmensch-
liche Kommunikations- und Interaktionsform fiir Heranwachsende darstellen, die
ihnen Orientierungen im Hinblick auf ihre personliche kulturelle Lebensfithrung
und soziale Integration bietet. Die Herstellung und Aufrechterhaltung von Zusam-
menschliissen unter Altersgleichen finden im Alltag in unterschiedlichen Kontex-
ten statt, die je nach Setting verschiedene Rahmenbedingungen und Moéglichkeiten
zur Identitédts- und Personlichkeitsentwicklung schaffen. So konstruieren sie sich
sowohl im schulischen als auch auerschulischen Bereich Orte, an denen sie ge-
meinschaftlich Normen, Werte, Lebens-, Ausdrucks- und Verhaltensweisen erpro-
ben, einiiben und iiber Vergemeinschaftungsprozesse ko-konstruktiv verhandeln
und (weiter)entwickeln. Hier setzt der Beitrag an und stellt auf der Grundlage vor-
liegender empirischer Studien die Praktiken, Mechanismen und Wirkungsweisen
von Sozialisationsprozessen dar, die sich zwischen Peers in formalen, non-forma-
len und informellen Settings vollziehen.

1 Sozialisation und die Bedeutung von Gleichaltrigen

Sozialisation bezeichnet den Prozess der Subjektwerdung, der sich durch die Inkor-
porierung gesellschaftlich etablierter Normen- und Wertesysteme in Form der In-
ternalisierung adaquater Verhaltensweisen vollzieht (Durkheim 1972). Innerhalb
dieses Prozesses nehmen Beziehungen zwischen Altersgleichen eine entwicklungs-
relevante Bedeutung und Wirkméchtigkeit ein. Sie legen nicht nur einen wesentli-
chen Grundstein fiir den sozialen Umgang, sondern iiben auch einen nachhaltigen
Einfluss auf die Personlichkeitsentwicklung und die weitere Biografie aus. Bereits
im Verlauf der kindlichen Entwicklung herrscht ein innerlicher Antrieb, Kontakte
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mit Gleichaltrigen einzugehen, der einen mafgeblichen Impuls zur Einleitung des
jugendlichen Entwicklungsstadiums liefert (Sullivan 1980: 256). Diese Peer-Bezie-
hungen konstituieren sich gemeinhin ohne den externen Einfluss, wie Autoritaten
oder institutionelle Rahmen, in denen Kinder und Jugendliche komplexe soziale
Strukturen erfahren (Parsons 1964: 121). Auch James Youniss (1982) sieht den
besonderen Beitrag der direkten und indirekten sozialen Interaktionen zwischen
den Gleichaltrigen vor allem in den symmetrischen Strukturen, in denen keine In-
stanz ,,unilaterale Kontrolle ausiibt“ (ebd.: 80), wodurch das Erleben und Erlernen
von Kooperation, Aus- und Verhandlungsstrategien sowie Kompromissfindung in
freundschaftlichen Beziehungsstrukturen ermoglicht wird. Auf diese Weise wer-
den sowohl gegenseitiges Verstdndnis und Solidaritét als auch Vertrautheit und Re-
spekt erfahrbar, und diese schaffen zugleich den Rahmen fiir die Ko-Konstruktion
von Wissen (ebd.: 84f.).

Die Beziehungsstruktur bewegt sich zwischen Konkurrenz und Kompromiss
und bietet zugleich Gelegenheiten, das eigene Verhalten zu reflektieren und sozial-
relevante Umgangsformen zu erlernen (Parsons 1964: 262f.). Dies geht zugleich
mit Erfahrungen der Zugehorigkeit und des Ausschlusses einher (ebd.: 266f.).
Durch das Zusammenwirken der Erfahrungen aus dem familialen und Peer-Kon-
text wird innerhalb von Interaktionen zwischen Gleichaltrigen auch Relation er-
fahrbar. Auf diese Weise wird Heranwachsenden die Partikularitit des familialen
Verstédndnisses in Bezug auf das Geschlecht und das Alter verdeutlicht, die im schu-
lischen Raum und im Kontakt mit Altersgleichen zunehmend als universell (an)
erkannt werden (ebd.: 144-146).

Die Herstellung, Aufrechterhaltung und Verédnderung von Beziehungen zu
Gleichaltrigen werden im Sozialisationsmodell der produktiven Realititsver-
arbeitung von Klaus Hurrelmann und Ulrich Bauer (2015: 107) als eine von der
Kindheit bis zur Jugend komplexer werdende Entwicklungsaufgabe verstanden. In
dieser theoretischen Auffassung vollzieht sich die individuelle Personlichkeitsent-
wicklung im Zuge der Bewaltigung von kontinuierlichen Entwicklungsaufgaben,
die sich in Form eines komplexen und reziprok aufeinander bezogenen Zusam-
menspiels der psychisch-psychologischen Konstitution und Eigenschaften (innere
Realitédt) und der sozialen und physischen Beschaffenheit der Umwelt (duf3ere Re-
alitét) vollziehen, mit dem Ziel, zwischen Individualisierung und gesellschaftlicher
Integration die Ich-Identitdt zu stabilisieren (ebd.: 97).

Das Individuum wird hierbei als aktiver Gestalter seiner Lebenswelt aufgefasst,
der sich und seine Personlichkeit — bewusst oder unbewusst — durch die Ausein-
andersetzung mit seinen umweltlichen Bedingungen selbstgesteuert ausformt. So
steht die Frage nach der menschlichen Personlichkeits- und Identitdtsentwicklung
zu einem gesellschaftlichen Wesen im Kontext von sowohl innerlichen als auch ex-
ternen Einfliissen im Vordergrund, die sich auf das Verhéltnis in der jeweiligen Bio-
grafie zwischen dem Individuum und der Gesellschaft bezieht (Béhnisch/Lenz/
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Schréer 2009: 9). Auch Kinder und Jugendliche werden als aktive Gestalter ihres
personlichen Lebens(wegs) verstanden, die durch die Auseinandersetzung und in
stetiger Wechselwirkung mit ihrer Umwelt ihre eigene Identitédt ausbilden (Biihler-
Niederberger/Grasel/Morgenroth 2015; Lange/Lauterbach 2000: 12).

2 Peers in unterschiedlichen Kontexten

Die meisten Kinder und Jugendlichen pflegen Kontakte zu Gleichaltrigen in viel-
faltigen Erscheinungsformen. Neben der ,besten Freundin“ bzw. ,dem besten
Freund“ bestehen weitere Netzwerke, die speziell im Jugendalter in Form von
mal mehr, mal weniger konstanten Gruppen, Geflechten und Interaktionsfeldern
(Krappmann/Oswald 1995: 51, 79) oder auch Cliquen und Jugendszenen an Re-
levanz gewinnen (Scherr 2010). Daher lasst sich auch nicht pauschal von , den
Peers“ sprechen, nicht zuletzt deshalb, weil die von den Gleichaltrigen ausgehen-
den Sozialisations- und Bildungseinfliisse in einer Abhangigkeit zur Ausformung
und Zusammenstellung des jeweiligen Freundeskreises stehen. Ob es sich hierbei
um eine Freundschaft, eine Cliquenbeziehung oder eine Interaktion im Rahmen
von Jugendszenen handelt, kann fiir den jeweiligen Sozialisationskontext genauso
bedeutsam sein wie auch die Konstellation der Bezugsgruppe bzw. -gruppen — dif-
ferenziert nach Geschlecht, Alter oder sozialer und nationaler Herkunft —, in der
oder in denen man sich bewegt. Entsprechend entwickeln sich die sozialen Be-
zugsgruppen aullerhalb der Familie keineswegs als starre und homogene Gebilde.
Vielmehr handelt es sich hierbei um sehr differenzierte soziale Netzwerke, die von
standiger Neujustierung gepragt sind und die in Abhéngigkeit von ihrer Konstella-
tion — sowohl in positiver als auch negativer Hinsicht — ein Potenzial fiir die jeweils
individuelle Entwicklung des Freundespartners entfalten.

Zur Herstellung und Aufrechterhaltung dieser Netzwerke bietet der Alltag der
Kinder und Jugendlichen vielfiltige Gelegenheiten in unterschiedlichen Settings.
Greift man die wissenschaftliche und politische Diskussion {iber die Definition von
Bildungsorten und deren Funktionen auf, lassen sich Begegnungsraume von Peers
in formale, non-formale und informelle Settings differenzieren. Hieriiber werden
unterschiedliche Orte, Modalitdten und Formen von Bildungsprozessen konturiert
(Harring/Rohlfs/Palentien 2007), die mit spezifischen Realisierungsmoglichkei-
ten fiir zwischenmenschliche Kontakte einhergehen und auf das Setting bezogene
Rahmenbedingungen fiir bestimmte Lern- und Entwicklungsprozesse bereitstellen
(Baumer et al. 2011; Rauschenbach et al. 2004; zur kritischen Auseinandersetzung
mit dieser Einordnung siehe auch Bock/Otto 2007).

Formale Orte — wie Bildungseinrichtungen - sind eigens fiir die Initiierung
politisch-gesellschaftlich vorgegebener und curricular verankerter Lerninhalte
geschaffen. Entsprechend stehen in diesen Settings strukturell festgelegte und in-
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tentionale, gesteuerte Bildungsprozesse im Mittelpunkt, die zielgerichtet und auf
bestimmte formale Qualifizierung und Zertifizierung ausgerichtet sind (Badumer et
al. 2011; Overwien 2007: 46; Rauschenbach et al. 2004). Innerhalb dieser regle-
mentierten Organisationseinheiten werden die Lerngruppen von professionellem
Personal entlang eines standardisierten Ablaufs angeleitet und begleitet (Masch-
ke/Stecher 2018).

Zwar sind auch non-formale Lernorte durch eine klare institutionelle Struktu-
riertheit und Rechtslage gekennzeichnet, doch basieren diese auf einer freiwilli-
gen Nutzung im Rahmen einer offenen Angebotslage. In diesen Rdumen werden
Kinder und Jugendliche unter einer Begleitung bzw. Aufsicht angeregt, sich mit
bestimmten thematischen Schwerpunkten auseinanderzusetzen bzw. sich diesbe-
ziiglich zu engagieren (Thole/Ziichner 2021: 969). Der Erwerb eines Zertifikates
bzw. einer Qualifikation spielt hierbei eine untergeordnete Rolle, vielmehr stehen
die Vermittlung von sozialen und personalen Kompetenzen sowie die Férderung
zur Beteiligung an politischen und gesellschaftlichen Prozessen im Mittelpunkt.
Auch kommt den Heranwachsenden in diesen Lernrdumen eine hohere Wahl- und
Mitgestaltungsfreiheit zu (Bdumer et al. 2011; Rauschenbach et al. 2004).

AufSerhalb von Bildungsinstitutionen und jenseits pddagogisch gerahmter
Réume bieten informelle Settings den Kindern und Jugendlichen maximale Wahl-
und Ausgestaltungsfreiheit. Dort finden sowohl bewusste als auch unbewusste
Lernprozesse statt, die sich abseits von strukturierten und kontrollierten Lernar-
rangements vollziehen. Es handelt sich hierbei um ein situatives Lernen, das nicht
vom formalisierten Bildungswesen geplant und durchgefiihrt wird, sondern viel-
mehr auf indirekte, ungeplante und beildufige Lernprozesse zuriickzufiihren ist
(Baumer et al. 2011; Rauschenbach et al. 2004).

Diese Begriffsdifferenzierung heif3t allerdings nicht, dass man von einer klaren
Trennung nach Lernprozessen zwischen den einzelnen Begegnungsorten ausgehen
kann. So ist die Institution Schule ebenso wenig ein ausschlief3lich formalisierter
Lernkontext wie die Freizeit rein informelle Lernsettings bereitstellt. Das Entwick-
lungspotenzial dieser Settings entfaltet sich also keineswegs allein aus dem Ort he-
raus, entscheidend ist hierbei der Charakter der in diesem Setting stattfindenden
Prozesse. Zweifelsfrei kommt den Orten und Prozessen des formalen, non-forma-
len und informellen Lernens ein wachsender Stellenwert fiir die Lebensgestaltung
und die Zukunftschancen Heranwachsender zu. So stellen die einzelnen Kontexte
entwicklungsrelevante Felder dar, die mit settingbezogenen und spezifischen So-
zialisationsdynamiken einhergehen und auf diese Weise ein ganzes Spektrum an
Lerngelegenheiten fiir die nachwachsende Generation erdffnen.
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2.1 Formale Einrichtungen

Durch die Schulpflicht gehort es fiir den Nachwuchs zum Alltag, regelmé3ig in der
formalen Bildungsinstitution Schule iiber einen langen Zeitraum hinweg Gleich-
altrigen zu begegnen. Durch die institutionell gefarbten und pddagogisch kont-
rollierten Strukturen ist sie ein spezifischer Ort der Zusammenkunft. Zum einen
treffen Peers dort nicht freiwillig aufeinander, vielmehr konstituieren sie sich als
eine ,,Zwangsgemeinschaft“ (Ulich 2001). Zum anderen finden diese Kontakte an
einem Ort statt, der vornehmlich von den Prinzipien der Leistungserwartungen
und Verhaltensnormen geprégt ist. Zur sozialisatorischen Bedeutung und Wir-
kung von Interaktionen und Beziehungen zwischen Kindern und Jugendlichen
im schulischen Kontext liegt bereits seit mehreren Jahrzehnten eine Vielzahl an
empirischen Belegen vor. Diese verdeutlichen, dass der schulische Raum viele Ge-
legenheiten zur (Weiter-)Entwicklung der Personlichkeiten und Internalisierung
von Rollenentwiirfen bereitstellt, die weit iiber die politisch-gesellschaftlich inten-
dierten Mechanismen und Wirkungen hinausgehen.

Bereits seit den 19070er-Jahren weisen Studien auf ein komplex verwobenes
und reziprokes System zwischen den bildungsinstitutionellen Schulstrukturen und
Interaktionsformen sowie den peerkulturellen Beziehungs- und Aushandlungs-
mechanismen hin (Krappmann/Oswald 1995; Zinnecker 1978). Der Schulbesuch
préagt Kinder und Jugendliche also nicht allein durch die padagogisch aufbereite-
ten wie auch politisch intendierten und kontrollierten Bildungsprozesse. Vielmehr
agieren heranwachsende Generationen an diesen Orten als aktive Gestalter eigens
konstruierter Lerninhalte, die fiireinander auch gegenseitig als zentrale und wir-
kungsméichtige Sozialisationsinstanzen fungieren. Deren Potenziale entfalten,
sicherlich bedingt durch die Ausweitung von Ganztagseinrichtungen und die da-
mit einhergehende zeitliche Ausdehnung des schulischen Alltags, einen gré3eren
Raum im Schullalltag (Deckert-Peaceman 2009).

Wahrend die schulischen Vorderbiihnen auf piddagogisch strukturierte und
kontrollierte Lehr-Lern-Prozesse zur Erfiillung des padagogischen Bildungsauf-
trags ausgerichtet sind, kreieren Altersgleiche weitgehend auf3erhalb der péad-
agogischen Wahrnehmungssphire an Orten der sogenannten Hinterbithne den
heimlichen Lehrplan der schulischen Peer-Gemeinschaft (Zinnecker 1978: 40-44).
Dieser umfasst sowohl kommunikative als auch handlungsbezogene Praktiken, die
untereinander auf der Hinterbiihne verhandelt werden und das Agieren der Kinder
und Jugendlichen in der Rolle der schulischen Peers entscheidend pragen (ebd.).
Sie schaffen sich hieriiber soziale Ordnungssysteme und lernen nicht nur, sich ent-
lang dieser peerkulturell gepréagten Normen durch den Schulalltag zu bewegen,
sondern auch buchstiblich, welchen Platz sie innerhalb der Peer-Gemeinschaft —
beispielsweise im Klassenraum (Gohlich/Wagner-Willi 2001: 167ff.; Breidenstein/
Kelle 1998) oder auch in der schulischen Mensa (Schiitz 2015: 139-142) - einzu-
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nehmen haben. Hierbei vollzieht sich ein Prozess des sozialen Lernens, innerhalb
dessen sowohl kollektiv geteilte Konventionen ausgehandelt und Bewertungsmalf3-
stibe sowie Beurteilungskriterien fiir bestimmte Situationen festgelegt werden
als auch akzeptierte Umgangsformen und -strategien mit Situationen durch den
gegenseitigen Austausch iiber Gefiihle etabliert werden (Delios et al. 2023).

Das Erlernen und Internalisieren des heimlichen Lehrplans ist konstitutiv fiir
Schiiler:innen fiir den Aufbau von Peer-Beziehungen, stellt {iber die Aneignung
von gruppenspezifischen intern anerkannten handlungsleitenden Wertesystemen,
rituellen Handlungspraktiken, spezifischen Verhaltens- und Kommunikationsre-
geln und internen Hierarchieordnungen eine ,Eintrittskarte“ dar und entscheidet
in letzter Konsequenz {iber das Dazugehoren oder den Auf3enseiterstatus (Wagner-
Willi 2005; Krappmann/Oswald 1995: 53f.). Dies ist zwar ein schuliibergreifendes
Phanomen zwischen Altersgleichen, allerdings sind die jeweils relevanten peerkul-
turellen Inhalte zur Vergemeinschaftung durchaus einzelschulspezifisch und un-
terscheiden sich daher sowohl in ihren Tendenzen, Schwerpunkten und Prozessen
als auch Wirkungen (Aktan 2018; Kriiger et al. 2016).

Schulformunabhéngig zeigt sich allerdings das Phédnomen, dass sich schuli-
sche Peers mit dhnlichen Bildungs- und Leistungsorientierungen zusammenschlie-
Ben (Kriiger/Deinert/Zschach 2012a: 62) und sich besonders die peerkulturellen
Schulorientierungen mafgeblich auf individuelle Schulleistungen und Einstellun-
gen zur Schule auswirken (Bohme 2003) — sowohl auf positive als auch negative
Weise (Kriiger/Deppe 2010). Mehr noch, der Einfluss der Peers erstreckt sich bis
auf die individuellen Entwicklungen der Kinder und Jugendlichen und beeinflusst
sowohl die emotionale Entwicklung als auch die schulischen Leistungen entlang
der gesamten Bildungsbiografie mit nachhaltigem Effekt (Kriiger/Hoffmann 2018;
Kohler/Kriiger/Pfaff 2016; Kriiger/Deinert/Zschach 2012b; Harring et al. 2010;
Kriiger/Kohler/Zschach 2010; Kriiger et al. 2008). Das Erleben von mangelndem
Anschluss, Exklusion oder gar Viktimisierung und Mobbing im Kontext der schuli-
schen Peer-Gemeinschaft wirkt sich entsprechend nicht nur negativ auf die geistig-
emotionale Verfassung aus (Newman Kingery/Erdley 2007; Nangle et al. 2003),
die gar in psychischen Erkrankungen (Jantzer et al. 2012) miinden kann, sondern
auch auf individuelle Einstellungen zu Bildung und Schule (Rohlfs 2011), sodass
diese Erfahrungen zentralen Einfluss im Kontext von Schulversagen (Tupaika
2003) erhalten kénnen.

Unabhéngig vom Grad der Eingebundenheit und Popularitit innerhalb der
schulischen Peer-Gemeinschaft erlernen Heranwachsende in den Bildungseinrich-
tungen auch durch péadagogisch kontrollierte Unterrichtseinheiten und im Zuge
der Konfrontation mit den kognitiven Leistungsanforderungen eine individuell
ausbuchstabierte offizielle Rolle, die sich eng an padagogisch-curricularen Anfor-
derungen orientiert (Jackson 1975). Georg Breidenstein (2006: 261-263) spricht
in diesem Zusammenhang vom Erlernen des Schiilerjobs, dem Kinder und Jugend-
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liche téglich mit Pragmatismus und Routine nachkommen. Der Schulbesuch geht
daher mit dem téglichen Anspruch einher, zeitgleich in unterschiedlichen, aber
sich gegenseitig bedingenden Rollen — die der Schiilerin bzw. die des Schiilers und
die des Mitglieds einer Peer-Gemeinschaft — zu agieren. Unterricht trédgt damit zum
Erlernen der Fahigkeit bei, ,innerhalb von Regelsystemen zugewiesene Rollen zu
iibernehmen, anzuerkennen und auszufiillen“ (Kiper 2013: 34).

Heranwachsende sind in diesen Settings also gefordert, zwischen peerbezo-
genen Aktivitdten und unterrichtlicher Teilhabe zu switchen, wobei beide Hand-
lungspraktiken auf komplexe Weise miteinander verwoben sind (Kiper 2013;
de Boer 2006). So bleiben auch an schulischen Orten der Vorderbiihne wie dem
Fachunterricht peerbezogene Maximen handlungs- und richtungsweisend. Ent-
lang curricularer Inhalte vollziehen sich Aushandlungs- und Deutungsprozesse
zwischen Peers, die hieriiber ihre sozialen Beziehungskonstellationen und Inter-
aktionsmuster (weiter)entwickeln und peerkulturelle Rollen, Koalitionen oder gar
unterschiedliche ,Lager” aushandeln (Breidenstein 2006: 137; Rusch/Thiemann
2003: 10-16; Breidenstein/Kelle 2002: 327f.). Hierdurch entwickeln Kinder und
Jugendliche hohe diskursive Féahigkeiten, indem sie sich durch geschickte sachli-
che Einbettung gegenseitig implizit sozial-emotionale Botschaften im Unterricht
kommunizieren. Peer-Ordnungen und -Kulturen stehen so in einem wechselseiti-
gen Verhéltnis zu schulischen Praktiken und Ordnungssystemen und (iiber)formen
unterrichtliche Prozesse und Handlungen; fiir Lehrpersonen ist dies jedoch ledig-
lich ansatzweise erkennbar (Harks/Hannover 2017).

2.2 Non-formale Settings

Heranwachsende begegnen sich auf3erhalb der Schule teilweise auch in Rdumen,
die zwar padagogisch geleitet und strukturiert sind, in denen sie sich aber freiwillig
und zumeist auch intrinsisch motiviert (Harring 2011) , mit sich selbst, der Welt
oder ihren sozialen Beziehungen gegenstands-, individuums- oder situationsbe-
zogen auseinander(setzen)“ (Thole/Ziichner 2021: 969; auch Rauschenbach et
al. 2004). Hierunter werden Angebote von Vereinen oder Jugendorganisationen
ebenso gefasst wie verbandsorganisierte Freiwilligenarbeit oder Tatigkeiten zum
sozialen Engagement innerhalb eines Verbands (ebd.). Bereits die selbststindige
Wahl zu einer Mitgliedschaft geht mit dem Gefiihl autonomer Handlungs- und
Entscheidungsfreiheit einher (Tietjens 2001) und erdffnet den Kindern und Ju-
gendlichen ein spezifisches Handlungsfeld, das sich durch eine Verschrinkung
intendierter Lernprozesse einerseits kennzeichnet und informell angelegte ent-
wicklungsrelevante Potenziale zur weiteren Personlichkeitsbildung andererseits
bereitstellen kann (Baumer et al. 2011).

Die Besonderheit dieser Settings besteht darin, dass sie — im Unterschied zu
formalen Einrichtungen — weniger verhaltensbezogene Verkehrsnormen von ihren
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Mitgliedern durch interne Regeln und Vorschriften einfordern (Hansen 2008:
130). Daher sind es in erster Linie die Gleichaltrigen selbst, die jene Umgangs-
formen durch Interaktionsprozesse untereinander und im Zuge von gemeinsa-
men vereinsbezogenen Aktivitdten aushandeln und gegenseitig einfordern (ebd.).
Zwar liegen insbesondere fiir den Lebenskontext non-formaler Settings bislang
lediglich vereinzelte Studien hinsichtlich ihres sozialisatorischen Effekts vor, aller-
dings weisen die vorliegenden Befunde auf bestimmte Peer-Mechanismen hin, die
in Wechselwirkung mit dem spezifischen Umfeld nachhaltige sowohl positive als
auch negative Effekte auf die individuelle Personlichkeitsentwicklung ausiiben. Es
deutet sich aber auch an, dass die in diesen Rdumen stattfindenden Sozialisations-
prozesse zwischen Peers sich nicht losgeldst von individuellen (Vor-)Erfahrungen
aus den formalen und informellen Rdumen vollziehen. Vielmehr scheinen diese
Prozesse in einem wechselseitig aufeinander einwirkenden Verhéltnis zueinander
zu stehen.

So sind Kinder- und Jugendgruppen auch in non-formalen Angeboten mit
einer Art Fiihrungsperson bzw. Leitfigur konfrontiert. Im Unterschied zum schu-
lischen Raum wird diese Rolle jedoch weniger als eine autoritire, erzieherische
Instanz wahrgenommen (Becker 2005). Vielmehr erleben sie Peers als eine the-
matische Expertin bzw. einen thematischen Experten, mit der bzw. dem sie sich
iiber den jeweils gemeinsam im Verein geteilten Interessensschwerpunkt verbun-
den fithlen (ebd.). In dieser spezifischen Konstellation finden zwischen den Heran-
wachsenden und der leitenden Person kontinuierliche (Neu-)Verhandlungen der
Beziehungen statt, die sich je nach Situation zwischen ,Erziehungs-, Beratungs-,
Dienstleistungs- und Freundschaftsbeziehungen® (Thole/Ziichner 2021: 978) be-
wegen. Im Zuge dieser Aushandlungsprozesse entwickeln und erlernen Kinder und
Jugendliche eine ,neue” individuelle Rolle, die sie gegeniiber den Leitungen ein-
nehmen, greifen hierbei aber auch durchaus auf die unbewussten Verhaltens- und
Umgangspraktiken ihrer formalen Schiilerrolle zuriick, sodass sich zumindest teil-
weise ein Transfer anzudeuten scheint (Becker 2005).

Die Besonderheit dieser Settings besteht fiir Kinder und Jugendliche auch da-
rin, dass sie dort auf Altersgleiche treffen, die dhnliche Interessen aufweisen. Dies
bedeutet, dass zum Aufbau von Beziehungen bereits notwendige Verbindungsli-
nien zwischen ihnen bestehen, wodurch diese Rdume Kontaktbérsen zur Erwei-
terung des Bekannten- und Freundeskreises darstellen (Burrmann 2021; Diehl/
de Bock/Schneider 2014; Neuber et al. 2010; Brettschneider/Kleine 2002). Ins-
besondere fiir Heranwachsende mit Migrationshintergrund geht von diesen Réu-
men auch eine entsprechend hohe Integrationskraft aus (Burrmann/Mutz/Zender
2015). So sind vereinsorganisierte Kinder und Jugendliche im Vergleich zu nicht
in Vereinen organisierten entsprechend stirker in Peer-Netzwerken verankert, in-
nerhalb derer sie — im Sinne der Beliebtheit und Anerkennung — eine erfolgreiche
Stellung einnehmen (Fussan 2006). Gleichzeitig konnen aber auch Peers aus dem
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schulischen und informellen Raum bei der Wahl eines Vereins eine entscheidungs-
relevante Bedeutung erhalten und sie maf3geblich beeinflussen (Messmer/Brea-
Steffen 2016; Weiss/Smith/Theeboom 1996). Im Ergebnis zieht diese Erkenntnis
nach sich, dass sowohl die Einbindung in soziale Netzwerke als auch der kulturelle
Handlungsspielraum in Form von Freizeit wechselseitig aufeinander einwirken.

Besonders beliebt und verbreitet ist — bereits iiber mehrere Generationen
hinweg — die regelméRige Ausiibung sportlicher Aktivitdten (Schmidt/Hartmann-
Tews/Brettschneider 2006; Gogoll/Kurz/Menze-Sonneck 2003). Innerhalb dieser
sportbezogenen Vereinsgemeinschaften ,schaffen sich [Heranwachsende] (...)
eine eigene Welt, in der sie sich unabhéngig von Erwachsenen erproben kénnen*
(Neuber et al. 2010: 33). Es deutet sich allerdings an, dass die Kinder und Jugend-
lichen bei der Herstellung und Aufrechterhaltung dieser Peer-Welten durchaus die
vereinsbezogenen und sportartenspezifischen Normen- und Wertesysteme auf-
greifen und untereinander in komplexen Prozessen weiterverhandeln, sodass die
Maximen der Vereine auch im Umgang miteinander Leitlinien darstellen, die die
Peers gegenseitig voneinander einfordern (Neuber et al. 2010). ,,Die Jugendlichen
nutzen z.B. den Raum des sportlichen Trainings, um sich soziale Handlungswei-
sen anzueignen und erachten die Gruppe im Sinne eines Korrektivs als bedeut-
sam fiir diesen Lernprozess“ (ebd.: 64). So erhilt die Gruppe an Altersgleichen in
Sportvereinen in Bezug auf das soziale Miteinander aus der Sicht der Kinder und
Jugendlichen eine entscheidende Stellung — und das sowohl im Kontext von Mann-
schafts- als auch Individualsport (ebd.: 64).

Dariiber hinaus sind sie in diesen Settings auch regelméfig mit komplexen
Situationen verschiedenster Art konfrontiert, die sie gemeinschaftlich bewaltigen
miissen und woriiber Gelegenheiten fiir gemeinschaftliche Sozialisations- und
Lernprozesse eroffnet werden (Neuber et al. 2010). So kann von ihnen gemein-
sames Handeln, Verantwortung zu {ibernehmen oder Erfolg anzustreben ebenso
gefordert sein, wie mit dem Trainer zu interagieren oder auch mit Heterogenitét
umzugehen (ebd.: 93). Diese spontanen und nicht gezielt initiierten Handlungs-
situationen werden innerhalb des Teams gemeinschaftlich bewaltigt, sodass Her-
anwachsende miteinander Teamgeist, Teamarbeit und soziales Verhalten erlernen
(Wahler 2008: 126).

Auch non-formale Settings im Kontext von freiwilligem Engagement er6ffnen
den Kindern und Jugendlichen Moglichkeiten der Personlichkeitsentwicklung,
hierbei speziell {iber die Aneignung von ,Fachwissen, Organisationsfdhigkeiten,
Gesellschaftswissen sowie personenbezogene(n) Eigenschaften und soziale(n)
Kompetenzen“ (Hansen 2008: 137). Aufgrund der zumeist eingeschrénkten zeit-
lichen und personellen Ressourcen ist die Ausbildung eines kollegialen und auf die
Gemeinschaft ausgerichteten Verhaltens grundlegend (Hiibner 2010). Im Zuge
dessen bilden Heranwachsende in diesen Tétigkeitsfeldern hohe kommunikative
Fahigkeiten aus, da sie sich untereinander abstimmen, austauschen und kooperie-

31



Peers im Kontext von formalen, non-formalen und informellen Settings

ren miissen (ebd.). Auch Wiebken Diix und Mitautoren sprechen in diesem Zusam-
menhang von exklusiven Lernerfahrungen, die sich besonders in der Entwicklung
von ,Management-, Leistungs- und Gremienkompetenzen“ (Diix et al. 2008:162)
manifestieren.

Die durch das freiwillige Engagement erlernten und eingeiibten Fahigkeiten
scheinen die Jugendlichen auch iiber die gesamte Lebensspanne hinweg auf wei-
tere Lebenskontexte zu iibertragen: Gehen sie freiwilligen Engagements nach, so
sind sie auch im Erwachsenenalter gegeniiber Vergleichsgruppen sowohl poli-
tisch interessierter und gesellschaftlich engagierter als auch offenbar beruflich
erfolgreicher (Reinders 2009; Diix et al. 2008; Sass 2007). Die Entfaltung dieser
Entwicklungspotenziale hiangt allerdings in besonderem Maf3 mit der Organisa-
tionsform und der konkreten Tétigkeit zusammen (Hansen 2008: 131-136).

Auch wenn von non-formalen Settings hohe Potenziale zur individuellen
Personlichkeitsentwicklung ausgehen, kann generell die Fremdstrukturiertheit
dieser Angebote — in Abhéngigkeit des personlichen Stellenwertes — auch als ein
Phanomen wahrgenommen werden, das die weiteren Lebensbereiche und Ver-
pflichtungen beschneidet (Telschow 2000: 238f.). So kann die organisierte Art
und Weise der freizeitlichen Ausgestaltung — wie beispielsweise das Erlernen eines
Instruments im Musikverein — dazu fithren, dass das Hobby einen schulédhnlichen
Leistungscharakter mit dem damit verbundenen Pflichtgefiihl erhilt und auch als
ernsthafte ,Arbeit‘“ erlebt wird (Prei3 2008: 156). Non-formale Rdume koénnen
also bei den Kindern und Jugendlichen zu einer erhéhten inneren Anspannung
durch Stress und Uberforderung fiihren oder fiir einzelne Peers mit Erfahrungen
von Mobbing, Diskriminierung und Exklusionsprozessen einhergehen, die sich
entsprechend negativ auf die Entwicklung auswirken (Larson/Hansen/Moneta
2006). Besonders im Sportkontext kdnnen bestimmte Handlungsmuster und Ver-
haltensweisen der Peers bewirken, dass auch anti-soziale Praktiken tradiert und
internalisiert werden, die sich in Form von absichtsvollen Fouls, Betrug (Diehl/
de Bock/Schneider 2014) oder auch erhohter Aggression und Gewaltbereitschaft
(Frenger/Pitsch 2021) manifestieren konnen.

2.3 Informelle Begegnungsraume

Gleichaltrige stehen in ihrer Freizeit auch jenseits vorstrukturierter Rdume an in-
formellen Orten im Kontakt, beispielsweise an 6ffentlichen Plédtzen, im eigenen
Kinder- bzw. Jugendzimmer oder im virtuellen Netz. Hierbei formieren sie sich
selbstgesteuert und treten freiwillig und weitgehend auerhalb vorgegebener zeit-
licher Strukturen unter minimaler erwachsener bzw. padagogischer Kontrolle in
Verbindung. Durch diese Zusammenschliisse entstehen intrinsisch motivierte und
selbstinitiierte Freizeitraume, die jeweils spezifische Sozialisationsimpulse und
Lernprozesse fiir die Peers bereitstellen. Diese Beziehungen dienen aber zu deut-
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lich mehr als zum reinen Zeitvertreib oder gemeinsamen ,,Chillen“ (Harring 2013).
Vielmehr erdéffnen Peer-Kontakte im informellen Kontext wichtige Bildungs- und
Sozialisationspotenziale fiir die Personlichkeits- und Identitédtsfindung (Harring
2018, 2011, 2007; Kohler/Kriiger/Pfaff 2016; Harring/Burger 2013; Ecarius et al.
2011; Grunert 2005; Wetzstein et al. 2005; Fend 2000).

So werden die Jugendlichen bei der Bewiéltigung der anstehenden Anfor-
derungen ihrer Lebensphase fiireinander zu wesentlichen Unterstiitzern sowie
wichtigen Instanzen der Verarbeitung jener Prozesse (King 2013). Sie erfahren
untereinander Schutz, Sicherheit und Solidaritdt — insbesondere hinsichtlich der
von Erwachsenen geprigten Lebenswelten (Griese 2007: 111; Hurrelmann 2005:
43). Aufgrund der generationalen Nahe fiihlen sie sich in Peer-Konstellationen in
ihren eigenen Ansichten leichter verstanden und ernst genommen. Dadurch er-
halten auch die jeweiligen Sichtweisen des Freundes- und Bekanntenkreises eine
besondere Bedeutung zur Selbstvergewisserung im Hinblick auf die eigene Wahr-
nehmung und Interpretation der Wirklichkeit und des eigenen Selbstbilds (Har-
ring et al. 2010).

Jenseits familialer und paddagogisch-institutioneller Reichweite werden unter-
einander Normen und Werte ko-konstruktiv verhandelt, verinnerlicht, zum Teil
aber auch an subkulturelle und gesamtgesellschaftliche Bedingungen angepasst.
Hieriiber entwickeln und legitimieren die Gleichaltrigen im Sinne des Doing-Kon-
zepts gemeinsam peergruppeninterne Leitlinien fiir ihre Lebensfithrung. Diese stel-
len entlang der etablierten Normen- und Wertesysteme auch Orientierung bei den
individuellen VerhaltensédufSerungen und Umgangsformen in verschiedenen Kon-
texten — wie Familie, Schule und gegeniiber anderen Peergroups — bereit. Auf diese
Weise entstehen eigenstindige Handlungsrdume unter Altersgleichen (Schmidt
2004: 79), die durch das Erlernen von spezifischen Wissensbestédnden und ent-
wicklungsrelevanten Kompetenzen die Personlichkeitsentwicklung mafgeblich
prégen. Empirisch gut dokumentiert sind diese gruppenbezogenen Sozialisations-
und Lernprozesse beispielsweise in Bezug auf die Techno-Party-Szenen (Hitzler/
Pfadenhauer 2006), die Hardcore-Szene (Adler et al. 2006), die Punk-Gothic- und
Hip-Hop-Community (Pfaff 2008) sowie die Graffiti- (Eisewicht/Niederbacher/
Hitzler 2016) und die Visual-Kei-Szene (von Gross 2016).

Vergemeinschaftungen zwischen Gleichaltrigen entstehen vor allem durch ge-
meinsame Verbindungslinien, die neben pragmatischen Aspekten wie sozialraum-
licher Ndhe (Harring 2011) auch gemeinsam geteilte oder erlebte Situationen
bzw. Geschichten (Breitenbach 2000) umfassen; gemeinsame kulturelle Vorlieben
(Schroder/Leonhardt 1998), freizeitliche Préaferenzen (Harring 2011) oder musi-
kalische Stilrichtungen (Prei 2008) konnen ebenfalls eine Rolle spielen. Musik
als gemeinschaftsstiftendes Element eroffnet den Altersgleichen einen kreativen
Raum des gemeinsamen Ausprobierens, in dem sozialisatorisch relevante Prozesse
wie die ,Prisentation in 6ffentlichen Rdumen, (das) Eintiben der sozialen Kom-
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munikation, (die) Betonung der Korperlichkeit, (die) Erprobung der erotisch-se-
xuellen Ausstrahlung etc.“ (Preif3 2008: 145) angeregt und ,,unbewusst eingeiibt
werden“ (ebd.).

Aus der Kollektivierung iiber Bewegung und Sport hingegen entstehen Ge-
legenheitsrdume fiir Spafl und personliche Challenges (Bindel 2010, 2008).
Allerdings verlangt diese Art der freizeitlichen Beschiftigung von den Peers, ge-
meinschaftlich bestimmte Strukturen und Rahmen herzustellen und aufrecht-
zuerhalten, damit die Ausiibung der jeweiligen sportlichen Tatigkeit iiberhaupt
moglich wird (Bindel 2010). Zudem werden im und durch das Ausiiben der je-
weiligen Sportaktivitat spezifische individuelle Rollen ausgehandelt und auf diese
Weise gewissermalfen iiber das Spiel peerinterne Rollensysteme erspielt (Bindel
2008). Hieriiber entsteht ein gruppenspezifisches Sozialgefiige mit internen Er-
wartungen und klaren Grenzen nach auf3en. So nimmt die exklusive Sportcommu-
nity keineswegs unkontrolliert und unbegrenzt neue Interessierte auf, sondern legt
bestimmte Erwartungen an Externe an, die vorab eingefordert und tiberpriift wer-
den (ebd.: 273-277). Einerseits umfassen diese Anspriiche spezielles Wissen {iber
die Ausiibung des jeweiligen Sports und dessen Regelwerke, und andererseits wird
von Interessierten erwartet, bereits vor der Eingliederung in die Gruppe ,,soziales
Kapital zu erwirtschaften und damit soziale Integration zu erzielen“ (ebd.: 275).
Das Erfiillen dieser Anspriiche ist hingegen nicht zwangslaufig ein Garant fiir eine
erfolgreiche Aufnahme, da die Insider auf den Versuch von Auflenstehenden, in
die Sportgemeinschaft zu gelangen, nicht selten mit ,,Abgrenzung und Stigmatisie-
rung, Machtdemonstrationen oder autonomen Rollenausiibungen (Bindel 2010:
272) reagieren.

Am Beispiel der selbstorganisierten Sportgruppierungen wird deutlich, dass
informelle Peer-Gemeinschaften exklusive und sensible Sozialsysteme darstellen,
die mit spezifischen intern festgelegten Anspriichen an die Mitglieder einhergehen
und sich klar von Auf3enstehenden abgrenzen. Bei der Frage der Zugehorigkeit
zu einer Peergroup spielen oftmals auch spezifische Stilelemente und Codes (Tel-
schow 2000: 221f.) eine Rolle. Kleidungs- und Modestile sowie Frisuren dienen
héufig zur performativen und sichtbaren Darstellung von Peer-Gemeinschaften,
die nicht selten mithilfe spezifischer Sprachcodes demonstriert werden (Ferchhoff
2011). Diese kollektive Auf3endarstellung bewirkt unter den Peers eine hohe Ver-
gemeinschaftung und das Gefiihl der Zugehorigkeit, dient aber zugleich zur Dis-
tinktion von anderen Gleichaltrigen, sodass hieran ebenfalls Prozesse der Inklusion
und Exklusion gekoppelt sind. Auf individueller Ebene erhalten sie als Reflexion
des momentanen Identitatsentwurfs Bedeutung und markieren Wandlungs- und
Weiterentwicklungsprozesse (Trattner 2015).

Einen recht neuen Raum zur Inszenierung peerkultureller Identitaten eroffnet
die digitale Welt, die aus dem Alltag der Heranwachsenden nicht mehr wegzuden-
ken ist. So ist es normal, neben realen Kontakten zu Altersgleichen auch mit einer
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individuellen virtuellen Peercommunity zeit- und ortsunabhéngig in Verbindung
zu stehen (Autenrieth/Neumann-Braun 2016; Trost 2013; Tillmann 2008). Die-
se digitale Welt dient dazu, ,sich mit realen und virtuellen Freund:innen auszu-
tauschen und sich in neuen Handlungsfeldern, auf3erhalb des sozio-6kologischen
Zentrums, des Okologischen Nahraums und funktionsspezifischer Beziehungen
auszuprobieren” (Tillmann 2008: 203). Hieriiber wird den Kindern und Jugend-
lichen ein neuer, digitaler jugendkultureller Raum erdffnet, der als Katalysator im
Hinblick auf die Dynamik sowohl im Kontext der Vergemeinschaftung als auch der
weltlichen Aneignung und der Kompetenz- sowie Identitdtsentwicklung wirkt (Eis-
emann 2015).

Die virtuellen Méglichkeiten zur Selbstinszenierung sind schier unbegrenzt,
die von Heranwachsenden durch spezifische Stilelemente wie Profilbilder, Status-
meldungen, Beitrdgen und Reels nicht nur kreativ vollzogen, sondern bisweilen
sogar professionell anmutend als ein Identitdtsmanagement betrieben wird (Auf-
enanger 2020), das nicht selten einem Digital Storytelling (Lundby 2014) gleich-
kommt. Die Identitit aus dem normalen Lebensraum wird also nicht zwangslaufig
schlicht in die sozialen Netzwerke {ibertragen, vielmehr haben Kinder und Jugend-
liche an diesen Orten die Moglichkeit, entlang ihrer personlichen Vorstellungen
und Wiinsche eine in Extremfillen sogar fiktive Personlichkeit einzunehmen und
als ihre Identitét zu vermarkten (Aufenanger 2020).

Im digitalen Raum entstehen auch neuartige — teilweise sogar global vernetz-
te — peerkulturelle Zusammenschliisse, die insbesondere fiir Heranwachsende mit
speziellen und innerhalb des sozialen Nahraums weniger verbreiteten Interessen
Anschlussmoglichkeiten bieten konnen (Hugger 2014). Gleichermafen gehen mit
diesen virtuellen Gruppierungen von Altersgleichen auch Prozesse einher, die die
personliche Entwicklung nicht im Sinne gesellschaftlich anerkannter Normen und
Wertesysteme positiv beeinflussen konnen - beispielsweise durch Erfahrungen
von Cybermobbing (Steffgen/Béhme 2022) oder der bewussten oder unbewussten
Auseinandersetzung mit bestimmten Inhalten (Glaser 2016; Roy 2015).

3 Ausblick

Kinder und Jugendliche interagieren in ihrem Alltag in multimodalen Interaktions-
feldern miteinander. Uber das gesamte Spektrum formaler, non-formaler und in-
formeller Begegnungsraume hinweg werden peerbezogene Beziehungsstrukturen
gelebt, in denen sie sich im Rahmen von sozialen Interaktionen in vielschichtigen
Situationen erleben, die sie gemeinschaftlich in Form ko-konstruktiver Aushand-
lungen gestalten und aufrechterhalten (Harring 2011). Die Peer-Welten Jugendli-
cher sind damit nicht nur vielschichtig, sondern stellen auch sowohl im schulischen
wie aufderschulischen Kontext duf3erst differenzierte Lernarrangements bereit, die
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komplexe Bildungs- und Sozialisationsprozesse nach sich ziehen. Die aufgezeig-
ten Befunde verdeutlichen, dass die unterschiedlich strukturierten Bildungsraume
fiir Peers spezifische Anforderungen, aber auch Mdoglichkeitsfelder zur Person-
lichkeits- und Identitdtsweiterbildung eréffnen. GleichermafRen gehen sie mit be-
stimmten Herausforderungen und Problemlagen einher, die sich durchaus auch
negativ auf die individuellen Vergesellschaftungsverldufe auswirken konnen.

Aus den Forschungsarbeiten wird zudem ersichtlich, dass die verschiedenen
Kontexte im Alltag der Kinder und Jugendlichen keinesfalls losgelst voneinan-
der bestehen. Vielmehr beeinflussen und bedingen die Sozialisationsprozesse in
formalen, non-formalen und informellen Settings einander und stehen in einem
wechselseitigen Bezug (Harring 2011), was insbesondere durch die zunehmen-
de Digitalisierung und Virtualisierung von Lebensrdumen verstarkt wird (Unger
2010). Daher erhélt die Frage nach Wechselwirkungen zwischen den Bildungs-
orten und -modalitdten und danach, ob es zu einem produktiven Zusammenspiel
zwischen diesen Sozialraumen kommt oder zu kontraproduktiven Barrieren und
Ausgrenzungen, zunehmend Bedeutung. Um diesbeziiglich differenzierte Erkennt-
nisse zu generieren, erscheint einerseits die Uberbriickung der klaren Trennung
von Zusténdigkeiten formaler, non-formaler und informeller Bildungsorte zuguns-
ten neuer Bildungslandschaften (Bollweg/Otto 2011; Eisnach 2011; Bleckmann/
Durdel 2009) zielfiihrend. Andererseits kann eine verstdrkte Verzahnung von
Schul-, Unterrichts- und Jugendforschung und der damit einhergehenden Empirie
sowie der darauf basierenden Theoriebildung zu vertieften Einsichten und Einbli-
cken in die Prozesse, Mechanismen und (Wechsel-)Wirkungen von Peer-Interak-
tionen in unterschiedlichen Lebenskontexten fithren.
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Jugendarbeit als Ort non-formaler
Bildung - auch fir junge Erwachsene?

Ivo Ziichner und Katrin Peyerl

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Mit dem Begriff Jugendarbeit oder vielmehr mit Handlungsformen der Jugend-
arbeit verbinden vermutlich viele Menschen romantische Erinnerungen. Als
Sammelbegriff fiir Angebote und Aktivititen mit und von Jugendlichen durch
offentliche und freie Trager (wie Jugendverbiande und Religionsgemeinschaften)
gehort die Jugendarbeit zumindest partiell zum Aufwachsen der meisten Kinder
und Jugendlichen, seien es die Angebote und Aktivitaten von Jugendzentren, die
Freizeiten und Fahrten oder Gruppenstunden beispielsweise der Jugendverbande,
Kooperationsprojekte von politischer Jugendarbeit und Schule oder auch die Akti-
vitaten kultureller Jugendbildung in Jugendkunstschulen, -chdren oder -zirkussen.
Und auch wenn in den letzten 15 bis 20 Jahren die Frage der Bildung in der Jugend-
arbeit wieder neu diskutiert wurde, so ist und war Jugendarbeit fiir viele Kinder
und Jugendliche zunéchst Gelegenheit, Ort und Form jugendlicher Gesellung und
Freizeitaktivitét, und sie ist aus der Perspektive der Adressat:innen nicht unbedingt
mit dem priméren Ziel von Bildung verkniipft.

Zwei Fragen wird der vorliegende Beitrag entlang der leitenden Ausrichtung
dieses Buches nachgehen: einerseits der Frage nach dem Verhiltnis von Jugend-
arbeit und (non-formaler) Bildung und der Rolle von Bildung in der Jugendarbeit
in den vielfaltigen Zielstellungen zwischen Gesellung, Erholung, Freizeit, Unter-
stlitzung und Beratung sowie andererseits der Frage nach der Bedeutung, welche
die Jugendarbeit und diese besonderen Arten non-formaler Bildung in ihrer nach
dem SGB VIII organisierten Form gerade fiir altere Jugendliche und junge Erwach-
sene heute haben.

1 Jugendarbeit als Handlungsfeld der Kinder- und
Jugendhilfe

1.1 Was ist Jugendarbeit?

Eine Herausforderung in der Verhéltnisbestimmung zwischen Jugendarbeit und
non-formaler Bildung ist, klar einzugrenzen, wovon die Rede ist, wenn von Ju-
gendarbeit gesprochen wird. Der historische Begriff der Jugendpflege ist seit 1990
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nach und nach auch aus dem Amtsdeutsch (,,Stadtjugendpflege®) verdrangt wor-
den. Inzwischen finden sich in der Praxis die Begriffe Jugendarbeit, Kinder- und
Jugendarbeit, aulierschulische Jugendbildung sowie zunehmend auf kommunaler
Ebene der Begriff der Jugendférderung, der die Jugendsozialarbeit, die Schulso-
zialarbeit und den erzieherischen Jugendschutz integriert. Der heute etablierte
zusammengesetzte Begriff Kinder- und Jugendarbeit ist zudem Ergebnis der all-
téglich erfahrbaren Realitét, dass die Altersgruppe der 6- bis 13-Jahrigen eine zen-
trale Zielgruppe der Jugendarbeit geworden ist (Schmidt 2021). Dennoch wird im
Folgenden mit Blick auf die Fragestellung — pragmatisch und nicht systematisch —
zumeist von Jugendarbeit gesprochen und der fiir die Praxis durchaus passende Zu-
satz ,Kinder- und“ zum Gegenstand der Betrachtung in Kapitel 2.

Historisch entwickelt hat sich die Jugendarbeit in Deutschland aus durch-
aus unterschiedlichen Wurzeln, wie den fiir Jugendliche organisierten Licht- und
Spinnstuben des 19. Jahrhunderts (Gangler 2005), der biirgerlichen Jugendbewe-
gung der Jahrhundertwende zum 20. Jahrhundert, der Arbeiterjugendbewegung
dieser Zeit (Gieseke 1981) sowie der internationalen Pfadfinderbewegung, die
in der verbandlichen Form mit den Preul3ischen Jugendpflege-Erlassen und dem
Reichsgesetz fiir Jugendwohlfahrt (RJWG) der Weimarer Republik auch einen for-
malisierten Rahmen fand, der die Weichen fiir die heutige Verankerung der Ju-
gendarbeit im SGB VIII stellte (vgl. fiir eine ausfiihrliche historische Betrachtung
u.a. Gieseke 1980, 1981; Krafeld 1984). Fiir die heutige Jugendarbeit waren zu-
dem u. a. die Re-education-Initiativen der englischen und US-amerikanischen Be-
satzungsmachte nach dem Zweiten Weltkrieg, die Jugendzentrumsbewegung und
die soziokulturellen Initiativen der 1970er-Jahre, die ,Stadtranderholung®, die
Entwicklung der Jugendbildungsstétten sowie die Entstehung von Formen Mobiler
Jugendarbeit von Bedeutung (Hafeneger 2021).

Diese vielfédltigen Wurzeln und die folgenden Ausdifferenzierungen der Ju-
gendarbeit {iber die Zeit machen das Unterfangen, die Jugendarbeit definitorisch
und kategorial zu bestimmen, relativ kompliziert. ,,Mit Blick auf das Themenspek-
trum und die Facetten ihrer Angebote ist die Kinder- und Jugendarbeit von einer
Breite und Vielfalt gekennzeichnet, die ihresgleichen sucht (...). In der Summe
wird hier mit Blick auf die Jugendarbeit eine Vielfalt erkennbar, die fast schon da-
mit zu kdmpfen hat, {iberhaupt noch typische Gemeinsamkeiten beschreiben zu
konnen“ (Rauschenbach 2009: 185).

Als Arbeitsfelder der Jugendarbeit lassen sich mindestens unterscheiden: die
Offene Kinder- und Jugendarbeit in Jugendzentren, Jugendtreffs und Abenteuer-
spielplétze, die Jugendverbandsarbeit, die institutionelle Jugendbildungsarbeit
(z.B. der kulturellen oder politischen Jugendbildung, die auch eigene Organisatio-
nen wie Jugendbildungsstatten oder Jugendkunstschulen hervorgebracht hat), die
Mobile Jugendarbeit, die gegeniiber der Offenen Jugendarbeit durchaus als eige-
nes Feld identifiziert werden kann, und auch die internationale Jugendarbeit oder
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die Jugendberatung (vgl. z.B. die Beitrdge in Rauschenbach/Borrmann 2013),
wobei sich die die Abgrenzung der Bereiche immer wieder als unscharf erweist.
So finden sich beispielsweise in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit vielfaltige
Formen kultureller Jugendbildung, bieten Jugendverbénde heute vielfach Offene
Kinder- und Jugendarbeit an und sind in ihrem Selbstverstandnis Ort politischer
Jugendbildung. Und allen gemeinsam ist, dass mittlerweile in fast allen Feldern
vielfaltige Kooperationen von Jugendarbeit und Schule eingegangen werden.

Bei all der Vielfalt fungieren die §§ 11 und 12 des SGB VIII als eine Klammer.
Uber den § 11 ist die Jugendarbeit als eine der Leistungen der Kinder- und Jugend-
hilfe bestimmt, die jungen Menschen ,die zur Férderung ihrer Entwicklung er-
forderlichen Angebote der Jugendarbeit zur Verfiigung zu stellen“ hat (vgl. auch
Sturzenhecker/Deinet 2018: 695). In der Einordnung unter den Sozialleistungen
und mit einem gesetzlichen Auftrag u. a. zur Jugendbildung, Jugenderholung und
auch -beratung wird deutlich, dass Bildung nicht der einzige Bezugspunkt von Ju-
gendarbeit ist und diese ihre Vielféltigkeit und ihre Nachfrage {iber Aspekte von
Bildung, Geselligkeit, Erholung, Selbstorganisation und auch Beratung und Untersttit-
zung erhalt. Entsprechend kann bei der Jugendarbeit nicht einfach als ein Teil des
Bildungssystems gesprochen werden, sondern die Frage von Bildung ist eingela-
gert in ein Handlungsfeld, in dem nicht immer Bildungsziele in der Konzeption
von Aktivitdten und Angeboten im Vordergrund stehen und das sich auch in den
Aktivitdten und Angeboten sowie den Rollen fiir die verschiedenen Altersstufen
von Kindern und Jugendlichen sehr unterschiedlich darstellt.!

1.2 Jugendarbeit als Ort informeller und non-formaler Bildung

Bei der Breite des Feldes der Jugendarbeit wird auch die Eingrenzung von Bil-
dung in der Jugendarbeit bzw. ihres Bildungsverstandnisses zu einer Herausfor-
derung. Dabei nimmt gerade der historisch &ltere Begriff der ,aufSerschulischen
Jugendbildung® explizit Bezug zur Bildung und verdeutlicht einen {iber die Zeit
mal impliziter und mal expliziter formulierten Bildungsanspruch der Jugendarbeit
(Sturzenhecker 2021).

Spétestens mit dem SGB VIII hat sich als Gesamtbegriff fiir das skizzierte Feld
der Begriff Jugendarbeit bzw. Kinder- und Jugendarbeit durchgesetzt, wenn auch
der Begriff der ,aulerschulischen Jugendbildung*, der z. B. in der Rahmenordnung
des Diplomstudiengangs Erziehungswissenschaft von 1969 (Kultusministerkonfe-
renz 1969) eine prominente Stellung bekam, weiter gebrduchlich ist, teilweise fiir
die Jugendarbeit insgesamt (wie z.B. im Hessischen Kind- und Jugendhilfegesetz)
oder als Teilbereich der Jugendarbeit im SGB VIIL. Der Begriff spiegelt die Bildungs-

1 Einen Grenzbereich stellen die verschiedenen Jugendfreiwilligendienste dar, die fiir das in diesem
Artikel angesprochene Alter hochrelevant sind, aber nur bedingt der Jugendarbeit zugerechnet
werden kdnnen. Daher wird im Weiteren auf eine Darstellung dieses Bereichs verzichtet.
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tradition der Jugendarbeit wider, die frith explizit im Bereich der Bildungsstétten
und der politischen Bildung reklamiert wurde (Gieseke 1980). Gleichzeitig wird
seit den 2000er-Jahren der Begriff Bildung vielfach auch in der verbandlichen und
Offenen Jugendarbeit benutzt (Ziichner 2006; Diix et al. 2009; BMFSFJ 2017), die
friiher starker konzeptionell auf Begriffen wie Gleichaltrigenerziehung und Sozia-
lisation aufruhten (Béhnisch/Miinchmeier 1987; Gangler 2011).

Zur ndheren Bestimmung von Bildung in der Jugendarbeit hilft die Unterschei-
dung zwischen informeller und non-formaler Bildung. Wie andere Orte jugend-
lichen Treffens ist Jugendarbeit ein Ort informeller Bildung, der allein {iber den
mehr oder weniger regelmifigen Austausch von Kindern und Jugendlichen, das
gemeinsame Wirken, gemeinsame Projekte und gemeinsames Engagement eine
Vielfalt an moglichen ungeplanten (und auch geplanten) Bildungsprozessen be-
inhaltet, die sowohl die Verhandlung von Normen und Werten, die gegenseitige
Vermittlung von Techniken und Kompetenzen als auch das Organisieren von Fahr-
ten, Veranstaltungen, Gruppentreffen oder Demonstrationen umfassen kénnen
(Géngler 2011).

Bildungsgelegenheiten in der Offenen Jugendarbeit und Jugendverbands-
arbeit sind vielfaltig — aber eben nicht immer geplant oder initiiert, versteht sich
Jugendarbeit doch auch als Ort der Freizeit, der Erholung, der Gesellung, die nicht
immer mit einer Bildungsabsicht verbunden sind. Dass in Gesellung, Selbstorgani-
sation oder eigenen Projekten vielféltige Bildungsprozesse eingelagert sind, macht
Thomas Rauschenbach (2009) mit den Charakteristika Verantwortungstibernahme
und Lernen in Ernstsituationen als iibergreifende Bildungsmomente solcher Aktivi-
titen fest. Dabei ist wiederum der Ubergang zu non-formaler Bildung flieRend,
gerade im Selbstverstdndnis der Jugendverbédnde, die diese Prozesse als Teil ihrer
Konzeption ansehen.

Auch die Offene Jugendarbeit hat mit der Zeit eigene Bildungskonzepte entwi-
ckelt und ausformuliert, seien es sozialrdumliche Konzepte und Methoden, die un-
mittelbar am Alltag ankniipfen und die Aneignung als Bildung in den Mittelpunkt
stellen (Deinet 1998), sei es der bildungs- und subjekttheoretische Ansatz Albert
Scherrs (1997), der die emanzipatorischen Konzeptionen in Richtung Bildung
weiterentwickelt, oder zuletzt ein Ansatz, der {iber Partizipation auf Demokratie-
bildung zielt (Sturzenhecker/Glaw/Schwerthelm 2020). Dabei ist fiir die Offene
Jugendarbeit bedeutsam, dass es nicht nur — aber eben auch — um partizipative
und/oder selbstorganisierte, aber doch padagogisch initiierte Bildungsprozesse
geht. Weiterhin zeigen sich in den anderen Feldern explizite Beziige zu Bildung
und Vermittlung, z.B. in den Themen der einzelnen Jugendverbande, wie Seenot-
rettung/Lebensrettung, Glauben, Umweltschutz, Politik, Katastrophenschutz, die
sowohl Lernanldsse im Alltag der Jugendverbdnde als auch Gegenstand expliziter
Schulungen und Bildungsseminare sind, sowie in der iibergreifenden Qualifizie-
rung Ehrenamtlicher, die in den Verbanden und {iber die Verbande hinaus erfolgt

48



Ivo Ziichner und Katrin Peyerl

und sich in der ,Juleica“ (Jugendleiter:in-Card) manifestiert (Pothmann/Sass
2011).

Zudem finden sich eigene Bildungskonzeptionen und -methoden in der po-
litischen und der kulturellen Jugendbildung (die beide Bildung auch im Namen
tragen) sowie in der internationalen Jugendarbeit. Gerade hier haben sich feld-
iibergreifende, aber auch handlungsfeldspezifische Zielsetzungen, Arbeits- und
Projektformen mit dem Ziel selbsttétiger Bildungsprozesse entwickelt (Ilg/Dubiski
2015; Schroder 2013; Zacharias 2001). Entsprechend bewegt sich Bildung in der
Jugendarbeit in einem grofen Kontinuum initiierter und spontaner Bildungspro-
zesse, zwischen Bildungsimpulsen Erwachsener und selbstentdeckender Bildung,
mit einem Fokus darauf, dass Jugendliche selbst (mit)bestimmen, ob, wo, wie und
in Bezug worauf sie sich ,bilden“. Dadurch ist auch - je nach Feld, je nach Pro-
jekt, je nach Thema — nur sehr schwer vorab zu definieren, welche Bildungsziele
erreicht werden sollen und was das Ergebnis von Bildung in der Jugendarbeit ist.

Gleichzeitig sind die beschriebenen Bildungskonzeptionen und -anséitze
durchaus altersspezifisch. So wird in vielen Feldern der Jugendarbeit gerade Ju-
gendlichen ein hoheres Maf3 an Selbstorganisation und Verantwortungsiibernahme
zugesprochen, und fiir viele Jugendliche wandelt sich die Rolle von Teilnehmen-
den zu Mitverantwortlichen. Damit werden dann Verantwortungsiibernahme, Mit-
bestimmung, aber auch Leitung und Vermittlung von Wissen und Kompetenzen zu
(bildungs)bedeutsamen Aktivitdten vieler mit der Jugendarbeit Heranwachsender.

2 Altere Jugendliche und junge Erwachsene in der
Jugendarbeit

Obwohl sie im SGB VIII als , Jugendarbeit“ bezeichnet wird, wird heute zumeist
von ,Kinder- und Jugendarbeit“ gesprochen (z.B. Sturzenhecker/Deinet 2018),
womit sich bezogen auf junge Erwachsene zumindest begrifflich ,ein potenziel-
les Passungsproblem® (Stauber/Walther 2021: 388) zeigt. So werden junge Er-
wachsene bis 27 Jahre zwar {iber das SGB VIII als Adressat:innen mitgedacht, aber
weder begrifflich adressiert noch im Fachdiskurs — im Gegensatz zu Kindern (vgl.
z.B. Zipperle et al. 2022; Voigts 2015) — systematisch betrachtet. Zudem wird im
Kontext der Erhebung des DJI bei Jugendzentren deutlich, dass diese konzeptionell
stirker jlingere Besucher:innen adressieren (Mairhofer et al. 2022: 53f.).

Gerade junge Erwachsene treten in der Jugendarbeit in mehreren Rollen in
Erscheinung: Sie sind nicht nur Teilnehmende und Nutzende, sondern deutlich
h&ufiger als jiingere Adressat:innen auch Ehrenamtliche oder Honorarkrafte (Sta-
tistisches Bundesamt 2022a, 2022b). Im Folgenden wird die Einbindung junger
Erwachsener als Teilnehmende und Ehrenamtliche betrachtet und dabei — wo mog-
lich — auf empirische Befunde eingegangen.
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2.1 Junge Erwachsene als Teilnehmende

Junge Erwachsene sind - trotz des Wordings Jugendarbeit — bis heute Adressat:in-
nen und auch Zielgruppe der Jugendarbeit. In der Angebotsstatistik der Jugend-
arbeit 2021 wird deutlich, dass in circa einem Drittel aller erfassten Angebote
18- bis unter 27-Jahrige erreicht werden. Allerdings erreichen 43 % der Angebote
unter Zehnjahrige sowie etwa 50 % die 14- bis unter 18-Jéhrigen und 63 % die
10- bis unter 14-Jéhrigen (Statistisches Bundesamt 2022a: Tabelle 5), woran sich
durchaus eine stérkere Fokussierung auf Kinder und jiingere Jugendliche als auf
Jugendliche und junge Erwachsene ablesen lasst. Ahnliche Schlussfolgerungen
fiir die Offene Jugendarbeit lassen sich auch iiber die DJI-Erhebung bei Jugend-
zentren (Mairhofer et al. 2022: 57) zum Anteil verschiedener Altersgruppen an
allen Besucher:innen ziehen. Im Jahr 2018 lag der von den Jugendzentren selbst
angegebene Anteil von 17- bis 21-jdhrigen Besucher:innen bei 14 % und der Anteil
der iiber 21-jéhrigen bei 7 %. Im Gegensatz dazu belief sich der Anteil von 6- bis
9-Jéhrigen auf 16 %, bei den 9- bis unter 13-Jdhrigen auf 28 % und bei den 13- bis
unter 17-Jahrigen auf 32 %. Wenn auch ihre Anteile geringer sind, zeigt die Ju-
gendzentrumserhebung aber doch, dass in 78 % der Einrichtungen 17- bis unter
21-Jahrige und in 57 % der Einrichtungen iiber 21-Jahrige als Besucher:innen teil-
nehmen (ebd.: 55).

Fiir eine vertiefende Betrachtung junger Erwachsener als Teilnehmende von
Angeboten der Jugendarbeit kann auf Daten der DJI-Studie ,,AID:A 2019“ zuriick-
gegriffen werden (Kuger et al. 2020). Bei der folgenden Auswertung wurden zum
einen fiir die Offene Kinder- und Jugendarbeit (OKJA) diejenigen jungen Menschen
als Teilnehmende einbezogen, die angaben, mindestens ein- bis zweimal im Monat
Einrichtungen der OKJA zu besuchen. Zum anderen wurde in der AID:A-Studie
nach der aktuellen Teilnahme an bestimmten Aktivitdten in Vereinen, Gruppen
oder Verbdnden gefragt, was hier — bei allen damit verbundenen Ungenauigkei-
ten — als Teilnahme an Verbanden generalisiert und exemplarisch fiir vier zentrale
Verbandsfelder untersucht wurde: Sportvereine/-verbande; religiose/kirchliche
Gruppen; kulturell-kiinstlerische Gruppen (Gesangsvereine, Theatergruppen);
technische Hilfsdienste (Feuerwehr, THW, DLRG) (siehe fiir genaue Kategorien
Kuger et al. 2020; vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Teilnehmende in exemplarischen Feldern der Jugendarbeit nach Alter in Jahren
(in %)
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Anmerkungen: n = jahrgangsabhéngig zwischen 208 und 291; Félle gewichtet (zur Gewichtung vgl. Braun
et al. 2021: 40-45)
Quelle: Daten der DJI-AID:A-Stichprobe 2019; eigene Berechnungen

Insgesamt weisen auch die Daten der Studie ,, AID:A 2019“ auf geringere Aktivi-
téaten junger Erwachsener im Vergleich zu Jugendlichen in den betrachteten Hand-
lungsfeldern hin. Bezogen auf die OKJA zeigt sich zunéchst eine Teilnahmequote
von iiber 10 % im Kindes- und frithen Jugendalter bis zum Alter von 15 Jahren;
spatestens im Alter von etwa 19 Jahren scheinen Einrichtungen der OKJA aber an
Bedeutung zu verlieren. Ab dem Alter von 20 Jahren liegen die Anteile konstant
unter 10 % und sinken mit steigendem Alter weiter ab. Barbara Stauber und An-
dreas Walther kommen in der Quersicht quantitativer Studien zu jungen Erwach-
senen in der OKJA zu dem Schluss, dass diese Gruppe ,,zwar nur eine Minderheit
der Nutzer:innen“ darstellt, was aber ,,zumindest zu einem Teil auch der Steuerung
und den Konzepten der Einrichtungen zuzuschreiben” sei (Stauber/Walther 2021:
393).

Die Eingebundenheit in Vereine und Verbdnde nimmt mit steigendem Alter
insgesamt ebenfalls ab. Die Sportvereine haben dabei fiir junge Menschen die
grofdte Bedeutung: Auch hier sinkt mit Beginn der Jugendphase die Teilnahmequo-
te kontinuierlich, bleibt aber bis zum Alter von 26 Jahren konstant bei iiber 20 %.
Bei allen anderen Aktivitdten, die vorwiegend im Vereins- bzw. Verbandskontext
vermutet werden konnen, zeigt sich auf anderem Niveau ein eher kontinuierliches
allméhliches Absinken.
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Bei genauerer Betrachtung dessen, was Kinder, Jugendliche und junge Er-
wachsene in der Jugendarbeit machen, finden sich in der Angebotsstatistik der
Jugendarbeit 2021 mit Blick auf das Verhaltnis der Angebote mit Stammbesu-
cher:innen im Vergleich der Altersgruppen zunichst wenig Unterschiede: Rund
ein Viertel der Angebote gehort in allen Altersgruppen je zu den offenen und grup-
penbezogenen Angeboten sowie circa die Halfte zahlt zu den Veranstaltungen und
Projekten (Statistisches Bundesamt 2022a: Tabelle 5). Deutlich mehr Differenzen
zeigen sich bei einer Analyse der Teilnehmenden, die iiber die Statistik der Kin-
der- und Jugendhilfe nur fiir gruppenbezogene Angebote sowie Veranstaltungen
und Projekte (differenziert nach Freizeit, Aus-, Fort-, Weiterbildung, Seminar und
Projekt) erfolgen kann (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Teilnehmende nach Angebotsart und Altersgruppen (absolut und in %)
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Quelle: Statistisches Bundesamt 2022a: Tabelle 7

Insgesamt werden die meisten Angebote von 10- bis unter 14-Jéhrigen besucht,
gefolgt von unter 10-Jahrigen. Aber auch 267.000 (junge) Erwachsene haben an
den erfassten Angeboten und Veranstaltungen teilgenommen. Betrachtet man die
Verteilung innerhalb der Altersgruppen, zeigen sich iiber diese zundchst kaum
Unterschiede bei den gruppenbezogenen Angeboten (u.a. in Gruppenrdumen,
Sportstétten, im o6ffentlichen Raum). Hingegen wird deutlich, dass fiir die 18- bis
unter 27-Jéhrigen Aus-, Fort- und Weiterbildung bzw. Seminare eine grof3ere Rolle
spielen als in anderen Altersgruppen: Mit einem Anteil von 36 % (= ca. 100.000
junge Erwachsene) ist das fiir diese Altersgruppe der bedeutsamste Bereich. Bei
den Freizeit- und Projektangeboten ist der Anteil junger Erwachsener gegeniiber
den anderen Altersgruppen deutlich geringer.

52



Ivo Ziichner und Katrin Peyerl

Die hoheren Teilnehmendenzahlen in Aus-, Fort-, Weiterbildung und Semi-
naren im Alter iiber 14 Jahren und die besondere Bedeutung dieses Bereichs im
Erwachsenenalter driicken dabei durchaus die Logik der Jugend(verbands)arbeit
aus, die junge Menschen mit steigendem Alter auch fiir verantwortliche Tatigkeiten
im Verband qualifizieren will. So konstatieren Tina Gadow und Liane Pluto auch
empirisch, dass junge Menschen sich generell ,fiir biografisch ldngere Abschnitte
der Jugendphase“ an Jugendverbdnde binden (Gadow/Pluto 2014: 118), was zu-
dem durch die Regulierung von Eintritts- und Austrittsalter sowie Altersgrenzen
der Verbande beeinflusst wird (vgl. fiir einen Uberblick zum Ein- bzw. Austritt im
Jugendalter ebd.: 118-125). Damit verbunden ist auch ein Rollenwechsel von Teil-
nehmenden zu Ehrenamtlichen bzw. Verantwortlichen (siehe Kap. 2.2).

Zusétzlich besitzen bestimmte Felder der Jugendarbeit eine thematisch und
gegebenenfalls strukturell hohere Passung zu élteren Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen. Exemplarisch sei hier auf au3erschulische gewerkschaftliche Bildung
sowie die internationale Jugendarbeit verwiesen. Die Gewerkschaftsjugend leistet
beispielsweise sowohl Bildungsarbeit in Berufsschulen als auch mit Studierenden
und deckt dabei nicht nur berufsbezogene, sondern zudem zahlreiche politische
Themenfelder ab (z.B. Arbeit gegen Rechts, Internationale Erinnerungsarbeit,
Frauenforderung). Zu ihnen zéhlen Verbdnde wie die IG Metall Jugend (circa
233.000 Mitglieder unter 28 Jahren bundesweit) oder ver.di Jugend (etwa 28.000
Mitglieder unter 28 in NRW) (DGB-Jugend NRW 2025). An der internationalen Ju-
gendarbeit, zu der internationale Jugendbegegnungen, Workcamps, Freiwilligen-
dienste, aber auch internationale Trainings und Seminare fiir Jugendleiter:innen
und Teamer:innen zdhlen (IJAB 2019: 10), nehmen vor allem Jugendliche und Er-
wachsene teil (Haubrich et al. 2019: 31). Wolfgang Ilg zufolge waren im Jahr 2019
40 % der Teilnehmenden an internationalen Jugendbegegnungen junge Erwach-
sene im Alter von 18 bis 26 Jahren, und dem Stab der Mitarbeitenden gehorten
zudem 52 % dieser Altersgruppe zu (Ilg 2019: 116-119).

2.2 Junge Erwachsene als verantwortliche Akteure der
Jugendarbeit

Die Jugendarbeit ist fiir junge Erwachsene — wie bereits erwédhnt — vor allem auch
ein Ort freiwilligen Engagements. So zeigen die Freiwilligensurveys, dass beispiels-
weise im Jahr 2019 42 % der 14- bis 29-Jahrigen in Deutschland freiwillig engagiert
waren (Simonson et al. 2022) —und ein sicher nicht geringer Teil davon im Kontext
der Jugendarbeit bzw. in den Jugendfreiwilligendiensten. Laut der Angebotsstatis-
tik der Jugendarbeit 2021 wirken in knapp zwei Dritteln aller Angebote Ehrenamt-

53


http://ver.di

Jugendarbeit als Ort non-formaler Bildung - auch fiir junge Erwachsene?

liche zwischen 18 und 27 mit (Statistisches Bundesamt 2022a: Tabelle 9).2 Auch
die Juleica-Statistik® zeigt die Bedeutung junger Erwachsener als Ehrenamtliche:
Im Jahr 2022 waren 73.642 Personen im Besitz eines giiltigen Nachweises, davon
stellten mit 43 % die 18- bis 26-Jahrigen die grof3te Gruppe (15- bis 17-Jdhrige:
27 %) (Juleica GmbH 2023).

Insbesondere in der Jugendverbandsarbeit ist die Ubernahme von Funktionen,
beispielsweise als Gruppenleiter:in, Trainer:in oder in Vorstdnden, schon im Ju-
gend- und jungen Erwachsenenalter konstitutiv. Die DJI-Jugendverbandserhebung
2008 (Seckinger et al. 2009)* unterstrich die Bedeutung von Mitgliedern dieser
Altersgruppe bei ehrenamtlichen Tatigkeiten: Junge Erwachsene zwischen 18 und
unter 27 Jahren stellen unter den Ehrenamtlichen der Verbande mit 37 % die groR3-
te Gruppe dar (ebd.: 31).

Ehrenamtliche Mitarbeit in der OKJA kann vielfaltige Formen annehmen und
reicht von regelméfRigem bis zu punktuellem Engagement, was die Erfassung sol-
cher Aktivitdten erschwert. Die Vielfalt an Moglichkeiten kann zu einer Unschérfe
fiihren, weil junge Menschen sowohl Besucher:innen als auch Ehrenamtliche in be-
stimmten Bereichen sein kénnen. Auflerdem — darauf weisen Liane Pluto und Eric
van Santen (2019) besonders hin - ist sich die OKJA des ehrenamtlichen Engage-
ments von jungen Menschen selten bewusst bzw. bewertet dies nicht als solches
(ebd.). Wenn man die entsprechenden Aktivitédten erfasst, so stellen laut Andreas
Mairhofer et al. (2022: 174) die 18- bis 27-Jéhrigen insgesamt rund 40 % der Eh-
renamtlichen.

Die Aufgabenbereiche Ehrenamtlicher - fiir die z.B. die Juleica, aber auch
verbandliche Schulungen qualifizieren — umfassen sowohl bei Jugendverbdnden
als auch in der OKJA iiberwiegend padagogisch-inhaltliche Aufgaben, die von der
Leitung und Organisation von Gruppen, Nachhilfe und der Ubernahme von Diens-
ten bis hin zur Begleitung bzw. Durchfithrung von Freizeiten oder Veranstaltungen
reichen (Mairhofer et al. 2022: 175; Seckinger et al. 2009: 35). Bei den Jugendver-
bénden sind die Ehrenamtlichen dariiber hinaus stérker in die Organisation einge-
bunden, was in Titigkeiten im Bereich der Offentlichkeitsarbeit/Aulenvertretung
(84 % der Ehrenamtlichen machen dies als eine ihrer Arbeiten), in technisch-orga-
nisatorischen Aufgaben (76 % der Ehrenamtlichen haben u. a. damit zu tun) sowie
Verwaltungsaufgaben (bei 59 % der Ehrenamtlichen Teil der Aufgaben) zum Aus-
druck kommt (Seckinger et al. 2009: 35).

2 Zudem finden sich in der Personalstatistik der Kinder- und Jugendhilfe 1.234 Freiwilligendienst-
leistende in der Jugendarbeit (Statistisches Bundesamt 2022b: Tabelle 77).

3 Die Juleica-Statistik (Juleica = Jugendleiter:in-Card) weist aus, wie viele Menschen aktuell einen
neuen oder noch giiltigen, bundesweit anerkannten Nachweis der besonderen Qualifizierung Eh-
renamtlicher fiir die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen besitzen (Pothmann/Sass 2011).

4 Fiir 2024 ist eine neue Jugendverbandserhebung im DJI angekiindigt.
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3 Fazit

Als Antwort auf die eingangs gestellten Fragen lasst sich festhalten, dass die Ju-
gendarbeit nicht nur mit rhetorischer Emphase, sondern auch alltagspraktisch als
relevanter Bildungsort vieler junger Menschen bezeichnet werden kann, der — bei
jeweils individuellen Aktivitaten in ausgewahlten Teilbereichen der Jugendarbeit —
viele informelle Bildungsprozesse anstoft, aber auch gerichtete non-formale
Bildungsangebote bis hin zu fachlichen Qualifikationsangeboten macht. Den be-
sonderen Charakter der Jugendarbeit als Bildungsort zeichnet dabei aus, dass hier
Bildungsprozesse mit freiwilliger Freizeitgestaltung, Gesellung und sozialer Ein-
bindung einhergehen.

Gleichzeitig zeigt sich mit steigendem Jugendalter bzw. mit Eintritt ins Er-
wachsenenalter ein Absinken der Einbindung junger Menschen in die Jugendarbeit
sowie bei den verbleibenden jungen Erwachsenen ein Wandel der Teilnahmefor-
men bzw. der Rollen. Diese gehen mit neuen Lernprozessen einher, indem die
Betreffenden Verantwortung fiir andere sowie fachliche und soziale Vermittlungs-
und Organisationstétigkeiten iibernehmen. Entsprechend kann die Jugendarbeit
durchaus als relevanter Bildungsort fiir junge Erwachsene angesehen werden,
auch wenn nur noch ein kleinerer Teil dieser Altersgruppe in der Jugendarbeit
mitwirkt. Uber individuelle Veranstaltungen hinaus entfaltet sie fiir die beteiligten
jungen Erwachsenen ihre besonderen Bildungspotenziale gerade durch den Rol-
lenwechsel und die damit verbundenen Erfahrungen und Qualifikationen.
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Zivilgesellschaftliche Organisationen sind eigentlich keine ,neuen Bildungspart-
ner“ mehr (Priemer/Mohr 2018). Als Anbieter non-formaler Bildungsangebote
und informeller Lerngelegenheiten erfahren sie in der Bildungsdiskussion seit
geraumer Zeit zunehmend Anerkennung, so im Bereich des zivilgesellschaft-
lichen Engagements (Riekmann 2020; Diix/Sass 2016), der kulturellen Bildung
(Donath/Kriiger 2013), im Zuge der Ganztagsdebatte (Bollweg et al. 2020) und
im Bereich des Ubergangs von der Schule in den Beruf (Schlimbach 2009). Da-
bei wird ihre Rolle hdufig im Zusammenhang mit Defiziten der formalen Bildung
diskutiert, die den Bildungsanforderungen in heutigen Gesellschaften nicht langer
gerecht werden konne (Diix/Rauschenbach 2010). Hier werden Potenziale zivil-
gesellschaftlicher Bildungsanbieter fiir eine vielféltigere, innovativere und ganz-
heitlichere Gestaltung von Bildung sowie fiir gerechtere Bildungszugénge (Gumz
2018; Kahl 2009) hervorgehoben. Ihre Einbindung steht Pate fiir die Idee eines
neuen, nicht langer ,schul- und unterrichtszentrierten“ Bildungsverstédndnisses
(Rauschenbach 2005).

Vor diesem Hintergrund untersucht der Beitrag, inwiefern zivilgesellschaftli-
che Bildungsakteure selbst diesem Verstandnis nach agieren; welche Bildungsfor-
men sie adressieren, welche Bildungsziele sie mit ihren Angeboten verfolgen und
wie sie sich zu schulischer Bildung in Beziehung setzen.

1 Die Debatte um ein verandertes
Bildungsverstandnis

Dass Bildung mehr sein muss als Schule, wird spétestens seit Erscheinen der ersten
Pisa-Studie vielfach gefordert, in deren Nachgang dem deutschen Bildungswesen
insbesondere eine Verengung auf schulisches Lernen und ungleiche Bildungschan-
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cen vorgeworfen werden (Wernstedt/John-Ohnesorg/Tiedtke 2008). Es wird ein
anderer Blick auf Bildung angemahnt, was sich in Forderungen nach einem ,,neu-
en“ (Rauschenbach 2005), ,,modernen” bzw. , ganzheitlichen“ (Hartnuf3/Heuber-
ger 2010) und schlieBlich ,erweiterten” (Mack 2020; Olk/Klein/Hartnuf3 2010)
Bildungsverstandnis niederschlagt. Mit unterschiedlicher Akzentuierung wird da-
fiir pladiert, folgenden Dimensionen von Bildung verstdrkte Aufmerksamkeit zu
schenken: Bildungsorten und -prozessen jenseits formaler Bildung bzw. der Ver-
kniipfung von Lernorten, Lernen {iber den gesamten Lebenslauf hinweg, Lebens-
weltorientierung, Bildungsanforderungen in individualisierten, globalisierten und
digitalisierten Gesellschaften und nicht zuletzt gerechteren Bildungschancen. Da-
bei geht es auch um die verdnderten Anforderungen der Arbeitswelt und eine stér-
kere Anerkennung und Nutzbarmachung nicht formal erworbener Kompetenzen
(Bertelsmann Stiftung 2015; Kirchhof 2007).

Die damit angesprochenen Bildungsprozesse werden als non-formale und
informelle Bildung bezeichnet. Den uneinheitlichen Begriffsverwendungen ge-
meinsam ist die Abgrenzung zu formaler Bildung in Bezug auf das Lernsetting und
die Intentionalitdt (Maschke/Stecher 2018; Werquin 2016) als leitende Differen-
zierungskriterien. Dem Verstdndnis eines Kontinuums (Stern/Sommerlad 1999)
folgend, ist non-formale Bildung zwischen den Polen der formalen (organisierten,
strukturierten, mit einem dezidierten und in der Regel zertifizierten Lernziel ver-
bundenen) und der informellen (nicht-didaktischen, lebensweltverorteten und
inzidentellen) Bildung zu verorten (Maschke/Stecher 2018; Baumer et al. 2011).
Non-formale Bildung ist institutionell organisiert und kann ,innerhalb und auf3er-
halb staatlicher oder staatlich anerkannter Bildungs- und Ausbildungseinrichtun-
gen“ Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2022: VIII) stattfinden. Die
Angebote sind freiwillig und nicht unmittelbar verwertungsorientiert. Sie sind
offener fiir individuelle Lernziele bzw. fiihren zu Qualifizierungen mit begrenzter
Reichweite (Maschke/Stecher 2018). Im Sinne des erwdhnten erweiterten Bil-
dungsverstandnisses adressieren sie ein breiteres Spektrum an kulturellen, sozia-
len und personalen Kompetenzen (Thole 2012).

Im Diskurs rund um kommunale Bildungslandschaften werden zivilgesell-
schaftlich getragene Organisationen schon seit geraumer Zeit als Anbietende viel-
faltiger Lern- und Bildungsgelegenheiten wahrgenommen (Kahl 2009). Beziiglich
non-formaler Bildungsangebote sind das insbesondere Akteure der offenen oder
verbandlichen Kinder- und Jugendarbeit, die allerdings im Spannungsfeld unter-
schiedlicher Selbstverstdndnisse den Bildungsauftrag annehmend oder eher ab-
weisend agieren (Pluto/van Santen 2018).

Mit Rekurs auf diese neue Bildungsdebatte unternimmt der vorliegende Bei-
trag den Versuch, die Selbstpositionierungen der organisierten Zivilgesellschaft im
Hinblick auf die folgenden Fragen empirisch zu rekonstruieren:
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— Welche Bildungsformen steuern zivilgesellschaftliche Organisationen mit ihren
Angeboten an?

— Welche Bildungsziele verfolgen sie damit?

— Welches Bildungsverstédndnis lassen zivilgesellschaftliche Akteure mit ihren An-
geboten und Zielsetzungen erkennen?

Mit diesen forschungsleitenden Fragen verfolgt der Beitrag das Ziel, die Eigenpers-
pektive zivilgesellschaftlicher Akteure auf ihr Bildungshandeln differenziert nach-
zuzeichnen.

2 Datengrundlage und methodisches Vorgehen

Um die Fragestellungen zu beantworten, wurden qualitative und quantitative Da-
ten aus Befragungen mit zivilgesellschaftlichen Bildungsakteuren sekundéranaly-
tisch im Sinne eines komplementéren Mixed-Methods-Ansatzes (Kuckartz 2014)
ausgewertet. Die Daten waren im Rahmen des vom Bundesministerium fiir Bildung
und Forschung (BMBF) geforderten Forschungsprojekts ,,Kooperationsbeziehun-
gen zivilgesellschaftlicher Organisationen im kommunalen Raum*“ (ZivilKoop) in
jeweils zwei ost- und zwei westdeutschen Kommunen erhoben worden.

2.1 Online-Survey

Die quantitativen Daten stammen aus einem in den Jahren 2020 und 2021
durchgefiihrten Online-Survey zum Kooperationshandeln zivilgesellschaftlicher
Organisationen. Fiir die vorliegende Untersuchung wurden ausschlieflich jene Or-
ganisationen beriicksichtigt, die sich nach eigenen Angaben fiir Kinder und/oder
Jugendliche engagieren und/oder mit Kindertageseinrichtungen (Kitas), Schulen
oder Einrichtungen der beruflichen Bildung zusammenarbeiten (N=187).

Anhand der Survey-Daten wird explorativ untersucht, welche Bildungsformen
diese Organisationen mit ihren Angeboten vorrangig in den Blick nehmen. In An-
lehnung an den im vorherigen Kapitel erorterten Diskussionsstand um ein erwei-
tertes Bildungsverstdndnis wurden sechs Indikatorvariablen ausgewahlt (Doring
2016), die entweder darauf verweisen, dass die Unterstiitzung formaler Bildung
im Vordergrund steht, oder dass eher non-formale und informelle Bildungsprozes-
se intendiert sind.

Zwei Aussagen dienen als Indikatoren fiir eine Adressierung formaler Bil-
dungsprozesse: ,,Wir wollen die schulischen Leistungen von sogial benachteiligten
Kindern und jungen Menschen verbessern® und , Wir wollen die berufliche Aus- und
Grundbildung von jungen Menschen erméglichen“. Zwei weitere Aussagen operatio-
nalisieren eine Orientierung auf non-formale Lernprozesse: ,,Wir wollen besondere
Talente und Begabungen von Kindern und jungen Menschen fordern“und ,,Wir wollen
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die individuelle Persénlichkeit von Kindern und jungen Menschen stdrken“. Zwei ande-
re Aussagen verweisen auf die Intention gleicher Bildungsteilhabe und vielféltiger
Lerngelegenheiten: , Wir wollen die Teilhabe aller Bevélkerungsgruppen an Bildung
ermaglichen und ,,Wir wollen eine Vielfalt an Bildungsangeboten in der Region ermdg-
lichen“. Diese beiden Ziele, die auch das Bildungsreformkonzept der kommunalen
Bildungslandschaft formuliert (Steiner et al. 2022), diirften zudem mit einer gleich-
zeitigen Betonung der Bedeutung non-formaler Bildung verbunden sein.

Die sechs Items wurden zu einer additiven Skala zusammengefasst.! Niedrige
Skalenwerte verweisen auf einen Fokus auf formale, hohe Skalenwerte auf einen
Fokus auf non-formale und informelle Bildungsprozesse. Sowohl Cronbachs o
(=0,86) als auch McDonalds w (=0,86) weisen hohe Werte auf und bestétigen
somit die Eignung der sechs ausgewahlten Items fiir die Skalenbildung.? Dennoch
soll dies als methodisch-explorativer Versuch verstanden werden, sich dem Fokus
auf Bildungsformen von zivilgesellschaftlichen Organisationen in kommunalen
Bildungslandschaften quantitativ anzunihern.

2.2 Qualitative Interviewstudie

Die qualitativen Daten stammen aus einer Interviewstudie mit 31 im Bildungsbe-
reich engagierten Vertretungen zivilgesellschaftlicher Organisationen. Mit ihnen
wurden im Jahr 2021 problemzentrierte, leitfadengestiitzte Interviews (Witzel/
Reiter 2022) gefiihrt. So konnten Informationen zu den vielféltigen Bildungsange-
boten und ihrer kontextuellen Einbettung (Lernsettings) erhoben sowie differen-
zierte Einblicke in die bildungsbezogenen Ziele der Interviewten generiert werden.

Fiir den vorliegenden Artikel erfolgte basierend auf der vorab durchgefiihrten
computergestiitzten Codierung eine Sichtung der non-formalen Bildungsangebo-
te fiir jede untersuchte Kommune. In der anschliefenden fall- bzw. kommunen-
iibergreifenden Inhaltsanalyse wurden die Angebote auf die damit verbundenen
Bildungsziele hin untersucht und die Ergebnisse verdichtet und systematisiert (Ku-
ckartz 2016). Aullerdem wurden die in den Narrationen der Interviewten sicht-
bar werdenden Vorstellungen von Bildung, ihrer raumlich-institutionellen und
individualbiografischen Verortung und Bedeutung, ihrer Zugénglichkeit sowie
ihrer didaktischen Vermittlung untersucht und daraus grundlegende Aspekte des
Bildungsverstindnisses abgeleitet.

1 Allen Items lag eine 4-stufige Zustimmungsskala zugrunde. Fiir die Skalenbildung wurden die
Aussagen zur formalen Bildung revers kodiert, sodass bei allen ltems hohere Werte auf eine
Adressierung von non-formalen und informellen Bildungsprozessen rekurrieren (Déring 2016).

2 Die Aussagekraft von Cronbachs a zur Reliabilitédt bei der Skalenbildung wird mitunter kritisch
betrachtet, da diese von der Anzahl der einbezogenen Items und deren inhaltlicher Gleichwertig-
keit abhdngt (Schermelleh-Engel/Gade 2020). Deshalb bietet sich McDonalds Omega (w) als
alternativer Koeffizient an, da dieser nur die Annahme eines einheitlich gemessenen Merkmals
voraussetzt (Malkewitz et al. 2023; Zhang/Yuan 2016).

62



Tabea Schlimbach, Alexander Kanamdiller und Ronald Langner

3 Ergebnisse: Bildungsformen, Bildungsziele und
-verstandnis der organisierten Zivilgesellschaft

3.1 Bildungsformen

Auf Basis der mit den quantitativen Daten generierten Skala der Bildungsformen
(vgl. Kap. 2) wurde zunichst untersucht, welche Bildungsformen die im kom-
munalen Bildungsbereich engagierten zivilgesellschaftlichen Organisationen mit
ihren Bildungsangeboten (vor allem) in den Blick nehmen. Dabei werden im Fol-
genden nur Vereine betrachtet, weil sie die haufigste Rechtsform der organisierten
Zivilgesellschaft im Bildungsbereich darstellen (Schubert/Kuhn/Tahmaz 2023)
und weil sich so die Organisationsform bei der Interpretation der Ergebnisse ge-
wissermalen konstant halten lasst.

Abb. 1: Verteilung der untersuchten Vereine auf der Skala der Bildungsformen (in %)

75,0% 72,5%
50,0%
25,0% 23,8%
U7
3,7%
0,0%
0,0%
AusschlieRlich formale Vor allem formale Bildung Vor allem non- AusschlieBlich non-
Bildung adressierende adressierende formale/informelle Bildung ~ formale/informelle Bildung
Zivilgesellschaft Zivilgesellschaft adressierende adressierende
Zivilgesellschaft Zivilgesellschaft

Anmerkung: n=80.
Quelle: ZivilKoop-Online-Survey 2020/21

Abbildung 1 zeigt, dass keiner der betrachteten Vereine eine starke beziehungsweise
ausschliefliche Orientierung auf die Unterstiitzung von formalen Bildungsprozes-
sen aufweist. Knapp ein Viertel (23,8 %) nimmt der generierten Skala zufolge mit
den Angeboten eher formale und weniger informelle bzw. non-formale Bildungs-
prozesse von Kindern und Jugendlichen in den Blick. Demgegeniiber fokussieren
fast drei Viertel (72,5 %) vor allem informelle und non-formale Bildungsprozesse.
Bei weiteren 3,7 % kann sogar von einem ausschlief3lichen Fokus gesprochen wer-
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den.? Fiir die weiteren Analysen wurden diese beiden Gruppen zu einer Gruppe zu-
sammengefasst und den zivilgesellschaftlichen Organisationen gegeniibergestellt,
die vor allem formale Bildungsprozesse bei Kindern und Jugendlichen adressieren.
Vergleichende Untersuchungen des Organisationsalters, der Personalstruktur
(haupt- oder nebenberufliches Personal sowie ehrenamtlich Engagierte) und des
Engagement-Ortes (kreisfreie Stadt oder Landkreis) zeigen keine signifikanten
Gruppenunterschiede. Jedoch unterscheiden sich die haufigsten Tatigkeitsberei-
che: Organisationen, die iiberwiegend formale Bildungsprozesse adressieren, sind
hauptséachlich in den Bereichen Bildung und Gesundheit aktiv, wohingegen die eher
auf non-formale und informelle Bildungsprozesse ausgerichtete Zivilgesellschaft
starker in den Bereichen Kunst und Kultur sowie Sport und Bewegung tatig ist.
Zudem ist auffallig, dass Letztere signifikant haufiger interorganisationale Koope-
rationsbeziehungen zur gemeinsamen Planung und Durchfiihrung von Bildungsan-
geboten pflegen als Organisationen mit dem Fokus auf formale Bildung (66,1 vs.
36,8 %). Zudem haben diese Organisationen deutlich seltener 6ffentliche Forder-
mittel fiir kommunale Bildungsarbeit erhalten oder beantragt (10,5 vs. 37,9 %).

Tab. 1: Mit Bildungsangeboten teilweise oder umfassend zu erreichende Zielgruppen

Vor allem bzw. aus-
schlieRlich non-forma-
le/informelle Bildung
adressierende Vereine

Vor allem formale

Bildung adressierende
Vereine

Kinder im Kita- und Krippenalter (N=72)* 11,1 % 55,6 %
Schiilerinnen und Schiiler an allgemeinen 0 0
und beruflichen Schulen (N=73) 83,3 % 92,7 %
Kinder und junge Menschen mit sozialpdda- 0 0
gogischem Forderbedarf (N=67)* 31.3% 78:4%
Korperlich und/oder geistig beeintrachtigte 0 0
Kinder und junge Menschen (N=69) 353 % 63,5%
Familien (N=75)* 61,1 % 86,0 %
Frauen und Madchen (N=71)* 72,2 % 92,5 %
Zugewanderte bzw. Gefliichtete (N=74) 72,2 % 89,3 %
Personen mit Migrationshintergrund (N=74) | 66,7 % 89,3 %
Kinder und junge Menschen aus einkom- 0 0
mensschwachen Haushalten (N=72)* 444 % 90.7 %

Anmerkung: * Unterschiede signifikant bei p < 0,05.
Quelle: ZivilKoop-Online-Survey 2020/21

3 Bei der Interpretation der Befunde ist zwischen intendierten und (iber die Skala abgebildeten
Lernprozessen und den genutzten Lernsettings zu unterscheiden.
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Hinsichtlich der anvisierten Zielgruppen (vgl. Tab. 1) zeigt sich, dass Vereine mit
Fokus auf non-formale und informelle Bildungsformen signifikant haufiger Kinder
im Kita- und Krippenalter (55,6 zu 11,1 %), junge Menschen mit sozialpddago-
gischem Forderbedarf (78,4 zu 31,3 %), Familien (86,0 zu 61,1 %), Frauen und
Maédchen (92,5 zu 72,2 %) sowie junge Menschen aus einkommensschwachen
Haushalten (90,7 zu 44,4 %) als Zielgruppe angeben. Bei korperlich und/oder
geistig Beeintrachtigten und Personen mit Migrationsgeschichte zeigen sich keine
signifikanten Unterschiede, wenngleich auch hier die Gruppe der Organisationen
mit Fokus auf non-formale und informelle Bildung hohere Prozentanteile im Hin-
blick auf teilweise oder umfassend zu erreichende Zielgruppen aufweist.

Der Gruppe der zivilgesellschaftlichen Akteure mit Fokus auf formale Bil-
dung ist eine Orientierung an sozial gerechter Bildung keinesfalls abzusprechen,
allerdings hat diese offenbar die abgefragten sozial benachteiligten Zielgruppen
tendenziell weniger stark im Blick als die Gruppe der zivilgesellschaftlichen Orga-
nisationen mit Fokus auf non-formale und informelle Bildungsformen. Anhand der
quantitativen Befunde deutet sich somit eine Verkniipfung zwischen dem Fokus
auf offeneren Bildungsformen und bestimmten Bildungszielen (hier das Ziel einer
chancengerechteren Bildung) an. Anhand der qualitativen Daten sollen etwaige
Zusammenhénge im Folgenden vertiefend untersucht werden.

3.2 Adressierte Bildungsziele

Die non-formalen Bildungsangebote der interviewten zivilgesellschaftlichen Ak-
teur:innen weisen eine groRe inhaltliche und methodische Bandbreite auf. Mit
Blick auf die mit den jeweiligen Angeboten verfolgten Bildungsziele lieBen sich da-
bei die im Folgenden dargestellten Schwerpunkte identifizieren.

3.2.1 Personlichkeitsentwicklung, Erwachsenwerden, mit anderen klarkommen

Im zivilgesellschaftlichen Angebotsrepertoire sind viele Aktivitdten zu finden, die
auf die (Weiter-)Entwicklung personaler und sozialer Kompetenzen junger Men-
schen gerichtet sind. Ziel ist es, junge Menschen zu befdhigen, ihr Leben aktiv und
selbstverantwortlich in ihrem jeweiligen sozialen Setting zu gestalten und zu be-
waltigen. In den Interviews spiegelt sich dabei ein Verstandnis fiir die Verwoben-
heit unterschiedlicher Bildungsdimensionen: ,,Es geht vor allem einmal um soziale
Bildung, Personlichkeitsbildung und Fachbildung (...), dann sieht man da drin
wirklich genau diesen Dreiklang® (ZgYO04).
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3.2.2 Vorbereitung auf das Leben heute und morgen

Die organisierte Zivilgesellschaft geht mit ihren Angeboten auf veranderte gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen ein, die das Aufwachsen der adressierten Kinder
und Jugendlichen und ihr kiinftiges Leben wegweisend beeinflussen (werden):
,»Also wir versuchen immer auf aktuelle Situationen auch zu ,reagieren’, in Anfiih-
rungsstrichen“ (ZgYU02). Die Interviewten wollen jungen Menschen das Wissen
und die Fahigkeiten vermitteln, die sie bendtigen, um ihr Leben angesichts neuer
Herausforderungen aktiv und verantwortungsvoll zu gestalten. Schwerpunkte sind
dabei Umweltbildung, Digitales Lernen und Medienbildung.

3.2.3 Gesundes Aufwachsen

Viele Angebote zielen auf das korperliche und seelische Wohlbefinden der Teil-
nehmenden. Dabei geht es um gesunde Erndhrung ebenso wie um Aufkldrung zu
Themen wie Familienplanung, Sucht- und Unfallprévention, Kinderschutz oder
psychische Gesundheit. Ein Schwerpunkt ist Bewegungsférderung. Dem Sport
sprechen die Interviewten eine grof3e Inklusionskraft und ein iiber die Bewegungs-
komponente hinausreichendes Bildungspotenzial zu: ,,Dann sind wir auch selber
dazu angehalten, (...) Ausfliige und Ferienfreizeiten fiir Kinder und Jugendliche
zu organisieren. Da ist es aber nicht nur rein der Sport, sondern da ist es auch noch
ein Bildungsauftrag in Kombination mit dem Sport“ (ZgTEO1).

3.2.4 Auf das Berufsleben vorbereiten

Ein wichtiger Akzent zivilgesellschaftlicher Bildungsaktivititen ist die berufsbe-
zogene Bildung. Die geschilderten Angebote spiegeln eine gro3e Breite und Viel-
falt wider (vgl. Schlimbach 2009). So bieten zivilgesellschaftliche Organisationen
offene Berufsorientierungsangebote sowie individuelle Ubergangsbegleitung an.
Dabei richten sie ihre Angebote verstirkt auf Jugendliche und junge Erwachsene
mit erschwertem Zugang zum Ausbildungs- und Arbeitsmarkt, beispielsweise an
»sozial benachteiligte junge Menschen zwischen 16 und 25 Jahren, die bisher ein-
fach den Sprung ins Berufsleben noch nicht geschafft haben“ (ZgYU04). Hiufig
bearbeiten sie gemeinsam mit der Zielgruppe lebensbegleitende Problemlagen, um
einen Ausbildungsfokus {iberhaupt erst einmal zu erméglichen. Damit folgen sie
einem ganzheitlichen Ansatz. Auch von gendersensiblen Berufsorientierungsange-
boten wird berichtet, die auf eine Erweiterung des Berufswahlspektrums zielen,
,wo es aber eigentlich eher darum geht, dass Jungs und Madels noch mal so hinter-
fragen: Was sind denn eigentlich so meine Fahigkeiten und meine Neigungen? (...)
Weil wir da durchaus auch feststellen in unseren Angeboten (...), dass sie schon
oftmals sehr klassisch denken“ (ZgYOO01). Andere Einrichtungen machen gezielte
Angebote im MINT-Bereich. Dariiber hinaus bieten einige der in die Studie invol-
vierten Organisationen Moglichkeiten der beruflichen Exploration iiber Praktika
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oder ehrenamtliches Engagement und 6ffnen berufsrelevante Lernorte jenseits
formaler Ausbildungs- und Arbeitskontexte. Auch bei Angeboten fiir jiingere Al-
tersgruppen schwingen Ziele der beruflichen Orientierung und Exploration mit,
beispielsweise bei Ausfliigen von Kita-Gruppen zu lokalen Firmen.

3.2.5 Informierte Beteiligung, aktive Biirgerschaft, gesellschaftlicher
Zusammenhalt

Die Interviewten machen auf vielfiltige Weise deutlich, dass sie Kinder und Ju-
gendliche als Mitgestaltende der Gesellschaft verstehen. So haben sie Beteiligungs-
aspekte in ihrer Vielgestaltigkeit (Beteiligungsgrad, Beteiligungsfeld, Forderung
von und Befahigung zu Beteiligung, Recht auf Beteiligung) im Blick (Stange 2010).
Sie bringen Jugendbeteiligung auf die kommunalpolitische Agenda, informieren
iiber Mitgestaltungsrechte und bieten Moglichkeiten der Einiibung demokrati-
scher Praktiken. Sie greifen Anliegen der jungen Generation auf und vermitteln
sie an gestaltende Akteure. Dariiber hinaus wollen sie Moglichkeiten der aktiven
Mitgestaltung von Politik und Gesellschaft eréffnen und fiir Miindigkeit und Mit-
verantwortung sensibilisieren: ,Ziel ist natiirlich immer, dass die Jugendlichen
eine gewisse Selbstverantwortung (...) und auch eine Selbststeuerung lernen
(ZgTNO5). Viele Angebote sind zudem auf die Starkung des gesellschaftlichen Mit-
einanders gerichtet. Dazu gehoren Demokratiebildung, aber auch Stadtteilarbeit
ebenso wie Brauchtumspflege mit dem Ziel einer positiven Identifizierung mit der
Region oder die Forderung generationeniibergreifender Begegnung und des ge-
sellschaftlichen Engagements.

3.3 Bildungsverstandnis: Positionierung gegeniiber formaler
Bildung

An dieser Stelle wird entlang der Aussagen der Interviewten zu ihren Angeboten
und Zielen betrachtet, was aus ihrer Perspektive non-formale Bildungsprozesse
wesentlich charakterisiert und was sie daraus fiir die Gestaltung von Bildung ab-
leiten. Damit wird gleichzeitig die Rolle, die non-formaler Bildung im Zuge eines
neuen Bildungsverstandnisses (siehe Kap. 1) zugeschrieben wird, aus Sicht der An-
bietenden empirisch aufgefachert.

3.3.1 Non-formale Bildung in formalen Bildungseinrichtungen

Sehr haufig binden die untersuchten Organisationen ihre non-formalen Bildungs-
angebote in formale Bildungsorte und -strukturen ein. Dariiber erreichen sie ihre
Zielgruppen und konnen infrastrukturelle Ressourcen (z.B. bei Workshops, die in
den Unterricht eigebettet sind) und Zeitkontingente (z.B. bei Projekttagen) der
formalen Bildung fiir ihre eigenen Angebote nutzen. Sie stellen aber auch umge-
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kehrt ihre Ressourcen und Lernrdume zur Verfiigung, um schulische Lernziele zu
unterstiitzen.

Die Kooperation mit formalen Bildungsinstitutionen erfolgt auch mit dem Ziel,
verschiedene Bildungsorte angebotsaddquat miteinander zu verkniipfen: ,Wir ma-
chen Schule im Theater (...) wir kdnnen den Deutschunterricht integrieren, indem
wir (...) Pressemitteilungen schreiben, wir konnen eben Mathe mit der Kalkula-
tion, den Kunstunterricht konnen wir integrieren, indem wir (...) Flyer erstellen“
(ZgY0O05). Die Bildungsanbieter wollen erreichen, ,,(...) dass sich hier die jungen
Menschen im Kontext von Kita und Grundschule (...) auf eine andere Art und Wei-
se diesen Themen halt néhern, in eine Reflexion gehen“ (ZgTN02). Damit wollen
sie Reflexionsprozesse zum in der Schule Gelernten anregen. Anderen ist es wich-
tig, mit ihrer Angebotsplatzierung in Schulen die in ihren Augen starren sozialen
Lernstrukturen von Institutionen aufzubrechen und ,,Bildung auf Augenhéhe, kein
Schiiler-Lehrer-Verhéltnis“ (ZgYO04) zu ermdglichen. Dazu dienen auch Peer-to-
Peer-Ansétze, wo beispielsweise ,der Storenfried der Klasse, der immer laut ist und
der Klassenclown, selber mal in die Rolle eines Anleiters (...) kommt“ (ZgTNO3).

Manche nutzen Schulprojekte oder Klassenfahrten, um im Schulkontext alter-
native Lernerfahrungen zu ermoéglichen. Dabei adressieren sie ein komplexes Set
an Schliisselkompetenzen: ,Da geht’s dann wirklich auch um kognitive Fahigkei-
ten, um Partizipation, Selbstbewusstsein, Sprache (...) soziales Lernen, &stheti-
sche Bildung, Ausdauer und Geduld“ (ZgTNO08).

Auch sozialpddagogische Angebote sind teilweise auf die Unterstiitzung for-
malen Lernens gerichtet. Das geschieht in dem Verstédndnis, dass es haufig einer
vorgelagerten Bearbeitung lebensweltlicher Themen der Schiiler:innen bedarf,
um individuelle Kapazititen fiir schulisches Lernen zu schaffen. Diesem Auftrag
folgt u.a. die ,,Schulsozialarbeit, die ja direkt an Schule sitzt und dort also ja das
Lehrerkollegium unterstiitzt, indem Schiilerinnen und Schiiler und ihre Eltern
unterstiitzt werden. Ah, auch beim Lernen, aber nicht nur, auch bei familidren Pro-
blemen natiirlich, die ja aber dann oft dazu fiihren, dass man nicht so gut lernen
kann“ (ZgTNO07).

Die Schulsozialarbeit bildet eine institutionalisierte und in manchen Bundes-
léndern verstetigte Verbindung von Schule und organisierter Zivilgesellschaft.
Dabei riickt sie neben der strukturellen Néhe iiber ihre Angebote auch funktional
unterschiedlich nah an formales schulisches Lernen heran.

3.3.2 Abgrenzung vom formalen Bildungsauftrag

In Bezug auf die Begleitung formaler Lernprozesse offenbaren die Interviews ver-
schiedene Perspektiven der zivilgesellschaftlichen Bildungsanbieter. Die meisten
unterbreiten Angebote an Schulen erginzend zum Stundenplan mit dem Ziel,
curriculare Spielrdume zu nutzen, inhaltliche Liicken der Schulbildung zu schlie-
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Ren oder alternative Wege zum Lernziel zu er6ffnen. Dabei betonen sie ihre Ge-
staltungsautonomie: ,,[Wir haben] v6llig freie Hand von der Schule. Wiirden uns
aber auch in ein Schul-, also Lernprogramm nicht einklinken lassen“ (ZgY002). An
anderer Stelle wird die strukturelle Entkopplung von Schule als erleichternder Zu-
gang zu Lernenden und als forderlich fiir Lernen, das von Anforderungen entlastet
ist, beschrieben: ,,Wir gehoren auch nicht zu irgendeiner Institution wie Jugend-
amt, wie Schule, um da auch wirklich diesen niederschwelligen Einstieg zu geben.
[Sonst] habe ich immer irgend so eine Behdrde im Hintergrund oder irgendeine
andere Einrichtung (...) Und das kann sowohl ja fiir Kinder als auch manchmal fiir
die Eltern durchaus ein Grund sein, wo sie sagen ,Genau das mochte ich ja nicht*“
(ZgY007).

Viele Aussagen demonstrieren eine Abwehr von Erwartungen an die Zivil-
gesellschaft als Substitutiv fiir Aufgaben, die in kommunaler bzw. Schulverant-
wortung liegen (van Dyk/Haubner 2021). Fiir die meisten Befragten haben ihre
non-formalen Bildungsangebote keinen ergdnzenden Charakter, sondern einen
eigenstandigen Wert, der sich fiir sie vor allem durch die grof3ere konzeptionelle
Offenheit, zeitlich-raumliche Flexibilitdt und die Moglichkeit alternativer Lern-
erfahrungen jenseits schulischer Formate bemisst. Entsprechend definieren sie
Offenheit als Grundprinzip ihrer Bildungsarbeit: ,,Der agilen Arbeitsweise fiihlen
wir uns verpflichtet (...) Also wir miissen rausfinden: Wo liegen die Interessen der
Jugendlichen? Wo sind auch die Knackpunkte, wo wir sie vielleicht greifen konnen
(...) um sie zu 6ffnen“ (ZgTNO7).

Eine Interviewte verweist auf seitens der Anbietenden unbewusst geschaffene
Lernprozesse: ,,Die machen alle in ihrer Arbeit in den Freizeitaktivititen gewisse
Bildungselemente. Ob sie das jetzt bewusst so wahrnehmen oder nicht, aber gewis-
se Kompetenzen schulen sie“ (ZgTN02). Das Zitat macht die Unscharfen im Konti-
nuum von informeller, non-formaler und formaler Bildung deutlich (vgl. Kap. 1).
An anderer Stelle wird Kritik an einer Verwertungsorientierung gedullert, so bei-
spielsweise an einer Verengung auf berufliche Ziele: ,,Alles, was Jugendliche und
Kinder (...) empowert, kommt meiner Meinung nach zu kurz. Also kulturelle Bil-
dung, Bewegung, Erndhrung (...) wichtig wire es, Bildung wirklich bedarfsorien-
tiert organisieren zu konnen und nicht, in Anfiihrungszeichen, ,ergebnisorientiert’
mit Blick auf Nachwuchs von Arbeitskraften (ZgYUO05).

3.3.3 Non-formale Bildung als Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit

Der Abbau von Bildungsungleichheiten ist ein Kernthema der befragten zivilgesell-
schaftlichen Akteure, bildet hdufig das konzeptionelle Fundament ihrer non-for-
malen Bildungsangebote und wird als wesentliches Element ihres padagogischen
Selbstverstidndnisses erkennbar. Die Interviewten verstehen es als ihren , gesell-
schaftlichen Auftrag, alle mitzunehmen® (ZgTNO03) und richten ihre Angebote
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verstarkt an Zielgruppen, die aus ganz unterschiedlichen Griinden im Zugang
zu Bildung benachteiligt sind: Kinder und Jugendliche aus bildungsfernen Fami-
lien, mit Migrations- bzw. Fluchthintergrund, solche, die in Armut aufwachsen,
psychisch belastet sind oder auch Kinder und Jugendliche, die infrastrukturell be-
nachteiligt sind, weil sie in ldndlichen Rdumen aufwachsen.

Die zivilgesellschaftlichen Bildungsanbieter versuchen iiber verschiedene
Wege, Zugangsbarrieren auf unterschiedlichen Ebenen zu adressieren. Sie gestal-
ten ihre Angebote zeitlich flexibel, 6ffnen sie fiir alle Interessierten und verzichten
auf Anmeldeverfahren. Sie arbeiten aufsuchend. Sie bieten kostengiinstige oder
kostenfreie Aktivitdten an. Sie versuchen Lernprozesse zu erleichtern, wie in fol-
gendem Beispiel des Sprachenlernens, wo sie die Briickenfunktion des Sports,,(...)
nutzen, um so ein bisschen die Sprache mal in einem anderen Kontext erfahrbar zu
machen” (ZgTEO1). Auch gender- und herkunftsbedingte Ungleichheiten bei der
Bildungsbeteiligung werden adressiert, beispielsweise iiber Sportkurse fiir Mad-
chen oder die Einstellung bzw. Ausbildung von Fachkraften mit Migrationshinter-
grund. Ebenso steht die Familienbildungs- und Stadtteilarbeit fiir Bemiihungen
einer chancengerechteren Bildung.

Den konkreten Einfluss ihrer non-formalen Angebote auf die Verbesserung
von Bildungschancen junger Menschen schétzen zivilgesellschaftliche Organisa-
tionen jedoch gleichzeitig als begrenzt ein. Hier wird der schulischen Bildung eine
deutlich hohere Reichweite und Wirkmachtigkeit zugeschrieben: ,Man kann mal
auf einen einzelnen Schiiler hinweisen im Vertrauen bei der Klassenlehrerin, aber
jetzt generell die Bildungschancen zu beeinflussen, diirften wir mit Sicherheit kei-
ne Rolle spielen (...) Ein Mosaiksteinchen, je nachdem (...) welche Schiiler sich
unsere Zusammenarbeit verinnerlicht haben; mehr ist das nicht“ (ZgYOO03).

4 Fazit

Der Beitrag hat auf empirischer Basis untersucht, welche Bildungsziele zivilgesell-
schaftliche Organisationen mit ihren non-formalen Bildungsangeboten verbinden.
Die Ergebnisse verweisen darauf, dass sich die bildungsengagierte Zivilgesellschaft
den zentralen Aspekten eines breiten Bildungsverstédndnisses verschreibt:

— Esbestatigt sich die Relevanz zivilgesellschaftlicher Bildungsakteure im Bereich
der non-formalen Bildung, wobei knapp ein Viertel der Befragten in der quanti-
tativen Erhebung eher formale Bildungsprozesse unterstiitzt.

— Wird vor allem non-formale und informelle Bildung adressiert, so geht dies in
der Tendenz auch héufiger mit einem Engagement fiir den Abbau von sozialen
Bildungsungleichheiten einher. Die bildungsengagierte Zivilgesellschaft sieht
sich als verantwortliche Akteurin fiir eine chancengerechtere Bildung, agiert da-
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bei aber in dem Bewusstsein, dass sie mit ihren non-formalen Angeboten forma-
le Selektionsprozesse nicht auflésen kann (Riekmann 2020).

Das Konzept der kommunalen Bildungslandschaft (und der hier geforderte Ein-
bezug der Zivilgesellschaft) suggeriert aber einen Abbau von Bildungsungleich-
heit bei allen Bildungsformen im Kontinuum zwischen den Polen formaler und
informeller Bildung (Steiner et al. 2022). Die Inklusionskraft auferschulischer
Bildung ist keine kompensatorische — wie etwa im Kontext der Jugendhilfe
skizziert: ,Sie [die Jugendhilfe] kann dabei auch nicht Ungleichheit kompen-
sieren — maximal beim Umgang mit Benachteiligung unterstiitzen; es sei denn,
sie schafft es, iiber die Funktion einer kompensatorischen Erfiillungsgehilfin
schulisch-formaler Bildung hinauszukommen, d. h. Emanzipation, Miindigkeit,
Subjekt-Bildung unabhingig von ihrer formalen Anerkennung zu erméglichen®
(Walther 2012: 27).

Ein differenziertes Bild ergibt sich beziiglich der Verortung gegeniiber formaler
Bildung. Zivilgesellschaftliche Bildungsanbieter wollen alternative und alters-
gerechte Lerngelegenheiten auBerhalb, aber auch innerhalb formaler Lernkon-
texte schaffen. Diejenigen, die sich an Schulen engagieren, handeln zumeist in
dem Verstdndnis, dass in Wissensgesellschaften ,,nur ein komplementares Zu-
sammenspiel beider Bildungsorte weiterfithrend sein kann“ (Kessl et al. 2004:
45). Die Interviewten positionieren sich tiberwiegend kritisch gegeniiber einer
Indienstnahme durch formale Bildung. Gleichzeitig sind ihre non-formalen An-
gebote in unterschiedlicher Weise verwertungsorientiert. Viele folgen durchaus
den ,,Kompetenzdiskursen“ eines funktionalen Bildungsbegriffs (Walther 2012:
27), wenngleich sie mit ihren non-formalen Angeboten eher aufercurriculare
Kompetengzbereiche adressieren, die haufig als Schliissel- bzw. ,,Transformations-
kompetenzen“ (OECD 2019) beschrieben werden, weil sie zur Problemlésung
in vielen Lebenswelten und zur verantwortungsbewussten Bewéltigung der He-
rausforderungen gesellschaftlicher Wandlungsprozesse befahigen.

Einige der Interviewten adressieren auch berufsbezogene Bildungsziele. Sie tun
dies in dem Versténdnis, dass das Lernen in formalen Settings nicht ausreichend
ist, um junge Menschen auf die immer komplexeren Anforderungen der Arbeits-
welt vorzubereiten, dass insbesondere bildungsferne junge Menschen von al-
ternativen Bildungszugingen profitieren und dass berufsrelevante Fahigkeiten
weit iiber Professionspraktisches hinausgehen.

Abgekoppelt von unmittelbar inhaltlichen Lernzielen ist als Kernanliegen zivil-
gesellschaftlicher Bildungsanbieter erkennbar, intensive, vielfdltige und freudvol-
le Erfahrungen vermitteln zu wollen. Die Interviewten setzen mit vielgestaltigen
Bildungszugédngen auf ganzheitliche, an den Alltagswelten und der Lebenssitua-
tion der Kinder und Jugendlichen orientierte und stérker selbstgesteuerte Lern-
prozesse.
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Beziiglich ihres Bildungsengagements ist eine differenzierte Betrachtung zivilge-
sellschaftlicher Organisationen angeraten. Sie adressieren eine Vielfalt von Bil-
dungsformen und -zielen sowie Settings. Wahrend viele rdumlich-zeitlich durchaus
nah an schulischen Kontexten agieren, um ihre Zielgruppen zu erreichen, Ressour-
cen zu biindeln und verkniipfte Lernprozesse zu ermoglichen, verwehren sich die
meisten gegen eine Engfiihrung ihrer Rolle auf die Ergénzung formaler Bildung
und betonen den Wert ihrer non-formalen Angebote fiir eine starker inklusive,
chancengerechte und lebensnahe Bildung.
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Bildungsintegration gefliichteter Kinder,
Jugendlicher und ihrer Eltern aus der
Ukraine?

Eine Auswertung von Bildungszielen und Lernorten non-formaler
Bildungsangebote anhand von qualitativen Interviews mit Akteuren
der kommunalen Verwaltung und der Zivilgesellschaft

Max Reinhardt’

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Seit dem Beginn des russischen Angriffskriegs auf die Ukraine im Februar 2022
sind viele Menschen aus der Ukraine nach Deutschland gefliichtet. Ende des Jahres
2025 hielten sich laut dem Auslanderzentralregister 1.329.742 Kriegsfliichtlinge
aus der Ukraine, darunter 1.291.220 ukrainische Staatsbiirger:innen, in der Bun-
desrepublik Deutschland auf. Etwa 360.000 sind Kinder und Jugendliche unter 18
Jahren:, 127.637 im Grundschulalter (6-11), rund 102.025 sind im Alter zwischen
14 und 17 Jahren“ (Mediendienst Integration 2025: 0.S.). Etwa die Hélfte der im
Rahmen einer Befragungswelle befragten Gefliichteten aus der Ukraine plant,
langfristig in Deutschland zu bleiben (Briicker et al. 2023: 1). Eine Befragung von
etwa 800 Miittern ergab, dass 35 % der Miitter bis Kriegsende und etwa 28 % min-
destens fiinf Jahre bleiben m6chten (Boll et al. 2023: 36). Dies verdeutlicht, dass
die Aufnahme der Gefliichteten nicht kurz- oder mittelfristig zu planen ist, sondern
es sich dabei um eine léangerfristige Aufgabe handelt. Vor allem Kommunen tragen
die Hauptverantwortung der Integrationsarbeit vor Ort (Bétge et al. 2023).

Der Beitrag untersucht anhand empirischen Materials aus Interviews mit Ak-
teuren der kommunalen Verwaltung und zivilgesellschaftlicher Organisationen,
welche Angebote und MaRnahmen im Bereich der non-formalen Bildung einen
Beitrag zur Bildungsintegration fiir Gefliichtete aus der Ukraine leisten. Im Mit-
telpunkt stehen also die Perspektiven von Mitarbeitenden und Leitungen aus der
kommunalen Verwaltung und von Vertretungen zivilgesellschaftlicher Organisa-
tionen auf ihre Angebote und Mafnahmen. Offenbleiben muss insofern, ob diese

1 Danken mdchte ich Alexander Kanamiller, Ronald Langner und Tabea Schlimbach aus dem Teil-
projekt ,Kommunale Unterstiitzungsstrukturen der Ukraine-Forschung am Deutschen Jugendin-
stitut fiir einen Teil des Interviewmaterials und das kritische Feedback zu Zwischenstanden dieses
Artikels. Fir Auswahl, Auswertungen und den Artikel bin ich alleine verantwortlich.
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Sicht auch von den Gefliichteten selbst geteilt wird oder ob sich deren Wahrneh-
mungen unterscheiden.

Die Interviews wurden Ende 2022 im Rahmen einer Studie zu kommunalen
Unterstiitzungsstrukturen zur Bildungsintegration von aus der Ukraine gefliichte-
ten Kindern und Jugendlichen (als Teil eines Gesamtprojekts zur Ukraineforschung
am Deutschen Jugendinstitut) gefiihrt (Boll et al. 2023).

Methodisch wurde die Untersuchung um eine Definition non-formaler Bildung
erweitert. Als Analyseraster wurde auf die Definitionen der Autor:innengruppe Bil-
dungsberichterstattung (2024: IXf.) von formaler, non-formaler und informeller
Bildung zuriickgegriffen. Dazu werden in diesem Artikel beispielhaft non-forma-
le Bildungsformate von kommunalen Einrichtungen und zivilgesellschaftlichen
Tragern fiir aus der Ukraine gefliichtete Kinder und Jugendliche aufgefiihrt und
beschrieben. Dabei wird die jeweilige Perspektive der verschiedenen Bildungsak-
teure (Bildungskoordination, Gesundheits-, Jugend- und Migrationsdmter sowie
zivilgesellschaftliche Organisationen) beriicksichtigt. Im Schlusskapitel arbeitet
der Beitrag mogliche Schlussfolgerungen fiir die Bildungsintegration der gefliich-
teten Kinder und Jugendlichen sowie ihrer Familien heraus.

1 Projekteinordnung, Datengrundlage und Methode

Die empirische Grundlage dieses Artikels bilden Interviews aus dem Teilprojekt
,2Kommunale Unterstiitzungsstrukturen®, das im Rahmen der abteilungsiiber-
greifend und multimethodisch erarbeiteten Ukraine-Forschung am Deutschen
Jugendinstitut zwischen September 2022 und Februar 2023 durchgefiihrt wur-
de. Insgesamt wurden 30 leitfadenbasierte Interviews, darunter sechs Doppel-
interviews, mit 36 Personen durchgefiihrt; 25 der interviewten Personen waren
Leitungen oder Mitarbeitende der folgenden kommunalen Verwaltungseinheiten:
Bildungskoordination bzw. vergleichbare Aufgabenbereiche, Jugendédmter, Mi-
grationsamter und Gesundheitsdmter. Weitere elf Befragte waren Mitglieder von
vor Ort aktiven zivilgesellschaftlichen Organisationen aus den Tatigkeitsfeldern
Bildung, Kultur, Gesundheit und Sport; neben traditionsreichen Vereinen wurden
auch gGmbHs und neu entstandene, ehrenamtlich getragene Organisationen be-
fragt. Die Interviews wurden in zehn Kommunen in Siid- und Ostdeutschland ge-
fihrt (Boll et al. 2023: 15f.).

Untersuchungsgegenstand waren die kommunalen Unterstiitzungsstrukturen
im Bereich der Bildungsangebote und Bildungsmafnahmen fiir aus der Ukraine
gefliichtete Kinder und Jugendliche. Oftmals wurden in den Interviews aber auch
Bildungsangebote und Bildungsmafnahmen fiir die Eltern und die Familien ins-
gesamt genannt.
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Die thematischen Schwerpunkte der Interviews fokussierten sich auf die kom-
munalen Governance-Strukturen und waren angelehnt an den fiir das datenbasier-
te kommunale Bildungsmanagement formulierten Kernkomponenten (Euler et al.
2018: 113; zur Verwendung im Projekt siehe auch Boll et al. 2023: 14-16; zum
Vergleich in einem anderen Projekt siehe Reinhardt/Schmiedeberg 2022). Diese
Kernkomponenten wurden fiir die jeweiligen Interviews entsprechend der Logiken
der Unterstiitzungsstrukturen der Verwaltungseinheiten und der Zivilgesellschaft
modifiziert und um die Punkte Herausforderungen und Integration erweitert:

— Begleitstrukturen 2022 und Riickgriff auf Begleitstrukturen 2015/16
— Zielgruppen

— Malnahmen/Angebote

— Kooperation

— Koordination

— Strategie

— Datenbasierung

— Qualitdtsmanagement

— Weiterbildung

Zunachst wurden im Rahmen des Projekts alle Textpassagen aus dem Interview-
material mithilfe der Software MAXQDA entlang der genannten Punkte codiert.
Die Auswertung der Interviews erfolgte fiir diesen Artikel mit dem Ziel, die spezifi-
sche Rolle der kommunalen Verwaltungseinheiten und der zivilgesellschaftlichen
Akteure fiir die gefliichteten Kinder, Jugendlichen und Eltern aus der Ukraine he-
rauszuarbeiten. Dafiir wurden alle Textpassagen zu non-formaler Bildung heraus-
gesucht und auf ihre mafigeblichen und besonderen Eigenschaften non-formaler
Bildung fiir die spezifische Zielgruppe untersucht.

Die Eigenschaften non-formaler Bildung werden in der Literatur z.B. in der
Unterscheidung zwischen formaler, non-formaler und informeller Bildung (Au-
tor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2024: IXf.) verdeutlicht. Formale
Bildung zielt auf anerkannte Zertifikate und Abschliisse. Davon unterschieden
wird die non-formale Bildung, die innerhalb und auf3erhalb von staatlichen und
staatlich anerkannten (Aus-)Bildungsinstitutionen stattfindet und nicht zu staat-
lich anerkannten Abschliissen fiihrt. Non-formale Bildung ist organisiert, freiwil-
lig und hat Angebotscharakter fiir ein definiertes Zielpublikum mit spezifischen
Bildungszielen, wie z.B. der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen, der
Stressbewéltigung und Selbstwirksamkeit, und sie ist gekennzeichnet durch eine
Offenheit des Angebots auch mit Blick auf Teilhabeméglichkeiten: ,,In non-forma-
len Bildungseinrichtungen besteht die Chance, Kindern und Jugendlichen Spiel,
Spal? und Entspannung zu ermoglichen und Freirdume fiir ihre eigenen Interessen
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zu bieten“ (Ministere de 'Education nationale, de ’Enfance et de la Jeunesse, Ser-
vice national de la jeunesse/Biihler 2021: 19f., 49f., 62).

Die informelle Bildung ist in der Regel nicht institutionalisiert und in alltag-
lichen Lebenszusammenhingen in beruflichen und privaten Kontexten (z.B.
Familie, Freund:innen) sowie in 6ffentlichen Kontexten (z.B. kulturelle Veranstal-
tungen, Museen) zu finden (Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung 2024:
IX).

Wichtig ist, dass die Grenzen zwischen den drei Bildungsformen flief3end sind.
Sie spannen also in ihrer Zusammenschau ein Kontinuum des lebenslangen bzw.
lebensbegleitenden Lernens auf (Rohs 2014: 393-396).

2 Non-formale Bildung: Lernorte und Bildungsziele

Bei der Untersuchung lie3en sich zwei Schwerpunkte anhand ausgewahlter Inter-
viewpassagen herausarbeiten. Zum einen sind es insbesondere Lernorte, die hin-
sichtlich ihrer Funktionen und Zugénge hervorgehoben werden. Zum anderen sind
es die Bildungs- bzw. Lernziele, die bereits weiter oben zitiert wurden. In den bei-
den folgenden Abschnitten wird im Hinblick auf diese Schwerpunkte auf die Ziel-
gruppen von Kindern und Jugendlichen niher eingegangen. Zwar sind, wie bereits
erwéahnt, die non-formalen Angebote organisiert und freiwillig, aber sie lassen sich
durch den Lernort und die Lernziele genauer unterscheiden.

2.1 Lernorte, ihre Funktionen und Zugange

In den Interviewpassagen finden sich zahlreiche Eigenschaften non-formaler
Bildung. Ein wichtiger Aspekt sind die Lernorte. So werden einige kommunale
Bildungsangebote aufsuchend im Sozialraum und nicht an den Orten der Instituti-
onen durchgefiihrt. Sie sind in der Regel vergleichsweise niedrigschwellig gestaltet
und bieten — wie in der Definition zur non-formalen Bildung im Kapitel 1 ausge-
fithrt — Gelegenheiten fiir Spiel, Spaf und Entspannung (Ministére de ’'Education
nationale, de ’Enfance et de la Jeunesse, Service national de la jeunesse/Biihler
2021: 19f,, 49f., 62).

Eine interviewte Person aus dem Bereich der Bildungskoordination berichtet
zum Beispiel von einem Spielmobil der Kommune, von kleinen Spielaktionen oder
Workshops (BK 04, Pos. 62) eines Vereins oder von Kino-Angeboten, die von Wohl-
fahrtsorganisationen organisiert werden.? Eine Mitarbeiterin eines Migrationsam-
tes schildert sehr gut besuchte Spielgruppen fiir alle Kinder, die iiber das Projekt

2 Bei diesen Angeboten wird nicht deutlich, ob sie nur fiir gefliichtete Kinder und Jugendliche aus
der Ukraine sind oder fiir alle Kinder und Jugendliche. Es sind aber Angebote, die explizit fir die
Zielgruppe der gefliichteten Kinder und Jugendlichen aus der Ukraine genannt werden und die
auch ber eine Infoveranstaltung eines gegriindeten Netzwerks beworben wurden.
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»Kita-Einstieg“ Ausfliige zur Stadterkundung oder Spielplatzbesuche durchfiihren
(JA 03, Pos. 22). Bei einer anderen Kommune gibt es ein Programm fiir gefliichtete
Familien aus der Ukraine, bei dem Kaffee und Kuchen sowie fiir die Kinder u.a.
Gruppenspiele angeboten werden. Das Familienprogramm wurde iiber die Integre-
at-App, eine digitale Integrationsplattform der Kommune, beworben und gut ange-
nommen. Bei diesen Terminen ist auch immer eine Vertretung der Verwaltung fiir
verwaltungstechnische Fragen, wie etwa fiir Informationen {iber das Jobcenter, an-
wesend. Laiendolmetscher:innen helfen dabei, die Sprachbarriere zu senken (BK
01, Pos. 28). Der Abbau von Barrieren gegeniiber der kommunalen Verwaltung ist
zum Beispiel beim Lernort Rathaus ein wesentlicher Aspekt, damit Kinder ihre Be-
rithrungséngste in Bezug auf Behérden verlieren:

Und wir haben auch — darf ich noch ergénzen — auch solche Projekte fiir die Kinder
wie ,Lernort Rathaus“ zum Beispiel, wo sie ins Rathaus eingeladen werden und
so auch von der Kommune was lernen; und auch diese Berithrungspunkte und die
Beriihrungsingste mit den Amtern und so, so der kommunalen Verwaltung auch
wegzunehmen. Also da haben sie Moglichkeit; werden sie auch befragt, was, ja, wie
sie sich so eine Kommune vorstellen, was ist hier auch fiir Kinder wichtig? Also das
sind so kleine unterschiedliche Beteiligungsformate (...) (BK 5, Pos. 151).2

Die Zugénge zu Angeboten in einem Jugendclub eines Landkreises herzustellen,
erfordert bei der Kinder- und Jugendhilfe praktische Beziehungsarbeit. In einem
Fall ist dabei eine Familie aus Deutschland zentral:

(...) Da existiert ein groles Netzwerk in diesem Ort. Und auch wenn dann viel-
leicht die Eltern ein bisschen Scheu haben erst mal, mit ihren Kindern da hin zu
gehen, da gibt es immer eine Familie aus Deutschland, die da dann die an die Hand
nimmt und die dort mit hinnimmt. Also ich denke, das ist, glaub ich, generell der
Schliissel, um, ich sag mal, die Integration ein Stiick weit voranzubringen. Also so-
wie eine deutsche Familie eine ukrainische Familie mit Kindern an die Hand nimmt
und sagt: ,,Komm, wir gehen da mal zusammen hin und wir gucken mal an, uns das
an, ob das fiir deine Kinder vielleicht ein Angebot ist, was sie interessieren konnte*
dann funktioniert das. Und, und es ist anders als damals in der Fliichtlingskrise
2015. Noch mal anders. Noch, weil das noch manchmal enger ist irgendwie, emp-
finde ich jedenfalls so. (...) Gerade im landlichen Bereich (...) (BK 03, Pos. 96).

In einem anderen Fall gelingt der Zugang iiber das Mehrgenerationenhaus und den
Nachbarschaftstreff im Sinne des Schneeballprinzips und eines Tiiréffners:

(...) Also hier in [Ort des Angebots], denk ich, ist es eher so, dass dann die Trager
von Kinder- und Jugendeinrichtungen auf die Familien gezielt zugehen. Und dann

3 Alle Zitate sind anonymisiert und ansonsten wortgetreu mit Wortwiederholungen wiedergegeben.
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eine entsprechende Werbung iiber diese Kontaktstellen wie das Mehrgenerationen-
haus oder den Nachbarschaftstreff dann ganz gezielt ansprechen. Und dann ist das
wie so ein Schneeballprinzip. Wenn dann erst mal eine Familie mit Kindern dort ist,
dann kommt die néchste. Ja. Also eine Familie, die sagt: ,,Das ist gut dort, da kannst
du hingehen“, dann 6ffnet das, 6ffnet diese Familie quasi Tor und Tiir fiir folgende.
So muss man sich das vorstellen (BK 03, Pos. 98).

2.2 (Lern-)Ziele non-formaler Bildung

Im vorangegangenen Kapitel 2.1 zu den Lernorten wurden bereits auch Lernziele
non-formaler Bildung aufgefiihrt, wie zum Beispiel Spiel, Spa und Entspannung.
Diese konnen verbunden sein mit dem Ermoglichen einer unbeschwerten Zeit. Der
Stadtjugendring mit seinen Familien- und Jugendzentren bot Treffen fiir einen
Austausch mit paddagogischer Begleitung und Dolmetscher:innen sowie Diskomu-
sik, Billard und Tischfuf$ball an:

(...) oder einfach blof} so zusammensitzen und und abhéngen, einfach raus von zu
Hause auch, von auch vielleicht auch von den schulischen Angeboten und um ein-
fach, ja, unbeschwerte Zeit zu haben. (...) (BK 01, Pos. 34).*

Dieser Aspekt der unbeschwerten Zeit jenseits schulischer Angebote findet sich
ebenfalls in zivilgesellschaftlichen Bildungsangeboten wieder. Dies kdnnen thea-
terpadagogische Angebote, Sport- und Bewegungsangebote sowie Freizeitausfliige
sein. Damit gehen die Lernziele {iber ,nur“ Spiel, Spaf$ und Entspannung hinaus.
Sie koénnen auch als Ausgleich fiir Belastungserfahrungen durch den Angriffskrieg
gegen die Ukraine zu deuten sein. Die folgenden ausgewéhlten Zitate sind Beispie-
le hierfiir:

(...) es ist so wichtig, dass die Kinder einfach gliicklich sind und eine gute Zeit ha-
ben (...) (ZGO 01, Pos. 48).

Eine Person aus der Zivilgesellschaft im Gesundheitsbereich nennt die mit Spen-
dengeldern bezahlte Freizeitgestaltung in den Ferien wie Klettern oder Ausfliige:

(...) also einfach bisschen was von der Gegend sehen, damit sie bisschen auf andere
Gedanken kommen (GAZG 03, Pos. 96).

Der hohe Wert von non-formalen Freizeitangeboten wurde bereits in der Fliicht-
lingskrise 2015 deutlich. Dies zeigt das folgende Zitat:

4 Nach Schulbeginn wurde das Angebot nicht mehr wahrgenommen.
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Also wir hatten bei der letzten Fliichtlingskrise festgestellt, dass, dass es oft zum
Problem wird, wenn fiir diese Kinder, die jetzt in ein fremdes Land kommen, Frei-
zeitangebote fehlen. Und das war auch, denk ich, so ein, so ein Schliisselmoment
nach 2015, dass hier auch wieder gleich und sofort entsprechende Angebote sein
miissen. Und hier gibt’s zum Beispiel oder gab es zum Beispiel vom Ruderclub X ein
Angebot fiir die ukrainischen Kinder und Jugendlichen, wo eine feste Offnungszeit
eingerichtet wurde, wo die entsprechend Sport treiben konnten (BK 03, Pos. 28).

Ein anderes Angebot in einem Sportverein wendet sich an benachteiligte Kinder
und Jugendliche und soll ihnen die Moglichkeit geben, durch Kompetenzerwerb
den eigenen Selbstwert zu erkennen:

(...) Wir wollen ja gerade benachteiligten Kindern, Jugendlichen dieses Angebot
unterbreiten, damit sie damit sie lernen, dass sie wertvoll sind, dass sie etwas kon-
nen, dass sie, ja, dass sie lernen, dass sie was konnen, und dass wir uns freuen, dass
sie da sind. (...) (ZGO 07, Pos. 54).

3 Schlussfolgerungen: Vielfalt non-formaler
Bildungsangebote fiir gefliichtete Kinder und
Jugendliche aus der Ukraine

Die hier untersuchten non-formalen Bildungsangebote haben das Ziel, den Uber-
gang vom ukrainischen Bildungssystem und die Integration in das deutsche
Bildungssystem zu erleichtern. Uber die MaRnahmen der kommunalen Verwal-
tungseinheiten und der Zivilgesellschaft hinweg zeigen sich zentrale gemeinsa-
me Eigenschaften der non-formalen Bildungsangebote. Sie sind ortlich gerahmt,
integrativ, moglichst niedrigschwellig und freiwillig. Weitere Aspekte kommen
hinzu wie zum Beispiel, dass sie spielerisch und selbststarkend sind und als Aus-
gleich zu belastenden Kriegserfahrungen interpretiert werden. Auch die Lernorte
und genauen Lernziele unterscheiden sich. Es finden sich von Angebot zu Angebot
unterschiedliche Akzentuierungen dieser einzelnen Aspekte. Auch Zielgruppen,
Lernorte und Lerninhalte sind nicht einheitlich und decken unterschiedliche Be-
darfe teils auch eher punktuell ab. Die hier vorgestellten Angebote richten sich zu-
meist an Kinder und Jugendliche insgesamt und sind auch offen fiir gefliichtete aus
der Ukraine. Dariiber hinaus finden sich Angebote, die sich gezielt an Kinder und
Jugendliche aus der Ukraine, teils auch mit ihren Eltern, wenden. In einem Fall
wird die Zielgruppe als benachteiligt spezifiziert.

Die non-formalen Bildungsangebote unterscheiden sich nach Lernorten. Sie
sind entweder aufsuchend, um die Zielgruppe in ihrem Sozialraum zu erreichen,
oder sie werden in Einrichtungen von Trigern oder der Zivilgesellschaft angebo-
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ten, zum Beispiel Spielaktionen, Filmvorfithrungen oder Spielgruppen — zum Teil
mit Laiendolmetscher:innen oder mit Familienprogramm. In einigen Fillen wer-
den auch verwaltungstechnische Fragen beantwortet, oder es sollen — wie beim
Lernort Rathaus — Barrieren zur kommunalen Verwaltung abgebaut werden.

Die spezifischen Logiken der kommunalen Verwaltungseinheiten und der zi-
vilgesellschaftlichen Organisationen standen bei der vorliegenden Untersuchung
nicht im Vordergrund, zumal gerade in Jugend-, Migrations- und Gesundheits-
amtern verstdarkt auch Mafinahmen wie Vorsorgeuntersuchungen oder Inobhut-
nahmen durchgefiihrt werden, deren Pflichtcharakter sich eindeutig von den
non-formalen Bildungsangeboten unterscheidet. Die Besonderheit der Bildungs-
koordination bestand und besteht darin, dass sie die Aufgabe hat(te), moglichst die
Bildungsangebote zu biindeln.®

Viele Akteur:innen der kommunalen Verwaltungseinheiten und aus der Zi-
vilgesellschaft sehen {ibergreifend den Mehrwert von non-formalen Bildungsan-
geboten in ihrem Beitrag zur Bildungsintegration, der sich z.B. von klassischen,
verpflichtenden Integrationskursen des Bundesamts fiir Migration und Fliichtlinge
(BAMF online) unterscheidet, die zu einem Zertifikat fithren. Der Mehrwert non-
formaler Angebot besteht in seinem ergdnzenden, niedrigschwelligen Charakter,
der auch die Bereiche Freizeit und Vergemeinschaftung abdecken soll. Ein For-
schungsdesiderat bleibt die Beantwortung der Frage, inwiefern die Integration
iiber Bildungsangebote tatsichlich auch Vergemeinschaftung erzeugt. Hierfiir
konnte entweder Max Webers Definition von Vergemeinschaftung als eine soziale
Beziehung mit einer subjektiv gefiihlten (affektuellen oder traditionalen) Zusam-
mengehorigkeit (Weber 1922: 21f., 603) herangezogen werden oder das Konzept
des sozialen Kapitals nach Robert Putnam oder Pierre Bourdieu im Sinne einer Be-
ziehungsarbeit mit dem Ziel der Starkung des sozialen Zusammenhalts und der
Teilhabe (Braun 2002), die hinter dem Gedanken der Integration {iber Bildungs-
angebote stehen konnten. Allerdings wurden die gefliichteten Kinder und Jugend-
lichen selbst nicht befragt, sodass ihre Wahrnehmung hier unberiicksichtigt bleibt.

In der Summe bewerten viele Interviewte diese non-formalen Bildungsange-
bote als eine wesentliche Ergdnzung zu den formalen Bildungsangeboten, weil sie
niedrigschwellig sind, an unterschiedlichen Lernorten organisiert werden sowie
den Austausch bzw. die soziale Interaktion und damit auch die Integration in der
Regel spielerisch fordern und dadurch zur Bildungsintegration beitragen konnen.

5 Das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) hatte das Programm ,Kommunale
Koordinierung der Bildungsangebote fiir Neuzugewanderte (2016-2021)“ finanziert, und einige
Kommunen haben die Stellen entfristet oder die Personen in anderen Bereichen weiterfinanziert.
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Der Erwerb von Bildung und Kompetenzen wird schon lange nicht mehr nur den
typischen formalen Lernkontexten wie Schulen, Ausbildungsstétten oder Hoch-
schulen zugeschrieben, in denen Bildungsprozesse organisationsgebunden und
zentral gesteuert stattfinden (Maschke/Stecher 2018: 152). Einen bedeutenden
Anteil an solchen Prozessen haben die non-formalen Bildungsangebote, die es
Kindern und Jugendlichen erlauben, selbstaktiv und freiwillig ihr Kénnen, Wis-
sen sowie ihre Fahigkeiten auszubauen (Thole/Ho6blich 2008: 69). Non-formale
Bildung bezeichnet strukturierte, zielgerichtete Lernprozesse auf3erhalb formaler
Bildungseinrichtungen, die auf informellen Methoden basieren und individuelle
Kompetenzentwicklung sowie personliches Wachstum férdern. Bereiche in denen
non-formale Bildung stattfindet konnen beispielsweise sein: ,Familien, Vereinen,
Verbanden und Non-Profit-Organisationen, mit und in den Medien, den Arbeits-
gemeinschaften und Netzwerken von Freundschaften und Gleichaltrigengruppen,
in soziokulturellen Zentren, Musik- und Kunstschulen, Kinder- und Jugendver-
béanden, den sozialpddagogischen Handlungsfeldern der Jugendsozialarbeit, den
Horten sowie schul- und ferienbezogenen Projekten sowie der auerschulischen
Kinder- und Jugendarbeit“ (ebd.: 85).

Die betrachteten Bereiche, samt den darin verankerten Gruppen und Netz-
werken, nehmen einen bedeutenden Platz innerhalb der Freizeitfelder ein. Neben
gleichaltrigen Beziehungen, der Familie, Schule und Arbeitswelt repréasentieren
sie entscheidende Sozialisationsfelder fiir Kinder, Jugendliche und junge Erwach-
sene. Gleichwohl finden sich strukturierende Rahmenbedingungen sowie soziale
und lokalspezifische Gegebenheiten, die der konkreten Ausformung non-formaler
Bildungslandschaften ursdchlich zugrunde liegen. Ein Konglomerat sozialokono-
mischer Bedingungen, temporaler Trends, regionaler Préiferenzen und auch die
Frage nach verfiigbaren personellen Ressourcen verdichten sich in real existieren-
den non-formalen Bildungslandschaften in einem jeweils eigenen lokalen Mikro-
kosmos.
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Dieser Beitrag will auf die Spezifika non-formaler Bildung in einem sozial-
geografischen Kontext eingehen. Insbesondere die komparative Gegeniiberstel-
lung von léndlichen und stddtischen Bildungslandschaften zeigt die konkreten
Ausformungen der regional verfiigbaren Freizeit- und Lernorte in urbanen und
ruralen Settings. Untersucht werden dabei zwei Regionen in unmittelbarer Ndhe
voneinander — eine davon eine Grof3stadt, die andere der sie umgebende l&dndlich
gepréagte Kragenkreis. In beiden Untersuchungsregionen wurde eine breit angeleg-
te und in ihrem Vorgehen identische Erfassung sdmtlicher Bildungsangebote und
Freizeitangebote realisiert. Dieser Beitrag gibt einen Uberblick iiber unterschiedli-
che Ausprédgungen einzelner Angebotsarten non-formaler Bildung in einem Stadt-
Land-Vergleich und beschreibt zudem exemplarisch die konkrete Ausformung
einzelner Bildungsangebote.

1 Jugendteilhabe in stadtischen und landlichen
Raumen - Annaherung an den Forschungsstand

Der Diskurs um ldndliche Raume ist in hohem Malf? defizitorientiert und zeichnet
ein Bild von schlecht entwickelten Regionen mit erschwerten Teilhabemdglichkei-
ten (Wiegandt/Krajewski 2020: 18). Landliche Rdume sind dabei stets im Plural
zu denken. So beschreibt der Begriff eine Vielzahl lokaler Rahmenbedingungen —
etwa kleinere und groBere Orte, heterogene Soziotope, divergierende Lagerela-
tionen oder auch ungleiche 6konomische Bedingungen (Mey 2020; Hemming/
Tillmann/Reil3ig 2018).

Mit Blick auf die Wiinsche und Interessen von Jugendlichen in stadtischen Re-
gionen zeigt sich eine Fiille von Erhebungen und Sozialraumstudien unterschied-
lichen Typus, um die Bedarfslagen empirisch zu erfassen (z.B. Ehlert/Forster
2015; Lenz et al. 2012). Nur in wenigen Fillen werden die daraus resultierenden
Erkenntnisse in einen Zusammenhang mit der lokal vorzufindenden Angebots-
landschaft gestellt. Zu benennen sind dabei insbesondere die jlingeren regionalen
Jugendstudien des Deutschen Jugendinstituts (Hemming/Tillmann/Fehser 2018;
Hemming/Tillmann/Rei3ig 2018). Hier werden aus einer sozialgeografischen
Perspektive die Aktivitdten und Interessen von Jugendlichen im Abgleich mit den
lokalen Angebotsstrukturen analysiert. Insbesondere fiir die Untersuchungen in
landlich gepréagten Regionen stellten sich mangelnde Mobilitatsressourcen als zen-
traler Grund heraus, der dazu fiihrt, dass Angebote nicht genutzt werden.

Das Potenzial systematischer Erfassungen von Angeboten besteht insbeson-
dere darin, die lokalen Moglichkeitsstrukturen und daraus resultierende Aktivi-
tatspotenziale von Jugendlichen abzubilden. In jlingster Zeit gehen verschiedene
Studien stirker auf die Spezifika landlicher Rdume ein und haben in diesem Zu-
sammenhang kleinrdumig-systematische Erfassungen ausgewéhlter Angebots-
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landschaften realisiert (z. B. Grunert et al. 2022; Stutz et al. 2022). Auch wenn die
Studien nur begrenzt vergleichbar sind, liefern sie bereits wichtige Befunde, um
regionale Angebotsliicken und somit lokale Defizite in der Kulturlandschaft zu be-
nennen. In einem Zusammenspiel einer Angebotsrecherche und der Erhebung von
Interessenlagen der Jugendlichen lassen sich zudem auch inhaltliche und zielgrup-
penspezifische Angebotsliicken aufzeigen (Hemming/Tillmann/Fehser 2018: 28).

Die Studie ,,U.Move“ untersuchte Lebensstile im Jugendalter in verschiedenen
sozialrdumlichen Konfigurationen. In den landlichen Regionen zeigten sich, im
Vergleich zu den stadtischen Untersuchungsrdaumen, deutlich geringere Zufrieden-
heitswerte der Jugendlichen beziiglich der moéglichen Freizeitgestaltung an ihrem
Wohnort (Schulz 2002: 110). Die qualitativen Zugénge dieser Studie verdeutlich-
ten zwar, dass auch in kleinen Dorfern Freizeitangebote bestehen, diese aber oft
nicht die Interessenlagen der Jugendlichen widerspiegeln. Etwa die Hélfte der be-
fragten Heranwachsenden in 1dndlichen Regionen gab an, fiir ihre Freizeitbeschaf-
tigung auch einen Weg bis zu 20 Kilometern auf sich zu nehmen. In der Studie
»2Jugend im Blick“ gab ein Teil der Landjugendlichen an, dass starke Mobilitatsein-
schrankungen ein zentraler Grund fiir die als niedrig angesehene Lebensqualitét
seien. Diese Problematik 16se sich erst mit dem eigenen Auto auf. Aus Perspektive
mancher Jugendlicher , miisste die Jugendzeit lediglich ,ausgesessen‘ werden, da-
nach wiirde sich die Situation deutlich verbessern und die Lebensqualitét so an-
steigen” (Beierle/Tillmann/Reif3ig 2016: 41).

Das Empfinden und Erleben Jugendlicher in ostdeutschen landlichen Rdumen
wird in den letzten Jahren und Jahrzehnten von einem fortlaufenden demografi-
schen Wandel begleitet. Die starke Abwanderung sowie eine deutliche Alterung der
Bevolkerung fithren dazu, dass Jugendliche immer weniger Kontakte zu Gleich-
altrigen auf3erhalb der Schule haben und eine zunehmende Vereinzelung in ihren
jeweiligen Wohnorten akzeptieren miissen (Tillmann/Beierle 2019: 15). Resultie-
rend aus einem starken Riickgang der Zahlen im Jugendbereich ist neben dem Zu-
sammenlegen oder gar Schlieen von einzelnen Schulen auch das Wegbrechen von
aulderschulischen Aktivitdten und Angeboten die Folge. In vielen Vereinen fehlt
der Nachwuchs, Jugendclubs miissen geschlossen werden, Kinos oder Diskothe-
ken siedeln sich nur noch in den Kreisstddten an, und der offentliche Nahverkehr
deckt allenfalls noch die Schulzeiten ab (Tillmann/Beierle 2015: 16). Die Freizeit-
gestaltung Jugendlicher wird zunehmend durch dieses Auflésen von Strukturen
begrenzt, und die Moglichkeiten zur Teilhabe werden immer weiter eingeschrénkt.
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2 Die Untersuchungsregionen: Stadt Halle (Saale)
und der Landkreis Saalekreis

Der Blick dieses Beitrags richtet sich auf den siidlichen Landesteil von Sachsen-
Anhalt. Der Landkreis Saalekreis verbindet hier zwei weitere Bundesldnder und
grenzt im Osten an Sachsen und im Westen an Thiiringen. Innerhalb dieses l&dnd-
lich geprégten Landkreises befindet sich die zweite hier betrachtete Untersu-
chungsregion — die GroRstadt Halle (Saale). Die beiden Regionen bilden somit eine
symbiotische Regionalverflechtung. Bereits aus raumplanerischer Perspektive sind
landliche Regionen in sich funktional stratifiziert. Analyseperspektive sind das Sys-
tem der zentralen Orte (Christaller 2006) und die damit einhergehende raumliche
Grundsicherung von Teilhabemdglichkeiten. Die Stadt Halle (Saale) stellt in dieser
Klassifizierung ein Oberzentrum dar und erhélt aus den Landeshaushalten finan-
zielle Zuweisungen, um auch einen spezialisierten hoheren Bedarf an Freizeitakti-
vitdten der Bevolkerung in ihrem Einzugsbereich abzudecken, beispielsweise mit
Theatern, Museen und groBeren Sportstatten (Ministerium fiir Landesentwicklung
und Verkehr des Landes Sachsen-Anhalt 2011: 15). Halle ist damit auch zentraler
Ort der Daseinsvorsorge, soziokultureller Aktividten und non-formaler Bildungs-
gelegenheiten fiir den die Stadt umschlieffenden Saalekreis (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Karte Saalekreis und Stadt Halle (Saale), Ober- und Mittelzentren hervorgehoben

Halle

(Saale)

o Merseburg

Quelle: Eigene Darstellung

Der Landkreis Saalekreis wird in seiner soziostrukturellen Entwicklung im Ver-
gleich mit anderen Flachenlandkreisen in Sachsen-Anhalt als eher positiv charak-
terisiert (Ministerium fiir Infrastruktur und Digitales Sachsen-Anhalt 2021: 14).
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Gleichwohl verlassen viele junge Menschen nach Abschluss der Schule die Region.
In einer Raumklassifizierung des Thiinen-Instituts ist der Saalekreis als eher ldnd-
liche Kreisregion mit weniger guter sozio6konomischer Lage kategorisiert (Kiipper
2016: 26). Der Landkreis ist gekennzeichnet durch die geringe Bevolkerungsdichte
mit einer kleinteiligen Zersiedelung im peripheren Raum und einer hohen Anzahl
kleinstadtischer Grundzentren, in denen zumindest rudimentére Versorgungsleis-
tungen bestehen sollen und Einrichtungen fiir den Breitensport, Jugendfreizeit-
stitten, Feuerwehren und OPNV-Anbindungen vorzufinden sind (Einig 2015: 48;
vgl. Tab. 1).

Tab. 1: Vergleich der Strukturdaten der Untersuchungsregionen

Stadt Halle (Saale) Landkreis Saalekreis

Einwohner 238.762 183.815
Bevélkerungssaldo 2010/2019 +2,5 % -6,7 %
Gebietsgrole 50,5 Hektar 366,2 Hektar
Zentrale Orte Oberzentrum ;sM(;t:j:f:;::tjgn
Arbeitslosenquote (2020) 9,2 % 6,8 %

Anteil Einwohner 6 bis unter 18 Jahre 10,2 % 10,6 %

Anteil Einwohner 18 bis unter 25 Jahre | 9,4 % 4,9 %

Quelle: Eigene Darstellung nach Bundesinstitut fiir Bau-, Stadt- und Raumforschung (2023)

3 Methodische Erfassung der Angebotslandschaften

Die Grundlage dieses Beitrags bilden zwei umfassende Studien aus dem Jahr 2018:
die Kinder- und Jugendstudie der Stadt Halle (Saale) (Hemming/Tillmann/Rei3ig
2018) sowie die Kinder- und Jugendstudie des Landkreises Saalekreis (Hemming/
Tillmann/Fehser 2018). Um samtliche Freizeitangebote fiir Kinder und Jugend-
liche zu erfassen, erfolgte in beiden Untersuchungen jeweils eine intensive On-
line-Recherche. Ein wesentlicher Aspekt ist die konsistente Durchfiihrung der
Recherchen durch dieselbe Forschungsgruppe unter Verwendung identischer
Kriterien. Hierdurch ist ein hohes Maf$ an Validitdt und Reliabilitit sowie insbe-
sondere eine Vergleichbarkeit der Erhebungen gewéhrleistet. Da der Fokus dieses
Artikels auf der non-formalen Bildung Jugendlicher liegt, wurden ausschlief3lich
non-formale Bildungsangebote aus den Studienrecherchen ausgewéhlt. In diesem
Kontext sollen vor allem Angebote von Einrichtungen betrachtet werden, die einen
institutionellen Rahmen bieten und gleichzeitig eine umfassende Férderung von
Bildung in verschiedenen Bereichen vorantreiben.
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4 Angebotsstrukturen im Stadt-Land-Vergleich

Die vorliegende Analyse nimmt dabei eine vertiefte Betrachtung der sozialen Rau-
me in den Erhebungsgebieten Stadt Halle (Saale) und Landkreis Saalekreis vor,
indem die recherchierten Angebote in verschiedenen Kategorien verglichen wer-
den. Die Kategorien reichen von Sport- und Bewegungsangeboten, au8erschuli-
schen Bildungsangeboten, kulturellen und musischen Angeboten sowie religiosen
Angeboten bis hin zu Angeboten im Bereich Natur und Umwelt sowie solchen von
Rettungsdiensten und Freiwilligen Feuerwehren (vgl. Tab. 2).

Tab. 2: Anzahl der Angebote in den Untersuchungsregionen
Anzahl Angebote

Ubergeordnete Kategorien Untergeordnete Halle (Saale) Saalekreis
Kategorien
Sport/Bewegung/Spielplatze 126 301
Sportstudio 22 10
Schwimmbhalle/Freibad 8 10
Reitangebot 9 35
Karnevalsverein 7 36
Sportverein 52 202
Tanzschule 24 7
Kletterangebot 4 1
auBerschulische Bildungsangebote 61 31
Nachhilfe 14 4
Sprachschule 12 0
Bildungszentrum 17 3
Bibliothek 18 24
Kultur/Musik 79 33
Museum 17 8
Galerie 19 0
Theater 14 2
Musikschule 19 22
Kino 10 1
Religiose Angebote 35 37
religidses Angebot 35 37
Umwelt/Natur 4 5
Tierpark 1 3
Pfadfinder 3 2
Rettungsdienst/Freiwillige Feuerwehr 30 152
Rettungsdienst 7 8
Freiwillige Feuerwehr 23 144
GESAMT 335 559

Quelle: Eigene Darstellung
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4.1 Anzahl und Verteilung der verschiedenen Angebote

Tabelle 2 stellt alle Angebotskategorien mit ihren jeweiligen Unterkategorien sowie
der Anzahl der einzelnen Angebote dar. Im Saalekreis ist die Anzahl an Bewegungs-
und Sportangeboten héher als in der Stadt Halle, was auf die grof3ere Gesamtfla-
che des Landkreises zuriickzufiihren ist. Sportstudios gibt es hingegen aufgrund
ihrer kommerziellen Ausrichtung bevorzugt in urbanen Gebieten. Reitangebote
sind im landlichen Raum présenter, da in stadtischen Gebieten oft nicht geniigend
Platz zur Verfiigung steht. Zahlreiche Sportvereine verschiedenster Disziplinen
sind insbesondere im Landkreis aufgrund seiner expansiven Flache anzutreffen.
Dabei ist jedoch zu beriicksichtigen, dass auch kleinere Vereine in abgelegenen
Dorfern mit geringer Mitgliederzahl mitgezdhlt werden. Nach eigenen Angaben
des Kreissportbundes Saalekreis und des Stadtsportbundes Halle (Saale) wird Klar,
dass auch bei einer geringeren Gesamtzahl von Sportvereinen in der Stadt mehr
Mitglieder den jeweiligen Angeboten zugeordnet werden kénnen als im l&ndlichen
Raum (Halle: durchschnittlich 198 Mitglieder pro Sportverein, Saalekreis: durch-
schnittlich 105 Mitglieder pro Sportverein). Diese Dynamik spiegelt sich dhnlich
bei Karnevalsvereinen auf dem Land wider, wo eine hohere Anzahl an solchen Or-
ganisationen zu verzeichnen ist.

Im Bereich aul3erschulischer Bildungsangebote zeigt sich eine deutliche Pré-
ferenz fiir stadtische Gebiete, insbesondere im Hinblick auf Nachhilfeangebote,
Sprachschulen und Bildungszentren. Die stdrkere Verbreitung im stddtischen
Gebiet lasst sich auf verschiedene determinierende Faktoren zuriickfithren. Die
hohere Bevolkerungsdichte in stadtischen Regionen generiert vermutlich eine ge-
steigerte Nachfrage nach diesen Dienstleistungen. Zugleich konnten eine breitere
soziobkonomische Ungleichheit und eine ausgeprégte kulturelle Diversitét in urba-
nen Zentren die Notwendigkeit fiir Sprachunterricht und Bildungsdienstleistungen
verstdrken. Die Anzahl der Bibliotheken ist in diesem Zusammenhang vergleichs-
weise ausgeglichen. Bei der Bewertung dieses Umstands ist jedoch zu beriicksich-
tigen, dass auch kleinere Bibliotheken, insbesondere in ldndlichen Gebieten und
Gemeinden, in die Gesamtzahl einflief3en.

Im Bereich der musischen und kiinstlerischen Bildung offenbart sich eine auf-
fallige Disparitédt zwischen der Stadt Halle (Saale) und dem Saalekreis. Die urbane
Region zeichnet sich durch eine substanziell hohere Priasenz von Angeboten aus,
einschlie8lich Museen, Galerien, Theatern und Kinos. Eine Ausnahme bildet ledig-
lich die hohere Anzahl von Musikschulen im Saalekreis, wobei es sich allerdings
iiberwiegend um Auf3enstellen handelt, die meist nur eine geringe Anzahl an Kin-
dern und Jugendlichen unterrichten.

Im Kontext religioser Angebote zeigt sich eine bemerkenswerte Ausgewogen-
heit zwischen der Stadt Halle (Saale) und dem Saalekreis. Im Bereich Umwelt und
Natur sind die Angebote in beiden Gebieten ebenfalls sehr ausgeglichen, wobei hier
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zu beriicksichtigen ist, dass zahlreiche Angebote noch keiner Onlinepriasenz zu-
grunde liegen und deshalb unberiicksichtigt blieben.

Die abschlieRende Kategorie umfasst Rettungsdienste und Freiwillige Feuer-
wehren, deren quantitativ hohere Prasenz im ldndlichen Raum wenig iiberrascht.
Dies ist in erster Linie auf die spezifischen Anforderungen und Strukturen von
landlichen Gemeinden zuriickzufiihren, in denen diese Dienste eine essenzielle
Rolle fiir die Sicherheit und den Schutz der Bevolkerung spielen.

Eine summarische Betrachtung ergibt fiir den Saalekreis 559 Angebote fiir
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene im Vergleich zu 335 Angeboten der
Stadt Halle (Saale). Unter Beriicksichtigung der Gebietsgrof3en sowie der Distan-
zen zwischen den einzelnen Angeboten und ihren Nutzern wird deutlich, dass die
Stadt eine effizientere Bereitstellung aufweist. Auch hinsichtlich der Offnungs-
zeiten sind in stddtischen Gebieten tendenziell benutzerfreundlichere Zeitfenster
vorzufinden. Zudem besteht dort iiblicherweise eine umfassendere Dimension
der Angebote, und entsprechend grol3er ist die Anzahl von Nutzern. Ein konkretes
Beispiel verdeutlicht diese Dynamik: Das Landesmuseum fiir Vorgeschichte in der
Stadt Halle (Saale) verzeichnet etwa 60.000 Besucher:innen (Stand 2022), wéh-
rend das Bauernmuseum in Querfurt mit rund 7.500 Besucher:innen im Jahr 2018
deutlich weniger frequentiert wird. Beide Angebote flieBen jedoch gleichermaf3en
in die Recherche ein, was zu einer potenziellen Verzerrung fithren kann. In der
Gesamtbetrachtung mag die Stadt zwar weniger non-formale Bildungsangebote
aufweisen, dennoch werden durchschnittlich mehr Teilnehmer:innen mit den vor-
handenen Angeboten erreicht.

4.2 Jedem ein Angebot - Relationierung der Angebotslandschaft
zur BevadlkerungsgroRe

In Halle (Saale) wohnen knapp 24.000 Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene
im Altersspektrum von 10 bis 21 Jahren, im Saalekreis sind es hingegen nur etwa
17.000. Um eine vergleichbare Analyse sicherstellen zu kénnen, wird in Abbil-
dung 2 veranschaulicht, wie viele Angebote pro 1.000 Jugendliche in den jeweili-
gen Erhebungsregionen vorhanden sind. Es féllt auf, dass insbesondere die Anzahl
von Angeboten im Bereich Sport und Bewegung sowie von Unfall-, Rettungsdiens-
ten und Freiwilligen Feuerwehren im Saalekreis deutlich groBer ist. Im Bereich
der aulderschulischen Jugendarbeit besteht in beiden Gebieten eine vergleichbare
Anzahl von Angeboten. Hierzu zdhlen exemplarisch Mafnahmen wie Schulsozial-
arbeit sowie weitere Initiativen, die darauf abzielen, die soziale Integration, per-
sonliche Entwicklung und Bildung junger Menschen aullerhalb des schulischen
Rahmens zu fordern. Angebote im musischen und kulturellen Kontext sowie au-
Berschulische Dienstleistungen wie Sprachschulen, Nachhilfeangebote und Biblio-
theken finden sich im Gegensatz dazu vermehrt im urbanen Gebiet der Stadt Halle
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(Saale). Dies resultiert aus einer héheren Dichte von Angeboten, die auf einen ver-
gleichsweise begrenzten Raum konzentriert sind.

Abb. 2: Relationierung der Anzahl der Angebote pro 1.000 Jugendliche
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Quelle: Eigene Darstellung

5 Diskussion zur Angebotsstruktur landlicher und
urbaner Raume

Die durchgefiihrte Analyse veranschaulicht deutliche Unterschiede zwischen rura-
len und urbanen Rdumen im Hinblick auf die non-formalen Angebotslandschaften,
die jungen Menschen lokal offenstehen. Wenig {iberraschend ist die Situation in
grofSen Stadten: Dort finden sich eine breite Palette unterschiedlicher Freizeitan-
gebote, eine gute Erreichbarkeit der Angebote sowie grofere Bildungstréager, die
ihre Angebote spezifisch fiir unterschiedliche Altersstufen und Féhigkeiten der
Teilnehmenden organisieren. Insbesondere Angebote mit kulturellem und musi-
kalischem Charakter sowie aufderschulische Bildungsprojekte sind hier deutlich
héufiger als im ldndlichen Raum. Doch auch im landlichen Raum zeigt sich in ab-
soluten Zahlen eine Vielzahl potenzieller Freizeitaktivitédten fiir junge Menschen.
Eine Reihe lokaler Angebote steht Kindern und Jugendlichen offen. Diese sind gut
erreichbar, um den jungen Menschen eine Teilhabemdoglichkeit in ihrem néheren
Umfeld zu ermoglichen. Allerdings weisen solche Angebote in ihrer Ausgestaltung
eine geringe inhaltliche Varianz auf und finden oft in einer geringeren Frequenz
statt. Es besteht eine deutliche Dominanz von Sportvereinen und Freiwilligen Feu-
erwehren. Wer sich in der {iberwiegend monothematischen Angebotslandschaft
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des Nahfeldes nicht wiederfindet, muss weite Wege auf sich nehmen und ist dazu
nicht selten aufs Elterntaxi oder kollaborative Selbstorganisation angewiesen. Die
Betreffenden miissen also den Containerraum (Luutz 2007: 32f.) des heimischen
Dorfes iberwinden, um die starkere Angebotsvielfalt in Halle (Saale) wahrzuneh-
men.

In den empirischen Analysen der Angebotslandschaften sind eine deutlich
starkere Verzweckung und Funktionalisierung der non-formalen Bildung (Rau-
scher 2017: 81) in ldndlichen Rdumen zu erkennen. Dies liegt vor allem an der
beobachteten Dominanz von Angeboten der Freiwilligen Feuerwehr, des Katastro-
phenschutzes und etwas ferner auch von Sportvereinen. Kennzeichnend sind fiir
diesen Bildungstyp das Vorhandensein hierarchischer Strukturen, eine Orientie-
rungs- und Vorbereitungsfunktion beziiglich des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes,
Forderung der Einsatzfdhigkeit im Hinblick auf die inhédrenten organisationalen
Aufgaben (Bonus/Vogt 2018: 44) oder auch ein intrinsischer Leistungsgedanke,
padagogische Anleitung sowie Ausstellung von Zertifizierungen (Hemming/Till-
mann/Reiflig 2018: 24). Ein hoherer Grad der Funktionalisierung geht hier mit
einem niedrigen Maf3 an Selbstbestimmtheit in der Freizeitgestaltung und einem
hoheren Maf3 an Vorstrukturiertheit einher. Vor dem Hintergrund einer moglichen
Tendenz zur ,Verzweckung* der biografischen Phase des Aufwachsens (Deutscher
Bundesjugendring 2010: 3) sollte jedoch insbesondere fiir Jugendliche vor Ort im-
mer ein Repertoire an niedrigschwelligen und bedingungslosen Angeboten bereit-
gehalten werden. In Bezug auf junge Erwachsene erweisen sich urban geprégte
Réume oft als attraktiver, da sie eine breitere Palette an Moglichkeiten fiir person-
liche Entwicklung und soziale Interaktion bieten. Allerdings stehen junge Erwach-
sene im lédndlichen Raum vor besonderen Herausforderungen. Die begrenztere
Vielfalt an Angeboten erfordert von ihnen nicht nur eine hohere Mobilitdt (Hem-
ming/Tillmann/Fehser 2018: 49), sondern auch eine erhodhte Eigeninitiative bei
der Suche nach geeigneten Freizeitaktivitaten (Kriidener/Schulze-Kriidener 2010:
300).
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Kaum eine bildungspolitische Schrift zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) kommt ohne den Hinweis aus, dass der non-formale Bildungssektor ein zen-
trales Handlungsfeld sei (z.B. UNESCO/DUK 2021; Nationale Plattform Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung 2017). Dies ist vor dem Hintergrund der auch von
Deutschland ratifizierten Agenda 2030 sinnféllig. Dort heil3t es: ,,Bis 2030 sicher-
stellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur
Forderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung (...)“ (Vereinte Nationen 2015: 18). Mit Lernenden sind
hier aber nicht nur Kinder und Jugendliche adressiert, sondern im Hinblick auf das
lebenslange Lernen auch (junge) Erwachsene in und auferhalb von Bildungsein-
richtungen (UNESCO/DUK 2021).

Bei den Bemiihungen, die Gruppe junger Erwachsener fiir BNE zu erreichen,
kommt dem non-formalen Bildungsbereich eine zentrale Bedeutung zu. Dies er-
gibt sich aus vier Punkten:

1. Junge Erwachsene sind die jiingste Altersgruppe, die zunehmend nicht mehr
iiber die formale Bildung erreicht werden kann (BMBF 2022).

2. Sie sind - nach den Kindern und Jugendlichen - diejenige Gruppe, die rein al-
tersbedingt noch am langsten die gesellschaftliche Entwicklung beeinflussen
wird.

3. Die Lebensphase der jungen Erwachsenen ist neben der Lebensphase der Ju-
gend diejenige, in der noch in einem erhéhten Maf3 non-formale Bildung jen-
seits der berufsbezogenen Weiterbildung wahrgenommen wird (BMBF 2022:
44).

4. Diese Gruppe weist das geringste Nachhaltigkeitsbewusstsein (Grunenberg/
Kuckartz 2003: 53) und den gré3ten Anteil von Menschen mit niedriger 6ko-
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logischer Handlungsbereitschaft auf (BMUB/UBA 2015: 77), auch wenn die
Unterschiede zu den anderen Altersgruppen nicht gravierend sind.

Vor diesem Hintergrund ist eine strukturelle Verankerung von BNE im non-forma-
len Bildungssektor, wie es der Nationale Aktionsplan fordert (Nationale Plattform
Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2017), unumgénglich, soll der Ubergang in
eine nachhaltige Gesellschaftsentwicklung in vergleichsweise kurzer Zeit gelin-
gen. Daran schlief3t sich die Frage an, was genau eine strukturelle Verankerung
von BNE bedeutet und wie diese im non-formalen Bildungssektor gelingen kann.
Auf den ersten Blick scheint alles klar und ohne gréRere Komplikationen mach-
bar zu sein. Zum einen konnte bisher festgestellt werden, dass der non-formale
Bildungsbereich im Gegensatz zum formalen Bildungssektor bei der Umsetzung
von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung auf eine lange Tradition zuriickblicken
kann (Rode/Michelsen 2012) und BNE selbst stark von zivilgesellschaftlichen Ak-
teur:innen innoviert wurde (Grapentin-Rimek 2019). Zum anderen zeigten friihe-
re Studien, dass es inhaltlich und methodisch hohe Schnittmengen zwischen BNE
im Besonderen und non-formaler Bildung im Allgemeinen gibt. So halten Antje
Brock und Julius Grund fest: ,Nachhaltigkeitslernen und non-formales Lernen
iiberschneiden sich stark in ihrem thematischen Fokus auf Lebensweltndhe und
in ihrem methodischen Repertoire wie etwa selbstregulierte, problemorientierte
und situierte, also in Alltagskontexten eingebettete, Lernformen* (Brock/Grund
2020: 2). Auch die notwendigen Mafinahmen fiir eine strukturelle Verankerung
von BNE im non-formalen Bildungssektor sind im Nationalen Aktionsplan (Natio-
nale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2017) oder in der Roadmap
ESD 2030 (UNESCO/DUK 2021) aufgezeigt.

Dass der Sachverhalt sich bei genauerer Betrachtung bedeutend schwieriger
gestaltet, wird im Folgenden dargelegt. Es wird die Position vertreten, dass eine
lediglich an den Potenzialen ausgerichtete Sichtweise wichtige kritische Aspekte
ausblendet und dadurch die Gefahr besteht, die notwendigen Bildungsziele hin-
sichtlich der wichtigen Gruppe der jungen Erwachsenen zu verfehlen. Wie gezeigt
werden wird, sind dem bildungspolitischen Programm von BNE Entgrenzungsten-
denzen inhérent, die gerade das Feld der non-formalen Bildung — aber nicht nur
dieses — vor erhebliche Herausforderungen stellen und in letzter Konsequenz viele
bestehende Bildungsanliegen in ihrer Eigenstédndigkeit infrage stellen konnten. Da-
bei geht es nicht darum, BNE und deren strukturelle Verankerung im non-formalen
Bildungssektor an sich infrage zu stellen. Vielmehr verfolgt dieser Artikel selbst ein
Grundanliegen von BNE, indem anhand der Identifikation von Zielkonflikten und
von nichtintendierten Effekten die Beteiligten befdhigt werden sollen, in partizi-
pativen Diskursen kreative und visionsorientierte Losungen zu finden. In diesem
Sinne werden hier auch keine Losungen vorgeschlagen, sondern an dieser Stelle
soll dargelegt werden, dass Losungen iiberhaupt benétigt werden.
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1 BNE als Bildungskonzept und bildungspolitisches
Programm

Um die kritischen Aspekte im Verhaltnis von BNE und non-formaler Bildung aufzu-
zeigen, ist es zundchst notwendig, die Grundziige einer Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung darzulegen. Dabei gilt es zwischen dem bildungspolitischen Programm
BNE und dem Bildungskonzept BNE zu unterscheiden. Ersteres ist angesprochen,
wenn es im Nationalen Aktionsplan BNE heif3t: ,,Der Bereich des non-formalen
(...) Lernens/Jugend gewinnt vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens fiir
die notwendige Transformation der Gesellschaft im Sinne der SDGs eine immer
starkere Bedeutung“ (Nationale Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
2017: 69). Ziel des bildungspolitischen Programms BNE ist es, das Bildungssystem
in allen Bereichen so zu transformieren, dass es gelingen kann, innerhalb weniger
Jahrzehnte alle Menschen dazu zu beféhigen ,,zu einer nachhaltigen Entwicklung
beitragen zu konnen“ (Rieckmann 2021). Dieses bildungspolitische BNE-Ziel kann
zumindest auf programmatischer Ebene bisher als durchaus erfolgreich einge-
schétzt werden (Holst 2023). Umso erstaunlicher ist es, dass das Bildungskonzept
BNE, mit dessen Hilfe die bildungspolitischen Ziele erreicht werden sollen, nach
wie vor hoch umstritten ist (Hamborg 2023). Weitestgehender Konsens herrscht
lediglich dariiber, dass BNE keine Erziehung zu einem bestimmten Verhalten sein
soll, sondern es zentral um eine Ermoglichung von nachhaltigem Verhalten geht
(de Haan et al. 2008), und dass neben interdisziplindrem Wissen zu nachhaltig-
keitsrelevanten Themen vor allem Fahigkeiten mithilfe von BNE vermittelt werden
sollen. Welche Fahigkeiten dies im Einzelnen genau sind, dariiber gehen die Vor-
stellungen auseinander (Tryggvason/Ohman/Van Poeck 2023; Brundiers et al.
2021; Redman/Wiek/Barth 2021; Rieckmann 2021; Schneider 2013).

Ein zentrales Konzept, auf welches auch in den bildungspolitischen Schriften
immer wieder rekurriert wird, ist das der Gestaltungskompetenz (z.B. Nationale
Plattform Bildung fiir nachhaltige Entwicklung 2017). Gestaltungskompetenz be-
zeichnet das Vermogen, ,,die Zukunft von Sozietéten, in denen man lebt, in akti-
ver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und modellieren zu
konnen“ (de Haan/Harenberg 1999: 62). Die Vermittlung dieser Fahigkeiten in
strukturierten Bildungssettings stellt wiederum spezifische Anforderungen an die
inhaltliche (de Haan 2002) und didaktische Gestaltung (Rieckmann 2021; Kiinz-
li/Bertschy 2008). Zu nennen wéren hier beispielhaft das vernetzte Lernen, die
Partizipationsorientierung und die Visionsorientierung als spezifische didaktische
Prinzipien einer BNE (Kiinzli David/Kaufmann-Hayoz 2008) in der thematischen
Breite der Sustainable Development Goals (SDG) (Vereinte Nationen 2015).

An dieser kompetenzorientierten Vorstellung von BNE ist mittlerweile viel Kri-
tik geiibt worden (vgl. zum Uberblick Hamborg 2018). An dieser Stelle kann und
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soll keine grundstandige Diskussion diesbeziiglich gefiihrt werden. Es kann aber
festgehalten werden, dass BNE als spezifisches Bildungskonzept iiber bildungs-
politische Mafnahmen in alle Bildungsbereiche als Querschnittsthema integriert
werden soll (z.B. Jossin/Hollbach-Gromig 2020; Nationale Plattform Bildung fiir
nachhaltige Entwicklung 2017). Dabei lasst sich eine mehrfache Entgrenzung von
BNE feststellen. Die erste Entgrenzung betrifft die Zielgruppe, indem potenziell alle
Menschen als lernende Wesen adressiert werden. Die zweite Entgrenzung betrifft
die zur Zusammenarbeit aufgerufenen Akteur:innen, indem alle indirekten und di-
rekten Akteur:innen von Bildung adressiert werden (Nationale Plattform Bildung
fiir nachhaltige Entwicklung 2017). Vor dem Hintergrund, dass auch die informel-
le Bildung durch BNE adressiert wird, wére es wahrscheinlich einfacher zu fragen,
wer diesbeziiglich nicht zusammenarbeiten soll. Die dritte Entgrenzung findet mit
dem Fokus auf die SDGs statt, indem in thematischer Hinsicht ein ,,schier grenzen-
lose(r) Geltungsanspruch der Bearbeitung gegenwartiger Menschheitsprobleme*
erhoben wird (Hamborg 2023: 155). An diesem Punkt fallt es zunehmend schwer,
noch Unterschiede zur Bildung allgemein zu formulieren, wenn nicht der starke
normative Bezug zur Nachhaltigkeit im Zentrum von BNE stehen wiirde.

Bildung fiir nachhaltige Entwicklung — als bildungspolitisches Konzept — legiti-
miert sich eben nicht nur iiber die Ermoglichung der individuellen Personlichkeits-
entfaltung, sondern vor der Wertfolie einer nachhaltigen Entwicklung mit dem
normativen Kern der intra- und intergenerationalen Gerechtigkeit.! So plausibel —
und angesichts des Uberschreitens der planetaren Belastungsgrenzen (Richardson
et al. 2023; Steffen et al. 2015) zudem hochstwahrscheinlich notwendig — diese
bildungspolitische Strategie auch sein mag, gehen mit der Gleichzeitigkeit von
Entgrenzung und Spezifik im Konzept von BNE nicht unproblematische Aspekte
einher, die erstaunlicherweise nur selten thematisiert werden. Diese Aspekte ha-
ben das Potenzial, die verschiedenen Bildungsanliegen im non-formalen Bereich in
ihrem jeweiligen Selbstverstdndnis infrage zu stellen. Dies bedarf der Veranschau-
lichung.

2 Passt problemlos zusammen, was
zusammenpassen soll?

Im Folgenden sollen anhand von drei Beispielen — Sozialer Arbeit, inklusiver Bil-
dung und kultureller Bildung — die potenziellen Konfliktlinien, die sich aus den

1 Es darf nicht unerwéhnt bleiben, dass es sehr unterschiedliche Konzeptionen von nachhaltiger
Entwicklung gibt (Steurer 2001). Dennoch liegt den meisten bildungspolitischen Schriften zu BNE
die Konzeption von nachhaltiger Entwicklung zugrunde, welche sich an der intra- und intergene-
rationalen Gerechtigkeit ausrichtet.
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Entgrenzungstendenzen eines bildungspolitisch forcierten Bildungskonzepts BNE
ergeben, exemplarisch dargestellt werden. Dabei geht es nicht um Vollstandigkeit,
sondern um einen Aufriss des Problemfeldes BNE und non-formale Bildung bei
jungen Erwachsenen anhand einzelner Aspekte.

2.1 Soziale Arbeit

Die Bedeutung der Sozialen Arbeit in der Lebensphase der jungen Erwachsenen
ergibt sich aus dem Konzept der jungen Erwachsenen selbst. Thre Lebensphase
ist gepréagt durch eine Gleichzeitigkeit von Verselbststandigung in soziokulturel-
ler Hinsicht und 6konomischer Abhéngigkeit (Zinnecker 1982). Diese Parallelitat
generiert wiederum neue Bewaltigungsaufgaben (Hiining 2018). ,,Die Lebenszeit
der jungen Erwachsenen wird so zur Schliisselphase der biografischen Suche nach
personaler Identitit und sozialer Integration“ (Béhnisch 2013: 117). Die jungen
Erwachsenen hierbei zu unterstiitzen, ist eine zentrale Aufgabe der Sozialen Arbeit
(Raithelhuber 2008). Vor diesem Hintergrund ist eine stirkere Verschrankung von
BNE und Sozialer Arbeit sinnféllig. Beide haben historisch gesehen gro3e Schnitt-
mengen. So hat das Bildungskonzept BNE etliche Wurzeln im Bereich der Sozialen
Arbeit (z.B. Dritte-Welt-Pdadagogik, Entwicklungspadagogik; Umweltpddagogik;
Erlebnispadagogik). Auch bestehen grofe Schnittmengen hinsichtlich der Ziele
von Sozialer Arbeit und BNE, vor allem im Bereich der Sicherung der sozialen Teil-
habe und der Befahigung zur Selbstbestimmung. Daher ist es geradezu verwun-
derlich, dass trotz erster inhaltlicher Auseinandersetzungen (z.B. Stamm 2021;
Bohnisch 2020; Liedholz 2020) BNE derzeit noch kein genuines Handlungsfeld
der Sozialen Arbeit ist (Bartosch 2020). Ein Grund hierfiir konnten problemati-
sche Konstellationen im Kontext des sogenannten doppelten Mandats von Sozialer
Arbeit (Bohnisch/Loésch 1973) und BNE sein.

Soziale Arbeit orientiert sich einerseits am Wohl der Klient:innen, handelt an-
dererseits aber gleichzeitig im Auftrag des Staates bzw. der Gesellschaft. Zwar hat
die Bundesrepublik Deutschland die Agenda 2030 ratifiziert und somit die nach-
haltige Entwicklung als Staatsziel akzeptiert, aber derzeit sind immer noch viele
Bereiche der Gesellschaft nicht nachhaltig. Dadurch entstehen potenzielle Rol-
len- und Zielkonflikte: Wie kann das Verhéltnis des Ziels von individueller Selbst-
bestimmung und Autonomie und dem notwendigen Erhalt der Lebensgrundlagen
sozialpddagogisch begriindet und praktisch umgesetzt werden? Was gilt es zu un-
ternehmen, wenn die Nachhaltigkeit im Widerspruch zum Wohl der Klient:innen
steht? Inwiefern ist es moglich, Natur und kiinftige Generationen als Klient:innen
von Sozialer Arbeit zu fassen und deren Interessen zu vertreten? Diese Fragen sind
fiir die Soziale Arbeit insofern virulent, da es im bildungspolitischen Programm
von BNE nicht nur um die Etablierung von einzelnen BNE-Projekten im Feld der
Sozialen Arbeit geht. Politisch gefordert wird nicht weniger als eine strukturelle
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Verankerung von BNE in alle Bereiche von Bildung. Und Soziale Arbeit gehort spé-
testens seit der Einfiihrung des erweiterten Bildungsbegriffs mit der Trias von Bil-
dung, Erziehung und Betreuung (BMFSEJ 2005) in diesen adressierten Bereich.

2.2 Inklusive Bildung

Auch die inklusive Bildung hat in der Lebensphase der jungen Erwachsenen eine
zentrale Bedeutung. Fasst man diese Lebensphase als neuralgischen Punkt beziig-
lich der Sozialintegration, ist eine inklusive Bildung mit dem Fokus auf die Er-
moglichung der ,Teilhabe und Partizipation an Bildung und Gesellschaft fiir alle
Menschen“ (Vierbuchen/Rieckmann 2020: 4) ein zentraler Aspekt der non-forma-
len Bildung im jungen Erwachsenenalter und im hohen Grade anschlussfahig fiir
eine BNE. Zwischen BNE und inklusiver Bildung wird eine hohe Ubereinstimmung
hinsichtlich der Ziele und der verwendeten didaktischen Prinzipien postuliert. Bei-
de Konzepte fokussieren die gesellschaftliche Partizipation aller Menschen und
weisen eine Zentrierung auf die Lernenden, einen Lebensweltbezug sowie eine de-
zidierte Handlungsorientierung auf (Vierbuchen/Rieckmann 2020; B6hme 2019).
»Beziiglich der Ziele geht es der inklusiven Bildung um eine grundsétzliche gesell-
schaftliche Partizipation, wihrend BNE speziell auf die Befahigung zur Mitgestal-
tung einer nachhaltigen Entwicklung abzielt. Somit kann inklusive Bildung als eine
Voraussetzung fiir BNE betrachtet werden“ (Vierbuchen/Rieckmann 2020: 7).

Doch was bedeutet das auf konzeptioneller Ebene? Wie verhélt es sich mit
Inklusion in die derzeitigen nichtnachhaltigen Gesellschaftsstrukturen? Wenn
inklusive Bildung Voraussetzung von BNE ist, muss dann erst die Inklusion in
Nichtnachhaltigkeit erfolgen und anschlie@end wird die Frage der Nachhaltigkeit
thematisiert? Oder fiihrt die Fokussierung auf Nachhaltigkeit nicht auch zu Exklu-
sion, ndmlich zur Exklusion aus den Bereichen der derzeitigen gesellschaftlichen
Nichtnachhaltigkeit? Das soll natiirlich nicht heifen, dass eine Verbindung per se
nicht moglich und sinnvoll wére. Es soll an dieser Stelle lediglich exemplarisch
auf offene kritische Fragen hingewiesen werden jenseits der steten Betonung der
Machbarkeit. Denn eine ,,inklusive BNE ist hochkomplex und muss gut geplant und
umgesetzt werden. Die Anforderungen an Lehrende sind hoch“, betonen Marie-
Christine Vierbuchen und Marco Rieckmann (2020: 9).

2.3 Kulturelle Bildung

Ein weiterer wichtiger Bereich der non-formalen Bildung ist die kulturelle Bildung.
Ihr Ziel ist es, ,,Individuen zu einem selbstbestimmten Leben, zur Entdeckung und
Entfaltung ihrer expressiven Bediirfnisse sowie zur aktiven Teilnahme an Kultur zu
beféhigen“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012: 157). Die Bedeutung
dieses Segmentes der non-formalen Bildung im jungen Erwachsenenalter zeigt
sich in dem Befund, dass junge Erwachsene noch stérker an eigenaktiven Formen
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der kulturell-musisch-dsthetischen Bildung teilnehmen als &ltere Erwachsene (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2012: 172). ,Kulturelle Bildung soll (...)
befdhigen, sich mit Kunst, Kultur und Alltag phantasievoll auseinander zu setzen.
(...) Kulturelle Bildung soll die Wahrnehmungsfahigkeit fiir komplexe soziale Zu-
sammenhénge entwickeln, das Urteilsvermégen junger Menschen stdrken und
sie zur aktiven und verantwortlichen Mitgestaltung der Gesellschaft ermutigen”
(BMFSFJ 2009: 786).

Gerade die zuletzt genannten Aspekte weisen starke Schnittmengen mit dem
Konzept von BNE auf (dazu auch: Braun-Wanke/Wagner 2020; Stoltenberg 2010;
Leicht/Plum 2007). Ein zentraler Unterschied ist die inhaltliche Fokussierung auf
Nachhaltigkeit mit ihrer dimensionalen Verschrinkung von Okologie, Okonomie
und Sozialem als Nukleus von BNE, welche die selbstbestimmten individuellen
Bildungsziele im Rahmen der kulturellen Bildung thematisch einschrénkt (Fischer
2013/2012). Wahrend das Bildungsziel von kultureller Bildung im Individuum
selbst verortet ist und somit thematisch offen, zielt BNE auf wiinschenswerte ge-
sellschaftliche Entwicklungen ab (Reinwand-Weiss 2020).

Wie lassen sich nun dennoch BNE und kulturelle Bildung (KuBi) zusammen-
denken? Vanessa-Isabelle Reinwand-Weiss (2020) hat hierfiir verschiedene Modi
artikuliert und diskutiert. Beim ersten Modus, KuBi fiir BNE, werden kulturelle und
dsthetische Methoden eingesetzt, um eine BNE-Thematik zu vermitteln. In dieser
Konstellation wird kulturelle Bildung lediglich als Methode verwendet, und die fiir
kulturelle Bildung konstitutive ,ergebnisoffene Entwicklung eines asthetischen
Objektes und damit auch des Subjektes (Selbstbildung)“ (ebd.: 67) wird zumin-
dest hinsichtlich des Aspekts der Nachhaltigkeit eingeschrénkt. Komplementér ver-
haélt sich es mit BNE fiir KuBi.

Weitere Modi der Verkniipfung der zwei Bildungsanliegen sind KuBi mit BNE
und BNE mit KuBi (Reinwand-Weiss 2020). Bei diesen wird jeweils ein Bereich prio-
ritdr gesetzt. ,Durch die klare Zuordnung (...) zu einem Konzept, gerat das andere
meist in das Hintertreffen“ (ebd.: 68). Das muss vor dem Hintergrund des jeweils
angestrebten Bildungsziels per se nicht schlecht sein, aber es besteht die Gefahr,
»dass die Qualitiaten der einzelnen Ansétze sich ins Gegenteil verkehren — KuBi
kann dann beispielsweise exkludieren, anstatt Teilhabe zu ermdglichen oder BNE-
Themen werden so unterkomplex behandelt, dass die Erkenntnisse oder Ergebnis-
se des Projektes eher systemstabilisierend als transformierend wirken“ (ebd.: 68).

Die Modi KuBi als BNE oder auch BNE als KuBi sind nach Reinwand-Weiss
(2020) Formen, die als gelungene Verkniipfung der beiden Bildungskonzepte an-
gesehen werden konnen, bei denen jedes Bildungsanliegen eigenstdndig erhalten
bleibt. Angesprochen sind Projekte, bei denen z.B. BNE-Inhalte durch kiinstleri-
sche AuBerungen gefasst werden, oder Projekte, bei denen die politische Aktion
auch als eigenstdndige, kiinstlerische Aktion betrachtet werden kann (ebd.). Auf
Projektebene ist dies durchaus mdoglich, aber wie ldsst sich eine solche Verbindung
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sinnvoll auf der legitimatorischen Ebene von Bildungsanliegen denken, ohne deren
Eigenlogiken zu gefahrden? Und ist eine projekthafte Verbindung von kultureller
Bildung und BNE mit dem Anspruch der querschnittlichen, strukturellen Veran-
kerung von BNE vereinbar? Und wenn ja, ab wie vielen Projekten kann von einer
querschnittlichen strukturellen Verankerung gesprochen werden? Solche Fragen
sind noch offen.

3 Fazit

Natiirlich sind die hier thematisierten Bildungsbereiche — kulturelle Bildung, inklu-
sive Bildung und Soziale Arbeit — nur Teile des Feldes der non-formalen Bildung im
Kontext der Lebensphase junger Erwachsener. Ziel des Artikels war es auch nicht,
einen erschépfenden Uberblick zu geben, sondern zum einen sollte die Bedeutung
der non-formalen Bildung dafiir aufgezeigt werden, junge Erwachsene mit BNE
zu erreichen. Zum anderen sollte fiir offene Fragen sensibilisiert werden, die mit
dem bildungspolitisch forcierten Ziel einhergehen, BNE auch im Bereich der non-
formalen Bildung als Querschnittsthema strukturell zu verankern. Non-formale
Bildungsorte insgesamt konnen als ,,Sozialisationsinstanz der Freizeit“ gefasst wer-
den, in denen junge Erwachsene ,selbstbestimmt und intrinsisch motiviert“ viel
Zeit verbringen (Reil3ig/Mogling 2022: 185f.). Dies macht eine strukturelle Ver-
ankerung von BNE aus der Perspektive des vorliegenden Beitrags so sinnhaft hin-
sichtlich der Ziele der Agenda 2030.

Die sich daraus ergebende notwendige Verbindung der unterschiedlichen Bil-
dungsanliegen im Kontext der non-formalen Bildung ist aber kein Automatismus
und erfordert erheblichen Aufwand, weil die unterschiedlichen Logiken in einen
kohérenten Zusammenhang gebracht werden miissen. Jenseits der Projektebene
zeichnen sich hierfiir vier Szenarien ab:

— Im ersten Szenario stehen die unterschiedlichen Bildungskonzeptionen ein-
fach nebeneinander, was eine querschnittliche Bearbeitung von BNE unméglich
macht.

— Im zweiten Szenario werden die unterschiedlichen Bildungsbereiche unter eine
entgrenzte BNE quasi subsumiert und an Nachhaltigkeit ausgerichtet. In einer
moderaten Variante der Subsumtion wiirden die unterschiedlichen Bildungs-
konzepte quasi zum ,,Steigbiigelhalter” einer BNE. In der extremsten Variante
dieses Szenarios wiirden die unterschiedlichen Bildungskonzepte aufhdren,
eigenstindig zu existieren.

— Im dritten Szenario konnte das Bildungskonzept BNE seinen thematischen Fo-
kus auf Nachhaltigkeit aufgeben, sich auf den individuellen, emanzipatorischen
Aspekt fokussieren und somit ununterscheidbar von einer Bildung allgemein
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werden. Wenn der Ubergang in den Modus der nachhaltigen gesellschaftlichen
Entwicklung gelungen ist, ist dies vielleicht sogar erstrebenswert. Aber wir le-
ben noch in einer nichtnachhaltigen Welt, in der Nichtnachhaltigkeit eine ge-
sellschaftlich akzeptierte Handlungsoption ist. Insofern stellt sich die Frage, ob
es derzeit sinnvoll ist, auf den inhaltlichen Fokus der Nachhaltigkeit im Zentrum
einer BNE zu verzichten.

— Das vierte Szenario besteht darin, dass das entgrenzte bildungspolitische Bil-
dungsanliegen BNE begrenzt wird und als ein Bildungsanliegen im non-for-
malen Bildungssektor neben anderen angesehen wird, wie politische Bildung,
kulturelle Bildung, inklusive Bildung und Soziale Arbeit. Dies wiirde die Frage
der konzeptionellen Verbindung der Bildungsanliegen zuriick auf die Projekt-
ebene delegieren. Aber auch dann ist es notwendig, die Eigenlogiken der unter-
schiedlichen Bildungsanliegen ernst zu nehmen und diese auch jenseits der rein
pragmatischen Ebene aufeinander zu beziehen.

Wie gezeigt werden konnte, besteht bei den unterschiedlichen Szenarien stets die
Gefahr der gegenseitigen Instrumentalisierung und Marginalisierung. Gerade BNE
mit seinen entgrenzten bildungspolitischen und bildungskonzeptionellen Ansprii-
chen birgt die Gefahr, andere legitime Bildungsanliegen in ihrer Eigenstédndigkeit
infrage zu stellen. Um dies zu vermeiden, bedarf es einer systematischen Diskus-
sion der legitimatorischen Grundlagen des jeweils zu Verbindenden. Leider findet
diese notwendige Diskussion nach Einschédtzung des Autors noch viel zu wenig
statt. Das Ziel von BNE ist es, junge Erwachsene wie auch alle anderen Menschen
dazu zu beféhigen, in partizipativen Prozessen Losungen fiir Zielkonflikte zu fin-
den. Insofern versteht sich dieser Artikel selbst als BNE auf der Suche nach dem
fiinften Szenario.
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Non-formale Bildung im Sportverein -
Chancen fur junge Erwachsene

Nils Neuber

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Die Kinder- und Jugendsportforschung deckt mittlerweile ein breites Spektrum des
Aufwachsens junger Menschen im Sport ab. Zu den Forschungsthemen gehoren
z.B. Partizipation, Integration, Inklusion, Prévention, interkulturelles Lernen und
informelles Lernen. Als wesentliche Forschungslinien werden sozialisationstheo-
retische und bildungstheoretische Ansétze verfolgt (Neuber/Burrmann 2021).
Nicht zuletzt dem Sportverein werden dabei zahlreiche Wirkungen zugeschrieben,
die empirisch bislang allerdings nur in Ansétzen belegt werden konnten (Heim
2021; Brettschneider 2020). Studien zu Zeitperspektiven von Jugendlichen zeigen
jedoch, dass Heranwachsende durchaus Entwicklungspotengziale im Sport wahr-
nehmen, vor allem im Vereinssport und im selbstorganisierten Sport (z.B. Kono-
walczyk 2017). Allerdings gibt es bislang keine Arbeiten, die sich explizit mit dem
Ubergang vom Jugend- zum Erwachsenenalter befassen und diesen Abschnitt als
eigenstandige Phase betrachten.

Gleichwohl kann von einer Lebensphase der jungen Erwachsenen gesprochen
werden, die sich ,,von einer Durchgangsphase, quasi als Drehtiir zwischen den Le-
bensphasen ,Jugend‘ und ,Erwachsensein‘ hin zu einem eigenstidndigen Lebens-
abschnitt mit bedeutsamen und umfénglichen Bewaltigungsaufgaben fiir junge
Menschen“ entwickelt hat (Hiining 2018: 407). Auch das Konzept der emerging
adulthood geht von einer eigenstdndigen, demografisch verdichteten Altersphase
aus, ,in der zahlreiche Uberginge vollzogen werden (z.B. die Schule abschlie-
Ren, eine Ausbildung oder ein Studium beginnen oder von zu Haus ausziehen
(Berngruber/Gaupp 2022: 13). Diese Ubergénge diirften auch Auswirkungen auf
das Sportengagement junger Menschen haben. Vor diesem Hintergrund versucht
der vorliegende Beitrag, mogliche Chancen fiir junge Erwachsene im Sport auf-
zuzeigen. Ausgehend von allgemeinen pidagogischen Uberlegungen zum Hand-
lungsfeld Sport konzentrieren sich die Ausfiihrungen auf den Sportverein als Ort
non-formaler Bildung.
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1 Sport als padagogisches Handlungsfeld

Im Lauf des 20. Jahrhunderts hat sich der Sport zu einem zentralen gesellschaft-
lichen Phanomen entwickelt. Seine Ausprdgungsformen sind vielfaltig: Kinder- und
Jugendsport, Freizeit- und Breitensport, Leistungs- und Wettkampfsport, Abenteu-
er- und Trendsport, Gesundheits- und Alterssport, um nur einige zu nennen. Die
Sportidee durchdringt weite Bereiche der Gesellschaft wie das Freizeit-, Bildungs-,
Gesundheits-, Wirtschafts- und Mediensystem. Der Sport ist damit ,,mehr als die
Summe der Sportarten, Sportaktivitdten und Sportgelegenheiten. Sport ist ein Teil
des alltaglichen Lebens vieler Menschen geworden® (Grupe/Kriiger 2007: 69).
Spielerische und sportliche Bewegungshandlungen finden jedoch nicht unabhén-
gig von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen statt. Sie sind immer historisch ge-
wachsene, zeitabhdngige Bestandteile einer Kultur, die durch die jeweils geltenden
Werte und Normen einer Gesellschaft bestimmt werden. Sport kann damit als ein
»,Spiegel der Gesellschaft“ verstanden werden (Beckers 1993: 13f.).

In diesem Sinne ist der Sport in westlichen Gesellschaften durch eine ausge-
pragte Leistungsorientierung charakterisiert. Das fiihrt dazu, dass der Sport ein
ambivalentes Erfahrungsfeld ist, in dem {iber die Anerkennung sportlicher Leistun-
gen einerseits Erfolg und Bestitigung erlebt werden konnen. Andererseits konnen
iiber das Erleben von Misserfolg und Ausgrenzung aber auch massive Missach-
tungserfahrungen gemacht werden (Grimminger 2015). Diese negativen Erfahrun-
gen sind umso pragender, als sie unmittelbar ,,am eigenen Leib“ erfolgen. Negative
wie positive Erfahrungen gelten als hochbedeutsam fiir die Identitdtsentwicklung
junger Menschen (Brandl-Bredenbeck 2010). Behélt man diese ambivalente Aus-
gangslage im Blick, bietet die korperlich-leibliche Gebundenheit des Sports spezifi-
sche Lerngelegenheiten, die ihn von anderen Feldern unterscheiden (Neuber 2023):

— Der Sport z&hlt zu den héufigsten und wichtigsten Aktivitaten im Leben von
Heranwachsenden, was bei vielen jungen Menschen mit einem hohen Maf} an
Identifikation und Begeisterung einhergeht.

— Die Freiwilligkeit und prinzipielle Offenheit des Sports bieten gute Moglichkei-
ten fiir variable Aufgabenstellungen, die im Sinne einer Differenzierung unter-
schiedliche Féahigkeiten und Interessen ansprechen konnen.

— Die fiir Lernprozesse unausweichlichen Riickmeldungen erfolgen im Sport di-
rekter als in vielen anderen Handlungsfeldern, weil Heranwachsende die Wirk-
samkeit ihres Handelns hdufig unmittelbar ,,am eigenen Leib“ erfahren.

— Die Schwierigkeit des Verstellens von Bewegungen und die Unmittelbarkeit
korperlichen Erlebens und Erfahrens sichern ein hohes Mal3 an Authentizitét
in Lernprozessen. Zugleich sind korperliche Aktivitdten immer mit emotionalen
Prozessen verbunden.
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— Die meisten Sportaktivitdten werden in der Interaktion mit anderen durchge-
fiihrt, was auf der Basis der korperlichen Auseinandersetzung besondere Mog-
lichkeiten der Kooperations- und Konkurrenzerfahrung bietet.

— Uber die Prisentation des eigenen Korpers erdffnet das Feld Moglichkeiten fiir
dsthetische Erfahrungen, die auch jenseits sprachlich-diskursiver Auseinander-
setzung liegen konnen und nicht auf kompositorische Sportarten beschrankt
sind.

2 Bildungspotenziale des Sports

Ausgehend von den spezifischen Lerngelegenheiten ist die padagogische Bedeu-
tung von Bewegung, Spiel und Sport im sportwissenschaftlichen Kontext weitge-
hend unstrittig (Kriiger/Neuber 2011). Auflerhalb dieser Szenen wird sie jedoch
oft nicht erkannt. Die Tatsache, ,dass Sport im Prozess des Aufwachsens von Kin-
dern und Jugendlichen eine reale Bedeutung besitzt, ist gesellschaftlich viel zu
wenig vermittelt“ (Rauschenbach 2006: 36). Da erstaunt es umso mehr, wenn der
Zwolfte Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung das Bildungspotenzial des
Sports explizit herausstellt:

Dem Sport wird insgesamt eine mafgebliche Bildungswirksamkeit zugesprochen,
die zunéchst die unmittelbar kérperbezogenen Kompetenzen (Korpererfahrung,
-asthetik, -ausdruck), aber auch nicht unmittelbar sportbezogene Kompetenzen im
sozialen, politischen und kognitiven Bereich einschliet (Teamfahigkeit, Selbstver-
trauen, Selbstorganisation, Verantwortungsfiahigkeit) (BMFSEJ 2005: 376).

Das Verstédndnis von Bildung geht hier weit iiber ein formales Konzept schulischen
Lernens hinaus. Grundlage ist ein komplexes Bildungsverstindnis, das je nach
Lernort, Lerninhalt und Inszenierung des Lernens verschiedene Arten des Lernens
(Lern- bzw. Bildungsmodalitdten) unterscheidet (Rauschenbach 2015). Schulisches
Lernen folgt danach vorrangig einem formellen Lernbegriff, d.h., es beruht in der
Regel auf zielgerichteten, strukturierten und verpflichtenden Erziehungs- und
Unterrichtsprozessen, die bewertet und zertifiziert werden. Demgegeniiber steht
ein informeller Lernbegriff, der sich auf das mehr oder weniger ungeplante, unorga-
nisierte und freiwillige Lernen, z.B. in der Freizeit, bezieht; diese Art des Lernens
liefert aber dennoch wichtige Impulse fiir die Entwicklung Heranwachsender. An-
gebote der Kinder- und Jugendhilfe basieren auf einem non-formalen Lernbegriff,
wobei das Lernen durchaus zielgerichtet und geplant, allerdings prinzipiell frei-
willig und nicht zertifiziert ablauft. Hierzu zahlen u. a. die Angebote von Sportver-
einen (Neuber/Golenia 2021).

Diese analytisch gewonnenen Lernmodalitédten lassen sich im Lebensalltag oft
nur schwer trennen, weshalb sich eine integrative Betrachtungsweise durchgesetzt
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hat. Einen Vorschlag fiir den Sport hat Riidiger Heim (2008) in Anlehnung an den
Zwolften Kinder- und Jugendbericht vorgelegt. Er unterscheidet einerseits formale
und non-formale Rahmenbedingungen, z. B. in Schule und Sportverein. Andererseits
differenziert er zwischen formellen und informellen Bildungsprozessen, die sowohl
unter formalen als auch unter non-formalen Bedingungen auftreten (vgl. Abb. 1).
So kann der Sportunterricht in der Schule als formeller Bildungsprozess in einem
formalen Setting verstanden werden, das freie Bewegungsspiel in der Kindertages-
einrichtung dagegen als informeller Bildungsprozess unter formalen Bedingungen.
Eine Ausbildung zur Gruppenhelferin bzw. zum Gruppenhelfer im Sportverband
ist ein weitgehend formalisierter Bildungsprozess in einem non-formalen Setting,
wéhrend das Gesprach unter jungen Erwachsenen in einer Wettkampfpause infor-
mellen Charakter hat und unter non-formalen Bedingungen stattfindet. Dieses Mo-
dell 1&sst sich noch um informelle Rahmenbedingungen erweitern (Neuber/Golenia
2021). Blickt man von dieser Systematik aus auf den Sportverein, ist er vor allem
durch seine non-formalen Rahmenbedingungen gekennzeichnet.

Abb. 1: Bildungsmodalititen im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport
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Quelle: Neuber/Golenia 2021: 60, modifiziert nach Heim 2008
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3 Sportvereine als Orte non-formaler Bildung

Sportvereine sind Freiwilligenorganisationen, in denen sich Menschen zusammen-
schlieBBen, die gemeinsam Sport treiben wollen. Zu ihren konstitutiven Merkmalen
zdhlen freiwillige Mitgliedschaft, Orientierung an den Interessen der Mitglieder,
demokratische Entscheidungsstruktur, Unabhéngigkeit gegeniiber Dritten und
ehrenamtliche Mitarbeit (Flatau 2021). Strukturell betrachtet bieten die Vereine
jungen Menschen damit im Vergleich zu Schule oder Ausbildung grofere Frei-
heitsgrade, da sie zunichst keine formellen Verpflichtungen mit sich bringen.
Dementsprechend sehen junge Mitglieder den Verein als einen Ort, ,an dem ihren
sportlichen Interessen Rechnung getragen, ihre sportlichen Ambitionen unterstiitzt
und ihre sportlichen Leistungen systematisch verbessert werden“ (Brettschneider
2003: 28). Unabhéangig von der breiten-, wettkampf- oder spitzensportlichen Aus-
richtung des Angebots kommt dem Leistungsgedanken dabei in aller Regel eine
zentrale Rolle zu.

Daneben ist der Sportverein fiir junge Menschen aber auch ein Ort fiir soziale
Kontakte und Geselligkeit — fiir viele sogar ein Knotenpunkt im Netzwerk sozialer
Beziehungen (Brettschneider/Kleine 2002). Angebote der kulturellen Arbeit, wie
Vereinsfeste und -fahrten, unterstiitzen diese soziale Bedeutung des Vereins fiir die
Heranwachsenden. Dariiber hinaus ist der Verein fiir junge Menschen ein Ort sozi-
alen Engagements, indem sie etwa eine Titigkeit als Gruppenhelferin, Ubungsleiter,
Schiedsrichterin oder Jugendvorstand ausiiben (Siegel/Kuhlmann 2014).

Insgesamt haben die etwas mehr als 86.000 Sportvereine in Deutschland rund
24 Millionen Mitglieder. Die mit Abstand hochsten Bindungsraten liegen bei Kin-
dern und Jugendlichen im Alter von 7 bis 14 Jahren vor. Hier waren im Jahr 2023
rund 58 % aller Méddchen und 77 % aller Jungen einer Alterskohorte Mitglied in
einem Sportverein. Auch im Alter von 15 bis 18 Jahren ist die Bindung mit rund
43 % der Madchen und 62 % der Jungen noch recht hoch. Ein deutlicher Bruch er-
folgt dagegen im Ubergang zum Erwachsenenalter: Nur noch rund 25 % der jungen
Frauen und 40 % der jungen Méanner im Alter von 19 bis 26 Jahren sind Mitglied
eines Sportvereins (DOSB 2023). Auch der organisierte Sport ist damit offensicht-
lich von den eingangs angesprochenen Ubergangsphinomenen betroffen: Junge
Erwachsene schlieffen die Schule ab, wechseln den Wohnort, absolvieren einen
Freiwilligendienst, beginnen eine Ausbildung oder ein Studium, nehmen einen
Job an, um ihren Lebensunterhalt zu finanzieren (Hiining 2018). Ein regelmaRiges
Sportengagement in einer Mannschaft mit festen Trainings- und Wettkampfzeiten
wird dadurch schwierig. Zugleich kann der Sportverein aber auch eine Konstante
in Umbruchszeiten sein. Vor diesem Hintergrund werden im Folgenden mogliche
Potenziale des Sportvereins fiir junge Erwachsene auf der Basis vorliegender Be-
funde herausgearbeitet.
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4 Potenziale von Sportvereinen fiir junge Erwachsene

Zur Bedeutung von Sportvereinen fiir junge Erwachsene und zu deren Potenzial
fiir non-formale Bildungsprozesse liegen bislang keine konkreten empirischen Un-
tersuchungen vor. Dennoch lassen sich Ansatzpunkte aus sportwissenschaftlichen
Studien zum (spaten) Jugendalter ableiten, die vor dem Hintergrund des jungen
Erwachsenenalters interpretiert werden. Hierzu z&hlen Arbeiten zum informellen
Kompetenzerwerb im non-formalen Setting Sportverein (Neuber 2010; Neuber et
al. 2010; Heim 2008). Ebenso kénnen Arbeiten zum biirgerschaftlichen Engagement
in Sportvereinen herangezogen werden (Quade/Barkemeyer /Neuber 2024; Dere-
cik/Menze 2021; Braun/Hansen 2010). Insgesamt kann damit ein relativ breites
Spektrum an Bildungspotenzialen umrissen werden, das bislang allerdings im We-
sentlichen auf Selbstauskiinften junger Menschen beruht. Gleichwohl beschreiben
sie aus ihrer Perspektive Moglichkeiten des Lernens im Setting Sportverein.

In einer umfangreichen qualitativen Untersuchung konnten mittels Grup-
pendiskussionen und Einzelinterviews zahlreiche Kompetenzen nachgezeichnet
werden, die aus der Sicht junger Menschen im Sportvereinskontext erworben wer-
den (Neuber et al. 2010). Dabei handelt es sich erwartungsgemal? einerseits um
sportbezogene Kompetenzen: Heranwachsende lernen iiber Trainingsprozesse ihren
Korper kennen, zudem erwerben sie sportartspezifische Fahigkeiten und kénnen
spezifische Sportkulturen entdecken. Andererseits handelt es sich — in der Mehr-
zahl der Nennungen — um iibergreifende personen- und sachbezogene Kompetengzen,
die fiir das Leben in modernen Gesellschaften als zentral angesehen werden. Auf-
fallend ist die grof3e Anzahl der in Gruppendiskussionen thematisierten sozialen
Kompetenzen. Offensichtlich stellt der Sportverein ein geeignetes Setting dar, um
soziale Fihigkeiten zu erlernen und anzuwenden. Daneben spielen personale Kom-
petenzen, wie Selbstbewusstsein und Selbststédndigkeit, eine Rolle. Auerdem wer-
den kognitive und organisatorische Kompetenzen genannt (vgl. zusammenfassend
Abb. 2).

In einer vertiefenden Interviewstudie konnten fiinf Situationstypen identi-
fiziert werden, in denen die genannten Kompetenzen aktualisiert werden: Erfolg
anstreben, Mit Heterogenitdt umgehen, Gemeinsam handeln, Verantwortung iiberneh-
men und Mit dem Trainer interagieren (Golenia/Neuber 2010). Diese Handlungssi-
tuationen konnten auf der Grundlage des empirischen Materials ausdifferenziert
werden. Gemeinsam ist den Situationen, dass sie nicht explizit von Trainer:innen
geplant oder angeleitet werden, sondern im Sportvereinsalltag auftreten und von
den Heranwachsenden selbststéndig gestaltet werden. Der Sportverein mit seiner
non-formalen Struktur bietet also offensichtlich einen Handlungsrahmen, der
zahlreiche Gelegenheiten fiir selbststdndiges Lernen bereithélt — was von jungen
Menschen auch entsprechend genutzt wird. Die Art des Kompetenzerwerbs kann
in Anlehnung an eine Studie von Wiebken Diix et al. (2008: 267) als Learning by
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Doing charakterisiert werden: ,Handeln, Ausprobieren und Sammeln von eigenen
Erfahrungen in der Praxis“. Im Gegensatz zu Schule, Ausbildung oder Studium
handelt es sich also um ein Lernen unter Ernstbedingungen.

Abb. 2: Kompetenzen, die Jugendliche nach eigenen Angaben im Sportverein erwerben
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Quelle: Neuber et al. 2010: 66

Diese Befunde konnen durch Studien zum biirgerschaftlichen Engagement jun-
ger Menschen in Sportvereinen ergénzt werden. In einer Evaluationsstudie zum
Kompetenzerwerb im Biirgerengagement untersuchten Sebastian Braun und
Stefan Hansen (2010) die Auswirkungen der Gruppenhelfer-III-Ausbildung der
Sportjugend Nordrhein-Westfalen, die fiir Heranwachsende im spiten Jugend-
alter angeboten wird. Ein quantitativer Untersuchungsteil mittels eines Selbstein-
schiatzungsbogens belegt u.a. den Erwerb sozialer, personlicher und fachlicher
Kompetenzen durch die Gruppenhelfertdtigkeit. Eine qualitative Teilstudie verweist
sowohl auf intentionale als auch auf informelle Lernprozesse. Ahmet Derecik und
Lorena Menze (2021) entwickeln auf der Grundlage zahlreicher empirischer Ana-
lysen ein Modell zur Partigipationsférderung und Demokratieerziehung im Sport-
verein, das u.a. auf dem Modell der Demokratischen Partizipation von Angelika
Eikel (2016) beruht. Sarah Quade, Lorena Barkemeyer und Nils Neuber (2024)
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greifen dieses Modell auf und belegen in ihrer Untersuchung zahlreiche formelle
und informelle Partizipationsméglichkeiten junger Erwachsener im Sportverein.
Ein junger Erwachsener beschreibt das folgendermaf3en:

Dass man wirklich in jede Richtung gehen kann und sagen kann okay, das interes-
siert mich jetzt schon, da arbeite ich jetzt mit. Aber es ist halt ganz schon, dass man
nicht [durch ein Amt] dazu gezwungen wird, dass man jetzt sich aktiv bei jedem
Projekt beteiligen muss, sondern dass man sich halt eines aussuchen kann (F2: 15).

5 Perspektiven

Der Sport ist ein Handlungsfeld, das u. a. aufgrund von Freiwilligkeit, Authentizi-
tat und Interaktion besondere Lerngelegenheiten bietet. Der Sportverein als Ort
non-formaler Bildung impliziert Bildungspotenziale, die sowohl im Alltag des Trai-
nings- und Wettkampfbetriebs als auch in den Moglichkeiten biirgerschaftlichen
Engagements liegen. Neben sportlichen Kompetenzen werden vor allem soziale
und personale Kompetenzen genannt, die Heranwachsende im Sportverein er-
werben kénnen (Neuber et al. 2010). Dieses Potenzial des Kompetenzerwerbs steht
prinzipiell nicht nur Kindern und Jugendlichen, sondern auch jungen Erwachse-
nen offen. In Zeiten des Umbruchs kann das eine gewisse Konstanz und damit in-
dividuelle Stabilitét bieten. Auffallig ist beispielsweise, dass Sportstudierende zu
Beginn ihres Studiums oft ihrem Heimatverein treu bleiben und gréeren Aufwand
betreiben, um dort noch aktiv sein zu konnen, wéhrend sie im weiteren Verlauf ih-
res Studiums héufig zu Vereinen am Universitadtsort wechseln. Zugleich kann diese
Bindung an den Heimatort allerdings dazu fiihren, dass ihre sozialen Kontakte am
Studienort zunéchst begrenzt bleiben (Grunert 2022).

Insgesamt ist das junge Erwachsenenalter ein interessantes Feld fiir zukiinftige
Studien. Beispielsweise konnte untersucht werden, inwiefern die hohe Auspragung
sozialer Kompetenzen von Sportvereinsmitgliedern den Start in eine Berufsausbil-
dung oder ein Studium beeinflusst. Vor dem Hintergrund der hohen Bindungsra-
ten junger Menschen im Verein konnte das neue Perspektiven fiir die Forschung
zu Ubergdngen im Bildungs- und Erwerbssystem liefern (Steiner 2022). Ebenso auf-
schlussreich kénnte es sein, das biirgerschaftliche Engagement von Jugendlichen
im Sportverein, z. B. als Sporthelferin oder Sporthelfer, mit Blick auf spatere beruf-
liche Tétigkeiten im (jungen) Erwachsenenalter retrospektiv zu untersuchen. Mit
der Idee der sozialen Talente im Sport existiert dafiir bereits ein engagementspezi-
fisches Konzept (Pfitzner/Neuber 2020). So kdnnte die sportbezogene Sichtweise
dazu beitragen, die spezifischen Ubergangsphinomene im jungen Erwachsenen-
alter weiter auszudifferenzieren.
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Kulturelle Bildung im jungen
Erwachsenenalter

Konzeptionelle Bestimmungen, normative Anspriiche und eine
kritisch-emanzipatorische Praxis in Zeiten der multiplen Krise

Nils Zimmer

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Der Beitrag entsteht in einer Zeit, die von tiefgreifenden gesellschaftlichen und po-
litischen Umbriichen gepragt ist. Pandemie, Krieg und Militarisierung, wachsende
Armut und soziale Ungleichheit, Klimakrise und eine neue Verankerung rechtsext-
remer Kréfte werden von drastischen Kiirzungen im Sozial-, Bildungs- und Kultur-
bereich begleitet. Diese Entwicklungen stehen nicht unabhingig nebeneinander,
sondern sind in vielerlei Hinsicht miteinander verkniipft (Feldmann 2023). Be-
sonders junge Menschen sind von den aktuellen Krisenerfahrungen betroffen, die
einen direkten Einfluss auf ihre Lebenswirklichkeiten haben und zu Unsicherheits-
gefiihlen, Sorgen, Angsten und immer grofer werdenden Zweifeln fiihren (Albert
et al. 2024; Calmbach et al. 2024; Walper 2024). Diese Unsicherheiten wirken sich
jedoch nicht auf alle gleichermaf3en aus, sondern unterscheiden sich je nach Klas-
senlage, Bildungsstand oder Herkunft. Angesichts dessen stellt sich die Frage, wel-
che Rolle kulturelle Bildung im Umgang damit spielen kann.

Vor diesem Hintergrund unternimmt der Beitrag zunachst den Versuch, kultu-
relle Bildung als Bereich der non-formalen Bildung zu bestimmen. AnschlieRend
widmet er sich den Lebenslagen junger Erwachsener in Deutschland, bevor er ei-
nen Blick auf die Praxis wirft. Dort finden sich Beispiele kultureller Bildung, die
sich mit den sozialen Realititen junger Menschen auseinandersetzen und dabei ei-
nen kritisch-emanzipatorischen Anspruch verfolgen. Abschlie3end wird die Frage
aufgeworfen, welche (normativen) Anforderungen sich angesichts gegenwértiger
Krisenphdnomene an eine zeitgeméRe und gesellschaftspolitisch relevante kultu-
relle Bildung stellen lassen. Dabei stehen sowohl die Potenziale kultureller Bildung
als auch Erkenntnisse aus der Praxis im Fokus.
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1 Kulturelle Bildung als Bereich der non-formalen
Bildung

Kulturelle Bildung wird haufig als Form oder Aspekt einer Allgemeinbildung ver-
standen und ist laut Max Fuchs ,offensichtlich ein Sammelbegriff fiir Prozesse
und Aktivitaten in unterschiedlichen Sparten® (Fuchs 2009: 8). Kulturelle Bildung
impliziert Moglichkeiten rezeptiver sowie produktiver Aktivitdten und Erfahrun-
gen und schliel3t sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Fahigkeiten ein (Weis-
haupt/Zimmer 2013). Trotz eines breit angelegten Verstédndnisses beziehen sich
Formate der kulturellen Bildung im Wesentlichen auf Angebote, die den Bereichen
der Bildenden Kunst, der Darstellenden Kunst, der Musik und/oder der Litera-
tur entspringen (ebd.: 87). Dabei folgt die Kulturarbeit mit Jugendlichen ,einem
Verstédndnis von Bildung, das selbstorganisiertes asthetisch-gestalterisches Han-
deln und Lernen vorwiegend in Gleichaltrigengruppen mit einem starken lebens-
weltlichen Bezug in den Mittelpunkt riickt” (Josties et al. 2018: 187).

In diesen Satzen klingt bereits an, dass eine konzeptionelle Bestimmung kul-
tureller Bildung schnell an ihre Grenzen st6f3t. Susanne Keuchel (2020) stellt in
einem Beitrag zentrale Merkmale des deutschen Fachdiskurses zu kultureller Bil-
dung heraus, die im Folgenden knapp umrissen werden.

Zunichst einmal sind die Auseinandersetzungen in Deutschland von einem
Spannungsfeld gepragt, in dem ein eng gefasstes Verstdndnis kultureller Bildung,
das primar auf die Kiinste ausgerichtet ist, auf ein sehr viel weiter gefasstes Ver-
standnis stoBt, das auch kulturelle Alltagspraktiken einbezieht. Im Rahmen dessen
ist eine Fokussierung auf das Subjekt festzustellen, die mit wesentlichen Prinzi-
pien wie dem Streben nach Selbstbestimmung, der stérkeren Ausrichtung auf
den Menschen und einem ganzheitlichen Blick auf Bildungsabldufe einhergeht.
»Auch gibt es Parallelen zur kritisch-emanzipatorischen Padagogik in Deutsch-
land, so die Miindigkeit des Individuums zu starken und bestehende kulturelle
Machtverhéltnisse zu entlarven“ (ebd.: 20). Es ist demnach kein Zufall, dass der
Begriff der kulturellen Bildung erstmals im Zuge der 1968er-Jahre aufkam (Za-
charias 2015), bevor er sich in den Folgejahren immer weiter etablierte. Neben der
Subjektebene spielt auch die Gesellschaftsebene eine Rolle, womit ein vermeint-
lich gemeinsames kulturelles Erbe gemeint ist.

Aufgrund der Erfahrung mit dem Nationalsozialismus wird ein nationaler Kulturka-
non [in Deutschland jedoch] eher kritisch reflektiert. Auch das ,Erziehen“ zu einer
Kultur wurde in Deutschland mit der Etablierung des Begriffs Kulturelle Bildung in
den 1970er Jahren kritisiert und es wurden hier Offnungen zum auRerschulischen
Handlungsfeld gefordert, das explizit Alltags- oder Jugendkultur einbezieht (Keu-
chel 2020: 20).
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Dariiber hinaus wird verstérkt diskutiert, inwiefern kulturelle Bildung nicht (aus-
schliel8lich) als Selbstzweck, sondern ebenso als Moglichkeit betrachtet werden
sollte, Inhalte anderer Bildungsbereiche zu vermitteln, etwa aus der politischen
Bildung oder aus dem Bereich der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. Abschlie-
Rend hélt Susanne Keuchel fest:

Ein weiterer Aspekt Kultureller Bildung ist nach Riickmeldung einzelner Expert:in-
nen die Forderung des critical thinking. Eng verbunden hiermit ist der Perspek-
tivwechsel bzw. der emanzipatorische Charakter der Kiinste und der Kulturellen
Bildung im nationalen Kontext (ebd.: 22).

Dabei ist es gerade dieser Aspekt bzw. Anspruch, der in vielen Fillen verloren ge-
gangen scheint. So attestiert Leila Haghighat (2018) der kulturellen Bildung in
Deutschland einen weitgehend affirmativen Charakter. Wie Susanne Keuchel
(2020) rédumt sie der kulturellen Bildung jedoch durchaus ein, in gesellschaftliche
Verhéltnisse eingreifen und zu deren Transformation beitragen zu konnen. Eine
wesentliche Rolle spielt dabei ihrer Ansicht nach die Beteiligung marginalisierter
Gruppen:

Partizipation — oder Teilhabe —, wie sie die Kulturelle Bildung in Differenzierung
zur Kunst verspricht, wiirde in diesem Sinne bedeuten, dass Teilnehmer:innen Ein-
fluss auf die eigene Représentation nehmen und fiir sich selbst sprechen (sich ver-
treten), anstatt sich nur darstellen zu kénnen (Haghighat 2018: 98).

Dabei darf sich das Rekurrieren auf Reprasentation allerdings nicht in der Rolle
der Sprecher:innen erschopfen, sondern muss emanzipatorische Gehalte nach wie
vor an erste Stelle stellen. Mit Blick auf den steten Wandel der Gesellschaft hélt
Susanne Keuchel schliel3lich fest:

Das Verstéandnis von Kultureller Bildung ist nicht statisch, sondern unterliegt einem
permanenten Wandel geméa@3 den gesellschaftlichen Verdnderungen. Diesen Wan-
del gilt es, im Hinblick auf den emanzipatorischen Anspruch der Kulturellen Bil-
dung zu reflektieren (Keuchel 2020: 24).

Ausgehend von diesem Verstindnis soll es im nédchsten Kapitel um Lebenslagen
und Herausforderungen junger Erwachsener gehen.

2 Lebenslagen junger Menschen

Junge Menschen sind einer Vielzahl von Herausforderungen ausgesetzt, die ihre
Perspektiven und den weiteren Lebensweg mafgeblich beeinflussen. Dazu gehéren
Sorgen und Probleme, die das Jugendalter und der Ubergang zum Erwachsensein
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naturgeméaf mit sich bringen. Zum Beispiel die Pubertét, die nahezu unweigerlich
zu Krisen und Konflikten im unmittelbaren Umfeld und mit sich selbst fiihrt, die
als fester Bestandteil des Erwachsenwerdens jedoch nicht per se schlecht sind, son-
dern vielmehr als notwendig erachtet werden (Schierbaum 2024). Zwar ist die Pu-
bertit ein universeller biologischer Prozess, allerdings sind die damit verbundenen
Auseinandersetzungen und ihre kulturellen Bewertungen stets an verédnderbare
gesellschaftliche Normvorstellungen und Disziplinarmalfnahmen gebunden.

Insbesondere erzeugt die neoliberale Ausprégung kapitalistischer Gesell-
schaftsverhéltnisse Anspriiche an Selbstoptimierung, Konkurrenzfahigkeit und
die Vermarktung des eigenen Selbst, die unter jungen Menschen zu zahlreichen
Herausforderungen fiihren, Krisen auslésen und Individualisierungstendenzen
verstédrken. Das begiinstigt biografische Briiche, die nicht selten (langfristige) ma-
terielle Auswirkungen haben. Solcherlei Risiken verstédrken sich, je prekirer die
Situation eines jungen Menschen ohnehin schon ist. Zugleich haben weltpolitische
Geschehnisse und Entwicklungen Einfluss auf die Lebensfithrung und Erwartun-
gen junger Menschen — etwa Kriege, Inflation oder die Klimakrise. Das verlangt
nach Wegen im Umgang damit.

2.1 Erwachsenwerden unter den Bedingungen der multiplen Krise

Die eingangs aufgefiihrten Krisenphdnomene stellen weder eine vollstandige Auf-
zahlung dar, noch kann ihre Verwobenheit im Rahmen des vorliegenden Beitrags
umfassend rekonstruiert werden. Wichtig ist jedoch festzuhalten, dass sie nicht un-
abhéngig voneinander wirken, sondern in ihrer wechselseitigen Verschrankung als
Ausdruck einer iibergreifenden Krisendynamik des (globalisierten) Kapitalismus
zu begreifen sind. Angesichts dessen muss von einer multiplen Krise gesprochen
werden (Feldmann 2023), der junge Menschen derzeit und mit Blick auf die Zu-
kunft ausgesetzt sind und die einen wesentlichen Anteil ihrer Sorgen und Angste
ausmacht (Albert et al. 2024; Calmbach et al. 2024; Walper 2024). Dazu schreibt
Benno Hafeneger:

Fiir die junge Generation droht eine Krisenpermanenz, ein Aufwachsen und Leben
im Krisenmodus. Sie muss sich geradezu auf ein ungewisses Leben ohne beruhigen-
des Stabilitdtsgefiihl einstellen. Das ist der neue Sozialisationsmodus der heutigen
jungen Generation (Hafeneger 2023: 44).

Kaum verwunderlich ist dabei, dass Zufriedenheit und Zukunftsoptimismus in Kor-
relation zum eigenen Bildungsstand und zur Verfiigung {iber finanzielle Mittel ste-
hen (Moller-Slawinski 2024; Walper 2024). Dazu hélt Sabine Walper fest:

Die soziale Herkunft hat durchgéngig (...) eine starke Bedeutung, nicht nur fiir die
Lebenszufriedenheit und den Optimismus junger Menschen, sondern auch fiir ihre
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Einstellungen zur Schule, wobei ungiinstige Ausgangsbedingungen auch mit gerin-
gerer Zufriedenheit, weniger Optimismus und geringerem Vertrauen in die Institu-
tionen verbunden sind (Walper 2024: 33f.).

2.2 Strukturelle Ungleichheiten beim Ubergang von der Schule in
den Beruf

Fiir verschiedene Krisen und die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, unter
denen sie wirken, gilt also, dass junge Menschen unterschiedlich stark davon be-
troffen sind. Das zeigt sich exemplarisch anhand der sozialen Folgen von Preka-
ritit, Bildungsungleichheit und Diskriminierung — etwa beim Ubergang von der
Schule in den Beruf.

Von elementarer Bedeutung im jungen Erwachsenenalter ist die Frage der fi-
nanziellen Ausstattung. Diese hat nicht nur unmittelbare Auswirkungen auf das
Freizeitverhalten und die Lebensgestaltung, sondern ebenso auf Moglichkeiten
der (Weiter-)Bildung. Wer aus prekdren Verhiltnissen kommt, hat schlechtere
Chancen auf gute Bildung und erlebt mitunter massive Benachteiligungen im Bil-
dungssystem (Funcke/Menne 2024; van Santen/Tully 2022: 94; Schels 2022). Das
wiederum wirkt sich unmittelbar auf die Chancen auf dem Arbeitsmarkt aus und
fiihrt damit zu einer Armutsspirale, die sich héaufig iiber Generationen hinweg ver-
erbt. ,,Damit muss sich das gesamte Bildungssystem den Vorwurf gefallen lassen,
als ,Selektionsinstanz‘ Armutsrisikolagen, schlechtere Lebenschancen und kurz ge-
sagt soziale Ungleichheit zu reproduzieren® (Parchow 2024: 82).

Kiirzungen im Sozial- und Bildungsbereich, steigende Lebenshaltungskosten
und wachsende Armut verschirfen die Situation prekirer Haushalte in besonders
drastischem MaRe. In diesem Kontext muss zusétzlich auf Uberschneidungen zwi-
schen der Klassenlage und unterschiedlichen Formen von Diskriminierung hin-
gewiesen werden. So kann etwa Rassismus als fester Bestandteil des deutschen
Schulsystems bezeichnet werden (exemplarisch Gomolla 2013; Yildiz 2016: 38-
44). Dazu schreibt Miriam Yildiz, dass

sich in den letzten 30 Jahren eine, implizite oder explizite, ethnische Bildungsse-
lektion etabliert [hat], die so weit reicht, dass man von einer Unterschichtung des
Bildungssystems durch Schiiler:innen aus Migrationsfamilien sprechen kann (Yil-
diz 2016: 42).

Und Stefan Wellgraf (2012) betont, dass sich das deutsche Schulwesen nicht nur
durch einen strukturellen Rassismus auszeichne, sondern dass auch diejenigen
Schiiler:innen problematisiert wiirden, die nicht der mittelschichtsorientierten
Norm entsprechen. Daraus folgt eine enge Verkniipfung zwischen den Kategorien
Klasse, Ethnizitdt und Diskriminierung. Dass die Jugendlichen und jungen Er-
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wachsenen nicht nur in der Schule, sondern auch auf dem Arbeitsmarkt Rassismus
erfahren und Benachteiligungen ausgesetzt sind, ist (statistisch) ebenso erwiesen
(Veit/Arikan 2023).

3 ,Keine Angst! Klassenkampf?!“ - politisches
Jugendtheater

,Gesellschaftliche Krisen fordern Lern- und Bildungsprozesse heraus, da etablier-
te und bewéhrte Bewiéltigungsstrategien individuell und gesellschaftlich auf die
Probe gestellt werden“ (Chehata et al. 2023: 12). Das gilt nicht nur fiir die politi-
sche, sondern ebenso fiir die kulturelle Bildung. Demnach stellt sich die Frage, wie
sich die Aufgaben und Ziele kultureller Bildung mit den Lebens- und Problemlagen
junger Menschen zusammenbringen lassen. Dem soll im Folgenden anhand eines
Blicks auf kulturelle Bildungspraxen nachgegangen werden.

Ein emanzipatorischer und dezidiert herrschaftskritischer Anspruch im Kul-
turbereich manifestiert sich tiber das Zusammenspiel verschiedener Aspekte, etwa
iiber die inhaltliche Ausrichtung des Programms, das Bestreben, sich in 6ffentliche
Debatten einzumischen und zu gesellschaftlichen Entwicklungen und Konflikten
Stellung zu beziehen, iiber Moglichkeiten der Partizipation oder die Art der Zu-
géanglichkeit — auch und gerade fiir Personengruppen, denen gesellschaftliche Teil-
habe héufig erschwert wird. Beispiele dafiir finden sich im Bereich des politischen
Jugendtheaters, das gezielt Themen aufgreift, die junge Menschen beschéftigen.
So etwa das Kinder- und Jugendtheater GRIPS in Berlin. Dieses entstand im Zuge
der Studentenbewegung der 1968er-Jahre und kann somit auf eine lange, haufig
widerspenstige Geschichte zuriickblicken. Zunéchst als Theater ausschlie@3lich fiir
Kinder konzipiert, entwickelte es spater auch Stiicke, die sich mit den Lebensreali-
taten Jugendlicher auseinandersetzten — insbesondere solcher aus proletarischen
und prekarisierten Familien, deren Perspektiven und Erfahrungen im Fokus stan-
den und die zugleich als Zielpublikum angesprochen wurden. Mit seinen Stiicken
feierte es internationale Erfolge. Laut eigener Aussage sind ,,[e]igenstdndiges Den-
ken, neugierig sein und Fragen stellen (...) bis heute wesentliche Aspekte, die das
GRIPS Theater mit seiner Theaterarbeit beim jungen Publikum férdert. Es zeigt
Perspektiven auf, die Welt und Verhéltnisse als verdnderbar zu begreifen“ (GRIPS
Theater o.J.). Damit sehen sie sich ,,in der Tradition eines realistischen, emanzi-
patorischen Gegenwartstheaters“(ebd.). Im Rahmen ausgewahlter Stiicke wird
jungen Menschen zudem die Moglichkeit eingeraumt, sich an den Entstehungspro-
zessen und der Inszenierung zu beteiligen. ,,Die Aktionist:innen“ des Maxim Gorki
Theater oder die ,,akademie der autodidakten“ des Ballhaus Naunynstra3e aus Ber-
lin hingegen gehoren dem postmigrantischen Theater an. In wechselnden Ensem-
bles stehen Jugendliche und junge Erwachsene nicht nur auf der Biihne, sondern
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sind ebenso an den Produktionsprozessen der Stiicke beteiligt. Im Zentrum stehen
Erfahrungen migrantischer und migrantisierter junger Menschen in einer weifsen
Mehrheits- und Dominanzgesellschaft. Thematisiert werden nicht nur individuelle
Schicksale, sondern strukturelle Bedingungen wie rassistische Ausschliisse und ge-
sellschaftliche Ungleichheiten.

Als herausragendes Beispiel fiir selbstbestimmte, emanzipatorische Jugend-
kultur kann das Theater X bezeichnet werden, das im Berliner Bezirk Moabit liegt.
Dort arbeiten junge Menschen und erwachsene Mitarbeitende in allen Bereichen —
von der Regie iiber die Bithnentechnik bis zur Leitung — kollektiv und gleichbe-
rechtigt zusammen. ,,X steht fiir Selbstbestimmung, Selbstreprasentation, aktiven
Widerstand und das Wiederentdecken und Schreiben der eigenen Geschichte von
unten“, schreiben sie {iber sich selbst (Theater X 0.J.). Thematisch drehen sich die
Theaterauffithrungen und Performances um die Geschichte und Gegenwart der Ar-
beiter:innenbewegung, Streiks und politische Kdmpfe, Flucht und Migration oder
den Ausverkauf der Stadt. Dabei kommen Stimmen zur Geltung, die sich gegen
Rassismus und Rechtsruck, Militarisierung, Repression und Ausbeutung stellen.
Erzdhlt aus der Perspektive junger, hdufig migrantischer und/oder marginalisier-
ter Stadtbewohner:innen. So werden Fragen der Représentation mit klassenkamp-
ferischen und dezidiert politischen Aspekten vereint.

Neben verschiedenen Theater- und Kabarettgruppen schlie@en sich die jungen
Mitglieder des Theater X auferdem in unabhéngigen Film- und Musikprojekten zu-
sammen. Ein regelmaig stattfindendes, mehrtégiges Event mit tausenden Besu-
cher:innen ist das FESTIWALLA, das im Jahr 2024 unter dem Motto ,Keine Angst!
Klassenkampf?!“ in der Volksbiihne am Rosa-Luxemburg-Platz in Berlin stattfand.
Das Festival umfasst Theaterauffithrungen, Foto- und Videoinstallationen, Tanz-
und Musikperformances, Diskussionen und Workshops. Die Organisator:innen
stellen die Veranstaltung folgendermal3en vor:

Kriege, Krisen, Klimakatastrophe. Polizeikontrollen auf den Strallen. Schule macht
Druck. Zuhause gibt’s Stress. Der Spati nebenan muss zumachen. Urlaub ist zu teu-
er und der Doner auch. Arbeiten miissen und trotzdem kein Cash. Biirokratie-Krieg
beim Amt. Das und noch viel mehr macht unser Leben zur Hélle. Die Entscheidun-
gen der Reichen gehen immer auf unsere Kosten! Von uns Schiiler:innen, Auszu-
bildenden und Arbeiter:innen — und wir kdnnen nicht mitreden. Das macht wiitend
und hoffnungslos! (https://www.theater-x.com/festiwalla)

Daran ankniipfend gehen die Mitglieder des Theater X nicht nur der Frage nach,
wie sie ,,auf der StraRe kreativ und kiinstlerisch intervenieren“ kénnen. Sie fragen
auch, welche Rolle ,,Kultur im Klassenkampf* oder ,,Kunst in Bewegungen fiir Frei-
heit und Selbstermachtigung” spielen kann, und nehmen damit ebenso den Kul-
turbetrieb und seine Akteur:innen in die Verantwortung. Dabei ist das politische
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Jugendtheater nur eine von vielen Formen kultureller Bildung, die exemplarisch
fiir eine Praxis stehen, in der Kultur und Protest zusammengehoren — sowohl in
Form von Kunst und Kultur, deren Selbstzweck in der Kritik an den herrschenden
Verhiéltnissen besteht, als auch in Form von Protest, der sich explizit kultureller
und kiinstlerischer Ausdrucksformen bedient. Beide Ansétze finden sich gerade in
non-formalen und informellen Settings wieder.

4 Diskussion und Ausblick

AbschlieBend stellt sich die Frage, welche (normativen) Anforderungen sich an-
gesichts gegenwartiger Krisenphdnomene an eine zeitgeméBe und gesellschafts-
politisch relevante kulturelle Bildung stellen lassen. Im Mittelpunkt stehen dabei
sowohl die Potenziale kultureller Bildung als auch die Erkenntnisse, die sich aus
der Praxis ableiten.

Sofern kulturelle Bildung gesellschafspolitische Relevanz fiir sich beansprucht,
muss sie zuallererst niedrigschwellig sein. Das betrifft sowohl Moglichkeiten der
aktiven Mitgestaltung als auch Moglichkeiten der passiven Teilnahme im Sinne
eines ,Rezipierens“ oder ,,Konsumierens®, Dabei ist ersteres von auBerordentlicher
Bedeutung. Wenn junge Menschen selbst zu kulturellen Bildner:innen werden
und damit bewusst aus der Rolle der Rezipient:innen heraustreten, ist die wich-
tigste Bedingung fiir eine Praxis geschaffen, die an ihren Lebensrealitdten ansetzt
und ihre Belange, Sorgen und Angste ernst nimmt. Eine solche kulturelle Bildung
nimmt die Pluralitdt von Lebensrealitdten und -entwiirfen wahr und er6ffnet Rau-
me, die als Orte der Vergemeinschaftung und des kollektiven Zusammenschlusses
fernab sozialer, aber auch kultureller Verwertungslogiken genutzt werden; Orte,
an denen sich kollektive Identitdten ausbilden konnen. Das bedeutet, eine kritisch-
emanzipatorische kulturelle Bildung zeigt Alternativen zu den herrschenden ge-
sellschaftlichen Verhaltnissen auf und bekraftigt (andere) junge Menschen darin,
diese mitzugestalten und mitzugehen. Ein hervorragendes Beispiel fiir diese Form
der Integration von selbstorganisierter Kunst, Kultur und politischem Aktivismus
ist die Arbeit des Theater X.

Susanne Keuchel schreibt:

Geht es darum, neue Wege der Nachhaltigkeit und gesellschaftlicher Ordnungs-
prinzipien zu verankern, kann Kulturelle Bildung durchaus als kreativer Freiraum
dienen, da es hier kein Richtig oder Falsch, sondern mehrdimensionale Perspekti-
ven gibt. Dies erdffnet die Chance, neue Losungswege und kulturelle Narrative fiir
eine ,neue Gesellschaftsordnung‘ zu entwickeln (Keuchel 2020: 30).
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Die Voraussetzung dafiir ist jedoch, dass gesellschaftliche Macht- und Herrschafts-
verhéltnisse und die eigene Positionierung darin aufgedeckt und adressiert wer-
den. Auf diese Weise kann kulturelle Bildung den negativen Auswirkungen der
Individualisierung junger Menschen entgegenwirken und auch in Krisenzeiten Per-
spektiven aufzeigen. Ihre Stirke liegt im Rahmen dessen nicht zuletzt darin, dass
sie {iber das Unkonventionelle verfiigt und dadurch lebensweltliche Beziige her-
stellt und Spielrdume erdffnet, die fiir viele Menschen zuganglicher sind als andere
Formen der Beteiligung oder der Bildung. Eine ihrer wesentlichsten Herausforde-
rungen, mit denen etliche, vor allem kleinere, nicht-kommerzielle und dezidiert
gesellschaftskritische Kulturbetriebe und -projekte konfrontiert sind, besteht dabei
in ihrer (fehlenden) finanziellen Absicherung.

Abschlief3end bleibt nichtsdestotrotz die Frage, wie es eine kritisch-emanzi-
patorische kulturelle Bildung schaffen kann, moglichst umfassend in die Gesell-
schaft hineinzuwirken und dabei auch jene (jungen) Menschen zu erreichen, die
aktuell kaum noch empfénglich fiir die Ideen einer transformierbaren Gesellschaft
erscheinen.
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Der Deutsch-Franzosische
Freiwilligendienst als Ort non-formaler
Bildung

Birte Egloff

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Als Orte non-formaler Bildung und des informellen Lernens' sind Freiwilligen-
dienste fiir junge Menschen — in welcher Form und an welchem Ort auch immer
sie absolviert werden — geradezu prédestiniert. In der Regel angesiedelt in einer
Phase des biografischen Ubergangs, etwa zwischen Schulabschluss und Aufnahme
einer Ausbildung oder eines Studiums oder zwischen dem Ende einer Ausbildung
und dem Beginn der Berufstétigkeit, bieten sie als ausgewiesene Statuspassage
Raum und Gelegenheiten, um Neues zu entdecken, auszuprobieren und zu lernen,
zugleich Aufgaben und Verantwortung fiir die Gesellschaft zu {ibernehmen
und dabei umfassende Prozesse des Kompetenzerwerbs, der Reflexion und
Selbstentfaltung in Gang zu setzen.

Auch wenn Freiwilligendienste bereits konzeptionell mit diesen Anspriichen
und Intentionen angelegt sind und einschlédgige Studien im Titel darauf verweisen
(z.B. Hinrichsen 2020; Bonus/Vogt 2018; Hiibner 2010), so wissen wir empirisch
immer noch relativ wenig dariiber, welche Auswirkungen Freiwilligendienste bei
denjenigen haben, die diese absolvieren. Wie also lassen sich Lern- und Bildungs-
prozesse in Freiwilligendiensten identifizieren und beschreiben? Wie nehmen
Teilnehmende diese Zeit wahr und wie nachhaltig sind ihre Erfahrungen? Diesen
Fragen geht der vorliegende Beitrag nach, indem er einige zentrale Ergebnisse aus
einem Forschungsprojekt prasentiert, das sich mit dem Deutsch-Franzgdsischen
Freiwilligendienst befasst hat, der wiederum exemplarisch fiir verschiedene For-
men von Freiwilligendiensten steht.

Der Beitrag ist folgendermalf3en aufgebaut: Zunéchst erfolgt eine Einordnung
des Formats Deutsch-Franzosischer Freiwilligendienst als spezifische Variante

1 Unter non-formaler Bildung sind solche Bildungsprozesse zu verstehen, die keinen formalen Ab-
schluss implizieren, sondern Raum fiir individuelle Aneignungsoptionen lassen. ,In diesem Sinne
ist non-formale Bildung als subjektorientierte Bildung zu verstehen, die an den Erfahrungen,
Bediirfnissen und Interessen ihrer Adressatiinnen ansetzt“ (Bonus/Vogt 2018: 27). Informelles
Lernen meint das Lernen, das sich nebenbei, im Alltag und eher zuféllig in den verschiedensten
Lebens- und Arbeitsbeziigen ereignet (zur Entwicklung des Konzepts: Rohs 2016).
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eines freiwilligen Engagements im internationalen Kontext (Kapitel 1 und 2). An-
schlieBend werden das Forschungsprojekt und sein methodisches Vorgehen skiz-
ziert (Kapitel 3), bevor wichtige Ergebnisse aus der Analyse der Daten vorgestellt
werden (Kapitel 4). Es folgt eine abschlie@ende Zusammenfassung, in der auch
einige offene Fragen angesprochen werden (Kapitel 5).

1 Internationale Freiwilligendienste als Variante
biirgerschaftlichen Engagements

Folgt man dem aktuellen Freiwilligensurvey 2019 (Simonson et al. 2022a), so hat
das freiwillige Engagement in Deutschland seit 1999 kontinuierlich zugenommen.?
Im Jahr 2019 haben sich 39,7 % der Personen ab 14 Jahren in Deutschland ehren-
amtlich engagiert, was hochgerechnet knapp 29 Millionen Menschen entspricht.
Die Gruppe der 14- bis 29-Jahrigen weist mit 42 % den hochsten Anteil an ehren-
amtlich tétigen Personen auf (Simonson et al. 2022b: 78). Bandbreite und Formen
des freiwilligen Engagements sind riesig und umfassen u. a. Tatigkeiten in den Be-
reichen Sport und Bewegung, Kultur und Musik, Soziales, Freizeit und Geselligkeit,
Kirche und Religion, Umwelt, Natur- und Tierschutz, politische Interessenvertre-
tung, Unfall- und Rettungsdienste sowie Justiz (Kausmann/Hagen 2022: 101).
Unter freiwilligem oder biirgerschaftlichem Engagement wird eine Tatigkeit dann
gefasst, wenn sie freiwillig, im 6ffentlichen Raum, kooperativ, nicht auf materiel-
len Gewinn gerichtet und gemeinwohlorientiert ist. ,,Freiwilliges Engagement“ — so
fassen die Autor:innen der Studie zusammen — ,hat einen hohen Stellenwert in der
Gesellschaft Deutschlands® (Simonson et al. 2022c¢: 63).

Eine spezifische Variante freiwilligen Engagements stellen Freiwilligendienste
dar. Sie sind dadurch gekennzeichnet, dass sie 6ffentlich gefordert, institutionell
an bestimmte, anerkannte Triger angebunden und zeitlich limitiert sind sowie
padagogisch begleitet werden. Wéhrend der im Jahr 2011 eingefiihrte Bundes-
freiwilligendienst ausdriicklich keine Altersbeschrankung hat, richten sich Jugend-
freiwilligendienste an junge Menschen bis zu 27 Jahren, die etwa ein Freiwilliges
Soziales Jahr (FSJ) oder ein Freiwilliges Okologisches Jahr (FOJ) absolvieren kén-

2 Es handelt sich um die letzte Ausgabe des Freiwilligensurveys, der etwa alle fiinf Jahre erscheint.
Die darin vorgestellten Daten wurden im Jahr 2019 erhoben, also vor der Corona-Pandemie,
die — so ist zu vermuten - einen Einbruch markiert, da es aufgrund von Kontaktverboten und
Lockdowns nicht mehr oder zumindest nicht mehr so einfach moglich war, einen Freiwilligen-
dienst zu absolvieren. Es ist weiterhin zu vermuten, dass die Nachfrage nach Freiwilligendiensten
nach dem offiziellen Ende der Pandemie wieder angestiegen ist. Ob sie bereits wieder das Vor-Co-
rona-Niveau erreicht haben oder welche langfristigen Auswirkungen die Pandemie auf die Durch-
flihrung von Freiwilligendiensten haben wird, ist eine offene Frage, wird aber sicher im ndchsten
Freiwilligensurvey ausfiihrlich behandelt werden.
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nen. Als Teil der Jugendarbeit und der Jugendhilfe sind diese Dienste im Gesetz
zur Forderung von Jugendfreiwilligendiensten (JFDG) geregelt und haben einen
explizit paddagogischen Auftrag (,Férderung der Bildungsfdhigkeit der Jugend-
lichen®, § 1 im JFDG). Etwa 55.000 Jugendliche und junge Erwachsene nehmen
jéhrlich an Jugendfreiwilligendiensten teil.® Freiwilligendienste konnen auch im
Ausland absolviert werden, wir sprechen dann von Internationalen Jugendfreiwil-
ligendiensten (IJFD). Diese konnen in folgenden Bereichen absolviert werden: im
sozialen Bereich (z.B. Arbeit mit Kindern, Jugendlichen, beeintrachtigten Perso-
nen), in Kultur/Sport/Denkmalpflege, im 6kologischen Bereich (z. B. Naturschutz,
Umweltbildung, Bildung fiir nachhaltige Entwicklung), im Bildungswesen und in
der Friedens- und Verséhnungsarbeit.*

2 Der Deutsch-Franzosische Freiwilligendienst

Seit 2007 gibt es die Moglichkeit fiir junge Erwachsene aus Deutschland und
Frankreich, sich im Deutsch-Franzésischen Freiwilligendienst (im Folgenden DFFD)
zu engagieren. Entstanden als eine grundsatzliche ,,bildungs- und sozialpolitische
Antwort auf Unruhen und Prekarisierungstendenzen speziell in franzdsischen
Vorstddten“ (Horvath/Weigand 2019: 1), hat der DFFD zum Ziel, Jugendlichen
und jungen Erwachsenen aus Deutschland und Frankreich im Alter von 18 bis 25
Jahren die Chance zu geben, sich biirgerschaftlich zu engagieren und dabei inter-
kulturelle Erfahrungen vielfaltigster Art zu machen. Auflerdem geht es darum,
erste Arbeitserfahrungen zu sammeln und sich beruflich zu orientieren. Insge-
samt versteht sich der DFFD als ein Instrument fiir Teilhabe und Integration. Als
besonderes deutsch-franzésisches Angebot will er die Mobilitdt zwischen beiden
Landern verbessern, ebenso die sprachlichen und kulturellen Kompetenzen junger
Erwachsener stirken. Nicht zuletzt ist der DFFD Ausdruck der ,Vertiefung des Frie-
densprojekts der deutsch-franzosischen Partnerschaft im Kontext des Nachkriegs-
europas“ (Horvath/Mutuale/Weigand 2019: 17).

Der DFFD kann in den Bereichen Kultur, Okologie, Soziales, Sport, Gebietskér-
perschaften (z.B. Stadte und Gemeinden), Schule, Hochschule oder im Deutsch-
Franzosischen Jugendwerk (DFJW), das den DFFD koordiniert, absolviert werden.
Der Freiwilligendienst beruht auf dem Prinzip der Reziprozitét und ist in Tandems
organisiert: So entsenden Organisationen in den genannten Bereichen Freiwilli-
ge aus dem eigenen Land und nehmen gleichzeitig Freiwillige aus dem anderen
Land auf. Organisiert und koordiniert werden die Tandems vom DFJW. Gesetzli-

3 Siehe https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/themen/engagement-und-gesellschaft/freiwilligendienste/ju-
gendfreiwilligendienste/die-jugendfreiwilligendienste-75896 [Zugriff: 24.01.2025].

4 Zur kritischen Sicht auf Internationale Freiwilligendienste wie ,weltwérts” vgl. Kontzi 2015; zum
kritischen Diskurs zum sogenannten Voluntourismus vgl. Haas 2016.
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Der Deutsch-Franzdsische Freiwilligendienst als Ort non-formaler Bildung

che Grundlage des DFFD sind in Frankreich die Bestimmungen zum Service Civique
(seit 2010) und in Deutschland die Regelungen zum Internationalen Jugendfreiwil-
ligendienst (IJFD). Seit 2007 haben ca. 1.540 junge Erwachsene aus Deutschland
und Frankreich am DFFD teilgenommen.

Partner sind iiber 45 Organisationen und iiber 450 Einsatzstellen aus den oben
erwihnten Bereichen, die Plétze fiir Freiwillige zur Verfiigung stellen. Dazu geho-
ren beispielsweise auf deutscher Seite Organisationen wie die Arbeiterwohlfahrt,
der Internationale Bund, die Deutsche Sportjugend oder das FOJ-Konsortium der
Umweltverbédnde Rheinland-Pfalz. Auf franzosischer Seite sind dies Organisatio-
nen wie etwa das Comité National Olympique et Sportif Francais (CNOSF), Une
Terre Culturelle oder Solidarités Jeunesses. Padagogisch begleitet werden die
jungen Freiwilligen durch Seminare, die vor, wiahrend und nach dem Freiwilligen-
dienst im Umfang von 25 Tagen von so bezeichneten Ausbilder:innen durchgefiihrt
werden und der Unterstiitzung, vor allem jedoch der Reflexion dienen. Haufig wa-
ren die Ausbildenden zuvor selbst als Freiwillige aktiv und sind mit den Anforde-
rungen und Herausforderungen eines solchen Dienstes sehr vertraut.

Der DFFD stellt ein spezifisches Angebot des Deutsch-Franzdsischen Jugend-
werks (DEJW) dar, das wiederum auf langjahrige Erfahrung im Bereich des inter-
nationalen und interkulturellen Jugendaustausches zuriickblicken kann. So haben
seit der Griindung des DFJW im Rahmen des Elysée-Vertrags zwischen Deutschland
und Frankreich im Jahr 1963 iiber 9,5 Millionen junge Menschen an den Austausch-
programmen, Initiativen und Projekten teilgenommen, die sich auf allen Ebenen des
Bildungssystems, im Kontext sowohl von (Vor-)Schule als auch in aul3erschulischen
und beruflichen Bereichen, bewegen. Zentrales Anliegen des DEJW war und ist es,
der Volkerverstdndigung zu dienen (Egloff/Friebertshauser/Weigand 2013).

3 Das Forschungsprojekt ,,Biografische Wirkungen
des Deutsch-Franzosischen Freiwilligendienstes”

Anlésslich des zehnjahrigen Bestehens des DFFD im Jahr 2017 gab das Deutsch-
Franzosische Jugendwerk ein Evaluierungsprojekt in Auftrag.® Im Mittelpunkt

5 Im Team arbeiteten folgende Personen aus der PH Karlsruhe, der Goethe-Universitét Frankfurt,
der Universitat Luzern, der Universitét Paris 8 sowie dem Institut Catholique de Paris mit: Gabrie-
le Weigand, Gérald Schlemminger, Regina Bedersdorfer, Andreas Hensel, Nathalie Schlindwein,
Jasmin Zuber, Kenneth Horvath, Delphine Leroy, Alice Pourchet, Augustin Mutuale, Birte Egloff,
Selina Tschida. Das Projekt hatte eine Laufzeit von zwei Jahren (2016-2018). Die ersten Ergeb-
nisse wurden auf der Jubildumsveranstaltung des DFFD im Oktober 2017 in Saarbriicken prasen-
tiert und diskutiert. Entstanden ist aus dem Projekt auBerdem ein Arbeitstext, der unter https:/
www.dfjw.org/sites/default/files/media/nr-31-der-deutsch-franz-sische-freiwilligendienst.pdf zum
Downloaden zur Verfligung steht.
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Birte Egloff

unserer Forschung stand die Frage nach den (biografischen) Auswirkungen der
Teilnahme am Deutsch-Franzésischen Freiwilligendienst. Ausdriicklich sollten die
Perspektive der Teilnehmenden und ehemaligen Teilnehmenden interpretativ er-
schlossen und wahrgenommene Wirkungen und Effekte rekonstruiert werden. Um
dabei moglichst viele Facetten erfassen zu konnen, entschieden wir uns fiir einen
Mix aus quantitativen und qualitativen Zugingen. Die dadurch gewonnenen Daten
wurden jeweils dokumentiert, interpretiert und in der Analyse miteinander ins Ver-
héltnis gesetzt. Folgende Daten wurden erhoben:

— Experteninterviews: Um sich einen ersten Uberblick iiber die Entstehung, Ent-
wicklung und organisatorischen Rahmenbedingungen des DFFD zu verschaf-
fen, befragten wir einige zentrale Akteur:innen aus dem Feld. Dazu gehorten
beispielsweise Vertreter:innen des DEJW, die mit dem Aufbau, der Organisation
und Koordination des DFFD beauftragt waren, sowie die Ausbilder:innen, wel-
che die Begleitseminare durchfiihren und ihre Erfahrungen mit den Freiwilligen
schildern konnten.

— Fragebogenerhebung: Das Forschungsteam erarbeitete einen Online-Fragebo-
gen, der allen aktuellen und ehemaligen Freiwilligen zugeschickt wurde. Ziel
der Erhebung war es, genauere Daten iiber die Zeit vor, widhrend und nach dem
DFFD zu erhalten. Die Erhebung beinhaltete geschlossene und offene Fragen
zu folgende Themenkomplexen: sozio6konomischer Hintergrund, Bildungsbio-
grafien und Berufserfahrungen, Motivation fiir den Freiwilligendienst, Erfah-
rungen wahrend des Freiwilligendienstes, Einschédtzungen zu den ,,Spuren®, die
der DFFD danach im Leben hinterlassen hat.

— Teilnehmende Beobachtungen: Um die bedeutende Rolle der den Freiwilligen-
dienst begleitenden pddagogischen Seminare zu erfassen, nahmen wir in unter-
schiedlichen Konstellationen an einigen der Seminare teil und beobachteten,
wie die (kiinftigen) Freiwilligen mit ihrer Aufgabe und ihrer Rolle vertraut ge-
macht, auf ihren Einsatz vorbereitet und zur Reflexion angeregt wurden.

— Interviews mit Teilnehmenden und Gruppendiskussionen: Die Teilnahme an den
Seminaren ermoglichte es zudem, sowohl Einzelinterviews als auch Gruppenin-
terviews bzw. -diskussionen mit aktiven Teilnehmenden sowie den Ausbilder:in-
nen zu fithren, um individuelle und kollektive Deutungen und Deutungsmuster
der Erfahrungen zu rekonstruieren. Die teilnehmenden Beobachtungen, die
Interviews und Gruppendiskussionen fiihrten wir teilweise in deutsch-franzo-
sischen Tandems durch, was noch einmal eine Perspektivenvielfalt erméglichte.

— Dokumentenanalyse: Hierfiir standen uns verschiedene offizielle Materialien,
Konzepte, Dokumentationen und Berichte zur Verfiigung, die uns als Quelle bei-
spielsweise fiir Fragen und als Kontext zu unserer Analyse dienten.
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Die auf diese Weise gewonnenen Daten wurden in unterschiedlichen Teilfragestel-
lungen, in unterschiedlichen Konstellationen von Forschenden (beispielsweise in
deutsch-franzosischen Tandems) und mit verschiedenen theoretischen Beziigen
bearbeitet und abschliefend in der Gesamtgruppe diskutiert und schlieBlich ver-
offentlicht (Horvath et al. 2019).

4 ,lch habe mich in ein Abenteuer gestiirzt“® -
Ergebnisse der biografischen Wirkungsanalyse

4.1 Wer sind die Freiwilligen?

Insgesamt haben 324 Personen an der Befragung teilgenommen. Bei 1.540 ver-
schickten Fragebogen entspricht das einer Riicklaufquote von etwa 21 %. Davon
sind 60 % deutsche und 40 % franzosische Teilnehmende. Etwa 38 % der Befragten
sind zum Zeitpunkt der Befragung im Freiwilligendienst aktiv, 62 % sind folglich
ehemalige Teilnehmende, die riickblickend und mit Abstand auf ihre Zeit im DFFD
antworten. Die Einsatzstellen verteilen sich zwar auf alle oben genannte Bereiche,
die meisten Plitze sind jedoch im Sozialbereich, im Bereich Okologie sowie im
DFJW (hier insbesondere Einsatzstellen in Schulen und Hochschulen) vorhanden,
wihrend die Bereiche Sport und Kultur deutlich weniger vertreten sind. Die Teil-
nehmenden rechnen sich iiberwiegend dem weiblichen Geschlecht zu und kom-
men in der Regel aus Familien mit relativ hohem Bildungskapital, was wir anhand
der Bildungsabschliisse der Eltern sowie der im Haushalt vorhandenen Biicher er-
fragt haben.

Wahrend der Grof3teil der deutschen Freiwilligen den Dienst zwischen Schule
und Studium oder Berufsausbildung absolviert, ist unter den franzésischen Teil-
nehmenden das Studium die haufigste Lebenssituation vor dem Freiwilligendienst.
Fiir deutsche Freiwillige markiert der Dienst somit eher eine Episode des Uber-
gangs und der Orientierung nach der Schulzeit. Hingegen ist er fiir die franzdsi-
schen Teilnehmenden in deutlich stidrkerem Maf3e eine Moglichkeit, sich fiir den
Arbeitsmarkt zu qualifizieren. Dies hat auch zur Folge, dass die franzosischen Frei-
willigen im Durchschnitt etwas alter als die deutschen sind, wenn sie den Dienst
antreten, somit etwas ,lebenserfahrener” oder ,reifer“. Das zeigt sich in einigen
Gruppendiskussionen bzw. teilnehmenden Beobachtungen der Seminare bei-
spielsweise daran, dass die jiingeren deutschen Teilnehmenden insbesondere bei
allgemeinen Fragen der Lebensfiihrung, z.B. Mieten einer Wohnung, Er6ffnung

6 Die im Folgenden verwendeten Zitate stammen aus den offenen Fragen des Fragebogens sowie
aus den Einzel- und Gruppeninterviews. Die franzdsischen Zitate wurden fiir diesen Beitrag uiber-
setzt.
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eines Kontos, Urlaubs- und Krankmeldungen, noch unbedarfter sind als ihre etwas
alteren franzosischen Kolleg:innen. Unterstiitzt werden sie in allen diesen Fragen
und Belangen sowohl vom DFJW und den Begleitseminaren als auch von den kon-
kreten Einsatzstellen, wo sie den Dienst verrichten und ihnen Ansprechpartner:in-
nen zur Verfiigung stehen.

Gleichwohl sich der DFFD wie andere Freiwilligendienste auch ausdriicklich
an alle Jugendlichen und jungen Erwachsenen unabhéngig von sozialer Herkunft
oder Schulabschluss richtet, geben die Freiwilligen in unserer Befragung ein rela-
tiv homogenes Bild ab. So sind Jugendliche aus weniger privilegierten Zusammen-
héngen seltener vertreten — auch wenn dies fiir die franzésischen Teilnehmenden
noch etwas mehr gilt als fiir die deutschen. Der DFFD selbst ist sich dieses Selekti-
onsmechanismus bewusst und versucht regelmé@ig, aktiv gegenzusteuern und das
Angebot weiter zu 6ffnen, etwa fiir junge Menschen mit erhohtem Férderbedarf.
Insgesamt decken sich diese Ergebnisse mit Erkenntnissen aus anderen Studien zu
Freiwilligendiensten bzw. freiwilligem Engagement (z.B. Beckmann/Schénauer
2020). Offnung, Inklusion und Teilhabe bleiben damit zentrale Themen fiir diesen
Bildungsbereich.

4.2 ,Verbesserung des Sprachniveaus, Vertiefung des
interkulturellen Hintergrunds, Kennenlernen der deutsch-
franzésischen Welt“ — Motive fiir den Freiwilligendienst

Gefragt nach den Beweggriinden, sich im DFFD zu engagieren, nennen die Be-
fragten vor allem drei Motive: Verbesserung von Sprachkenntnissen, Wunsch nach
Auslandserfahrungen und Interesse fiir das jeweilige Partnerland, das vielen — aber
langst nicht allen — tatsdchlich bereits durch die Schule (Sprachunterricht, Schii-
leraustausche) oder die eigene Familie (Urlaubsreisen, deutsch-franzgdsische Fami-
liengeschichte) bekannt ist. So beschreibt etwa eine Teilnehmerin ihre Motivation
folgendermal3en:

Seit Langem, schon als ich in der Schule war, wusste ich, dass ich nicht sofort stu-
dieren, sondern einen Freiwilligendienst machen wollte, etwas machen, um von
dort raus zu kommen, wo ich wohne, um andere Orte, andere Menschen kennen-
zulernen. Und (...) seit ich klein bin, liebe ich die franzdsische Sprache, (...) ich
wollte nach Frankreich.

Die Sprache stellt dann fiir viele auch wiahrend des Aufenthaltes eine der grof3ten
Herausforderungen dar. Sich nicht nur in der jeweils anderen Sprache im Alltag
unterhalten zu kdnnen, sondern sie im Rahmen der Einsatzstelle auch gewisser-
mafen ,professionell“ zu nutzen — das weckt durchaus Angste (,Werde ich mich
im fremden Land mit der fremden Sprache nicht verloren fithlen?*), die aber im
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Lauf des Jahres und mit der tatsdchlichen Zunahme der sprachlichen Kompetenzen
nach und nach verschwinden. Aber auch das wechselseitige Verstehen und Ver-
stdndnis, eines der gro3en politischen Ziele des DFFD, steht bei einigen Befragten
als Motiv weit vorne, wie das folgende Zitat anschaulich zeigt:

Ich mache diesen Freiwilligendienst, um eben die Klischees und Stereotypen weg-
zufegen, die ich in den letzten 17 Jahren gelernt habe.

Neben diesen Beweggriinden haben die Befragten noch weitere Motive, beispiels-
weise den Wunsch, sich korperlich zu betétigen, und zwar in direkter Abgrenzung
zu den liblichen Tatigkeiten am Schreibtisch. So formulieren insbesondere die Frei-
willigen, die sich fiir den 6kologischen Bereich interessieren, diesen Wunsch, wie
aus den folgenden Zitaten hervorgeht:

Ich fand es cool, diese Moglichkeit zu haben, weil man dadurch etwas Konkretes
machen kann. Und ein bisschen aus dem Rahmen des Studiums herauszukommen,
und das hat mich besonders interessiert.

Ein anderer meint dazu:

Ich habe Politikwissenschaften studiert, also war ich eher da bewandert, ich konnte
gute Aufsatze schreiben, und was mir gefehlt hat, war die praktische Seite und die
Arbeit im Freien.

Der Wunsch, nach Abschluss der Schule oder einer ersten Berufsausbildung die
neu gewonnene Freiheit zu genieBen, sich auszuprobieren und Neues zu lernen,
spielt als Motiv ebenfalls eine grofe Rolle und zeigt sich in AuRerungen wie ,,Neues
entdecken wollen“, ,ein Jahr voller Abenteuer erleben®, , Freiheit und Autonomie
gewinnen®, ,iiber meine Grenzen hinauswachsen®, ,,den Horizont erweitern®, ,an
Selbststédndigkeit gewinnen®, ,Ein Jahr raus aus dem gewohnlichen Alltag. Mehr
Selbststindigkeit und Unabhéngigkeit. Entdecken!“. Gerade diese AuRerungen
machen deutlich, dass der DFFD mit Momenten von Aufbruch und Bewegung,
Loslésung und Emanzipation sowie Mut und Selbstvertrauen einhergeht. Interes-
sant ist, dass diese Gedanken des Aufbruchs aber auch mit diffusen Befiirchtun-
gen und Angsten verkniipft sind, beispielsweise der groRen Angst vor Heimweh
(Egloff 2019), der Sorge, sich selbst zu {iberschitzen oder den Anforderungen im
Freiwilligendienst nicht zu geniigen. Doch die Freiwilligen machen durchweg die
Erfahrung, dass ihre Befiirchtungen unbegriindet sind, sie tatsachlich an den Auf-
gaben wachsen und eine gute Resilienz entwickeln — auch wenn es hin und wieder
Freiwillige gibt, die ihren Dienst enttduscht und aus verschiedenen Griinden ab-
brechen.
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In den genannten Motiven spiegeln sich im Umkehrschluss die vielfaltigen An-
lasse fiir Lern- und Bildungsprozesse, die wiahrend des Freiwilligendienstes durch-
laufen bzw. initiiert werden (Bonus/Vogt 2018: 29-32).

4.3 ,Eine Erfahrung fiirs Leben“ — Wirkungen und Spuren des
DFFD

Praktisch alle Teilnehmenden nehmen wihrend des Freiwilligendienstes starke
Entwicklungen an sich wahr, u. a. was die Bereiche Toleranz, Empathievermdégen,
Reflexionsfahigkeit, Konfliktlosungskompetenzen, interkulturelles Wissen und
Zuwachs an Selbstvertrauen angeht — und dies unabhéngig von den konkreten Ein-
satzstellen und Bereichen.

Im Projekt haben wir diesen Befund so interpretiert, dass diese Entwicklung in
der Grundstruktur des DFFD angelegt ist und insbesondere durch die Begleitsemi-
nare, in denen die konkreten Erfahrungen reflexiv er- und bearbeitet werden, zum
Vorschein kommen. Eine Freiwillige beschreibt ihren Lern- und Bildungsprozess
so:

Und dann irgendwie, also ich glaube schon, dass ich an Selbstbewusstsein gewon-
nen habe durch den Freiwilligendienst. Auch mit der Sprache, dass du auf einer
anderen Sprache dann sprechen musst. Und du, also man féhrt ja dann doch ir-
gendwie wo hin, wo man keinen kennt und das ist ganz schon aufregend und dann,
das ist ja auch was, was einem glaube ich Selbstbewusstsein bringt oder einem
zeigt, eigentlich bin ich schon ganz mutig. Immerhin habe ich mich getraut so.

Und die Sprache ist es dann auch, die {iber alle Bereiche des Freiwilligendienstes
hinweg ihre ldngste und tiefste Spur hinterldsst: Die Mehrheit schétzt ihre Kompe-
tenzen nach dem Freiwilligendienst als héher ein und gibt an, dass sie diese auch
im spateren Leben und im Beruf habe nutzen kénnen.

Zusammenfassend lésst sich damit sagen, dass die Befragten den DFFD in ih-
ren biografischen Erzdhlungen als wertvoll, bereichernd und positiv bewerten und
die Erfahrungen — auch wenn sie mitunter negativ waren — nicht missen méchten.
Der Freiwilligendienst hat es einem erlaubt, so ein Teilnehmer, ,erwachsener zu
werden und sich der Welt zu 6ffnen“.

4.4 ,Begleitet werden“ - Rolle der padagogischen Seminare

Eine besondere Bedeutung fiir die Lern- und Bildungsprozesse nehmen die Begleit-
seminare ein. ,.Die ganze Reichweite der Verédnderungen, die von der Auslands-
erfahrung und dem Leben in einem neuen Kontext hervorgerufen werden, wird
darin anerkannt“ (Leroy 2019: 152). Die Seminare finden kurz vor dem Freiwil-
ligendienst, wahrenddessen und unmittelbar im Anschluss statt und folgen damit
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dem Entwicklungszyklus der Freiwilligen. Die jeweils iiber mehrere Tage laufen-
den Seminare haben ein ausgearbeitetes Programm, das sich als eine Mischung aus
Organisation und Information, Kennenlernen und Teambildung, Sprache, Kom-
munikation und interkulturellem Verstehen sowie Freizeitgestaltung und Spaf3
kennzeichnen lésst.

Uber das Freiwilligenjahr verteilt bieten die Seminare eine ,gemeinsame
Oase“ (ebd.: 154) bzw. ,ritualisierte Momente“ (ebd.: 152), die vor allem Gele-
genheit zum Erfahrungsaustausch und zur reflektierenden Auseinandersetzung
sowohl mit den alltiglichen Erfordernissen und Erlebnissen im DFFD als auch mit
sich selbst und den damit verbundenen (Selbst)erkenntnis- und Verdnderungspro-
zessen geben. Sie unterstiitzen dabei, die Erfahrungen in Worte zu fassen, in Bezug
zueinander zu setzen und zu dauerhaften biografischen Momenten zu machen.
In den Interviews werden ,,daher die Seminare als Kontrast zwischen dem Gefiihl
der Einsamkeit, hervorgerufen durch die Mobilitit, und dem gemeinsamen Raum
(hervorgehoben)“ (ebd.: 156). Sie sind ein kommunikatives Mittel, um aus der ,,Er-
fahrung der Entwurzelung eine gelungene Erfahrung“ zu machen (ebd.: 158). Eine
der Befragten driickt es folgendermalien aus:

Die Seminare sind wirklich jedes Mal eine Zusammenfassung dessen, was ich drei
Monate lang gemacht habe, eine Synthese, und das ermoglicht es, besser zu sehen,
was man gemacht hat und was man vielleicht als Nachstes machen wird.

5 Der Deutsch-Franzésische Freiwilligendienst als
biografischer Zwischenraum

Welche biografischen Wirkungen hat nun der DFFD aus Sicht der Teilnehmenden?
Zusammenfassend lasst sich aus unserer Studie festhalten, dass der DFFD ,eine (in
der Regel im positiven Sinne) einschneidende Erfahrung (ist), die Jugendlichen in
einer Phase des Ubergangs neue Perspektiven eréffnet und hiufig prigende Spu-
ren in verschiedenen Lebensbereichen hinterldsst“ (Horvath et al. 2019: 54).
Zeitlich verortet an der Schwelle vom Jugend- zum Erwachsenenalter, einer
Lebensphase, die von zahlreichen (biografischen) Unsicherheiten und Unwéag-
barkeiten, Orientierungsnotwendigkeiten und zu bewaéltigenden Entwicklungs-
aufgaben gepragt ist, stellt der Freiwilligendienst einen Moglichkeitsraum fiir
umfassende Lern- und Bildungsprozesse dar. Dabei geht es gleichermaf3en um sehr
konkrete und praktische Dinge — wie den Umgang mit der jeweiligen Sprache, die
Organisation des Alltags und damit verbundener biirokratischer Anforderungen im
jeweils anderen Land —, aber auch um abstrakte, mitunter existenzielle Aspekte,
wie die Auseinandersetzung mit der eigenen Identitét, den eigenen Emotionen und
die Suche nach einem Platz in der Welt. Dies alles erfolgt im Spiegel der interkultu-
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rellen Erfahrungen und des Aufeinandertreffens mit dem ,,Anderen®, dem Neuen,
dem Unbekannten. Freiwilligendienste wie der DFFD ,ermdglichen den Erwerb
neuen Wissens, er6ffnen Zugénge zum Kennenlernen fremder Lebenswelten und
fiir die Erschliefung neuer Sinnhorizonte. Hinzu kommt ihre groRe Bedeutung fiir
die berufliche Orientierung und die Kldarung des Berufsziels“ (Jakob 2002: 24).
Und es ist genau ihre ,spezifische Konstruktion (...) von Moratorium und Lernort
einerseits sowie Tatigkeit mit konkreten Anforderungen und Verantwortlichkeiten
andererseits“ (ebd.), die diese Bildungsmoglichkeit erdffnet. Der DFFD bietet in
dieser Hinsicht ein Feld, das ein Experimentieren und Austesten unter Realbedin-
gungen, aber im geschiitzten Rahmen er6ffnet und Raum lasst auch fiir Trdume-
reien, Gedankenexperimente, Zukunftsvisionen, schlieBlich auch einen anderen
Blick auf sich selbst.

Offen bleiben vor allem das Problem der sozialen Zusammensetzung der Frei-
willigen und die damit verbundene Frage der Offnung, der Teilhabe und der bio-
grafischen Lern- und Bildungsmoglichkeiten auch fiir marginalisierte Gruppen.
Das DFJW ist — ebenso wie andere Organisationen der Internationalen Jugend-
arbeit — mit dieser Problematik bereits langer befasst (z.B. Diederichs 2019; IJAB
2019; Ottersbach/Pierre 2014), sieht hier grofen Handlungsbedarf und ist bereits
aktiv geworden. So gibt es seit 2017 das Programm ,,Opportunities” im DFFD, das
sich an junge Erwachsene richtet, die nur schwer Zugang zu internationaler Mobi-
litdt haben. Das Programm beinhaltet eine verkiirzte Dauer des Freiwilligendiens-
tes, eine intensive, dreimonatige Vorbereitungsphase und zusétzliche finanzielle
Mittel. Auch Sprachkenntnisse werden nicht vorausgesetzt. Damit sollen mogliche
Hiirden fiir den DFFD verringert werden. Im Zusammenhang mit moéglichen Aus-
weitungen des Kreises der Teilnehmenden steht auch die sowohl in Deutschland
als auch in Frankreich gefiihrte Diskussion um ein verpflichtendes soziales Jahr,
um den gesellschaftlichen Zusammenhalt und die zivilgesellschaftliche Verant-
wortung zu starken — angesichts der aktuellen Spaltungs- und Entdemokratisie-
rungstendenzen in Europa eine sehr relevante Thematik. Die von uns befragten
Freiwilligen sehen eine mogliche Verpflichtung eher skeptisch, da dadurch die
eigene Motivation fiir einen Freiwilligendienst in den Hintergrund riicken konnte.

Schliefen mochte ich den Beitrag mit einem optimistischen Blick. Unsere
Studie zu den biografischen Spuren und die in den vergangenen Jahren zu beob-
achtenden Bemiihungen und Entwicklungen auf organisatorischer Ebene haben
deutlich gemacht: Der Deutsch-Franzosische Freiwilligendienst wirkt (IJAB 2021)
und ist ein Projekt mit Zukunft.
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Non-formale politische Bildung

Gegenstand, Spezifika, Praxislandschaft

Frank Greuel und Katrin Ehnert
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Die Forderung nach politischer bzw. demokratischer Bildung fiir junge Menschen
wird im Zuge der zahlreich verzeichneten ,Krisen der Demokratie“ seit einigen
Jahren wieder lauter. Bereits im 15. Kinder- und Jugendbericht wurde grundséatz-
lich ,eine ernsthafte, nachhaltige, deutlich verstirkte politische Bildung und
Demokratiebildung im Jugendalter* (BMFSFJ 2017: 26) verlangt. Neben den
Schulen als zentralen Orten politischer und demokratischer Bildung wurde auch
die auf3erschulische Jugendbildungsarbeit in die Pflicht genommen, ein ,,verbind-
liches Konzept einer politischen Bildung im Jugendalter® zu verankern, welches
verkniipft sein miisse mit einer ,,neuen Kultur der politischen Bildung“ (ebd.: 27),
und ,,das — neben der Aneignung von Wissen — zu einer eigenen Positionsfindung
und zu demokratischer Handlungskompetenz beitrdgt” (ebd.: 47). Der 16. Kinder-
und Jugendbericht (BMFSEJ 2020: 45-47, 86-105) nimmt diese Position auf und
hebt die Bedeutung politischer Bildung angesichts von allgegenwértigen , Krisen-
phanomenen“, welche die Demokratien in mehrfacher Weise herausfordern (z.B.
Globalisierung, Klimawandel, Flucht und Migration), nochmals hervor.

Im Rahmen dieses Beitrags soll die Landschaft non-formaler Angebote poli-
tischer Bildung fiir Jugendliche und junge Erwachsene néher betrachtet werden.
Um den Gegenstandsbereich genauer einzugrenzen, wird zunachst darauf einge-
gangen, was genau unter politischer Bildung verstanden wird, bevor anschlieend
Spezifika der politischen Bildung im non-formalen Bereich benannt werden. Dar-
auf aufbauend werden Formen und Orte beschrieben, um dann néher auf aktuel-
le Herausforderungen der Praxis einzugehen. Dabei werden Erkenntnisse aus der
Evaluation der im Bundesprogramm , Demokratie leben!“ geférderten Modellpro-
jekte im Handlungsfeld Demokratieférderung exemplarisch aufgefiihrt.

1 Zum Gegenstandsbereich der politischen Bildung

Ausgangspunkt politischer Bildung ist die Einsicht, dass eine Demokratie als Volks-
herrschaft Individuen voraussetzt, die politische Fragen beurteilen kénnen, eine
eigene politische Meinung haben und sich politisch engagieren. Hierbei handelt
es sich um Kompetenzen, die nicht naturgegeben sind, sondern erlernt werden
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miissen. Politische Bildung verkniipft dieses Lernen mit individuellen Bildungs-
prozessen. Es geht also nicht (nur) um Kompetenzférderung, sondern ganz im
Sinne aufklérerischer Bildungsideale darum, insbesondere Heranwachsende darin
zu unterstiitzen, (politisch) miindige Menschen zu werden. Miindigkeit in dieser
Hinsicht bedeutet, iiber eine eigene politische Identitét, also iiber eigene politische
Werte und Haltungen, sowie Handlungskompetenzen zu verfiigen, um diese zu
artikulieren und einzubringen. Dieses Grundverstédndnis gilt als Konsens im Feld
politischer Bildung — und zwar unabhingig davon, mit welchen Zielgruppen und
in welchen Settings gearbeitet wird. Jenseits des Grundverstédndnisses zeigen sich
jedoch Spezifika, auf die im Folgenden naher eingegangen wird.

Der Begriff der politischen Bildung ist historisch betrachtet erst seit den
1950er- und 60er-Jahren vorrangig in formalen Bildungssettings, d.h. bezogen
auf den schulischen Umgang als Schulfach mit eigenen fachdidaktischen Konzep-
tionen, in Gebrauch (Sander 2014: 19f.). Die grof3e Vielfalt an Konzepten fiihrte
schlieflich im Jahr 1976 zur Erarbeitung von fiir alle geltenden Leitprinzipien —
dem Beutelsbacher Konsens (Wehling 1977; siehe auch Widmaier 2016; Kriiger
2020).

In non-formalen Bildungssettings entwickelten sich in jener Zeit ebenfalls An-
sétze politischer Bildungsangebote. Seit den 1990er-Jahren wurden diese durch
die Verankerung politischer Bildung im Achten Buch Sozialgesetzbuch (SGB VIII),
§ 11 als ein Schwerpunkt der Jugendarbeit anerkannt und gesetzlich abgesichert.
Heute finden sich auch in non-formalen Settings viele teils sehr unterschiedliche
Ansétze sowohl politisch bildender als auch demokratiebildender bzw. -férdernder
Angebote, aullerhalb sowie innerhalb der Schule.

2 Spezifika formaler und non-formaler politischer
Bildung

Politische Bildung fiir Jugendliche und junge Erwachsene erfolgt an ganz unter-
schiedlichen Orten. Besondere Relevanz haben dabei schulische bzw. berufsschuli-
sche politische Bildungsangebote, zuvorderst in formalen Settings im Rahmen von
Schulfiachern. Deren Bezeichnung und Stellenwert variiert im Facherkanon je nach
Bundesland.!

Im auflerschulischen Bereich ist politische Bildungsarbeit mit jungen Men-
schen als Form der non-formalen Bildung ein durch das SGB VIII, § 11 abgesichertes

1 Je nach Bundesland werden die entsprechenden Fécher als Sozialkunde, Gemeinschaftskunde,
Politische Bildung, Politik, Politikwissenschaft oder Sozialwissenschaften bezeichnet. Der Stun-
denumfang und Stellenwert variieren abhangig von Bundesland und Schulform. An beruflichen
Schulen im dualen System erhalten Schiiler:innen z.B. deutlich mehr politische Bildung als an
Gesamtschulen und Gymnasien (Gokbudak/Hedtke/Hagedorn 2022).
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eigenstandiges Handlungsfeld der Kinder- und Jugendarbeit.? Die Zielstellungen
politischer Jugendbildung fiihrt der Kinder- und Jugendplan (KJP) des Bundes
auf. Sie soll demnach ,,jungen Menschen durch vielféltige Themen und Angebote
Kenntnisse iiber politische Zusammenh#nge“ vermitteln und ,ihnen Moglichkei-
ten der Mitwirkung an gesellschaftspolitischen Prozessen“ aufzeigen. ,,Sie hat zum
Ziel, demokratisches Bewusstsein und politische Teilhabe von jungen Menschen zu
fordern und sie zu beféhigen, einen Beitrag zur Weiterentwicklung der demokra-
tischen Kultur zu leisten“ (BMFSEJ 2017: 813). Bereits in diesen Formulierungen
deutet sich an, dass die non-formale politische Bildung iiber eine reine Wissens-
vermittlung, wie sie in formalen Settings vorherrscht, hinausreicht. Es iiberwiegt
eine kritisch-konstruktive Perspektive auf das gegenwértige demokratische Sys-
tem und dessen Grundlagen, Institutionen und Verfahren. Dies dient nicht zuletzt
dazu, bei Heranwachsenden eine politische Aktivierung zu erreichen. Gleichzeitig
unterscheiden sich die Form des vermittelten Wissens ebenso wie die Rahmenbe-
dingungen. Politische Bildungsangebote in non-formalen Bildungssettings, wie sie
in der Kinder- und Jugendarbeit iiblich sind, sind grundsétzlich subjektorientiert,
freiwillig und keine ,Ma3nahmen, sondern Bildungsangebote (...), die AdressatIn-
nen der Kinder- und Jugendarbeit fiir ihre (selbstbestimmte) Entwicklung nutzen
konnen“ (Schwerthelm/Sturzenhecker 2016: 3).

Das Ziel ist, Prozesse der Selbstbildung ,,als eine nicht plan- und steuerbare
Eigenaktivitét des sich bildenden Individuums“ (Scherr 2002: 94) zu initiieren und
zu unterstiitzen. Uber die Teilnahme entscheiden die jungen Menschen selbst. In-
sofern miissen Anbieter von Kinder- und Jugendarbeit Attraktivitidt und Relevanz
herstellen, z.B. indem sie in ihren Angeboten grundsétzlich an der Lebens- und
Alltagswelt von Heranwachsenden ankniipfen, deren Bediirfnisse beriicksichtigen
und Mitgestaltung zulassen. Entsprechende Partizipationsgelegenheiten miissen
dabei sowohl inhaltlich als auch strukturell von Beginn an eingeplant und gewahrt
werden (z.B. mit Blick auf Zeitrdume, Haufigkeiten oder auch Umsetzungsorte).
Diese Form der Beteiligung und Mitgestaltung ist ein wesentlicher Unterschied zur
politischen Bildung in formalen Settings, in denen die Vermittlung eines festste-

2 Gleichzeitig muss hervorgehoben werden, dass jenseits dieser spezialisierten auBerschulischen
politischen Jugendbildung auch in der allgemeinen Kinder- und Jugendarbeit — als einem non-
formalen Setting — Kompetenzen vermittelt werden, die in unmittelbarem Zusammenhang mit
politischer Bildung stehen. Im Modus von Mitbestimmung und Mitgestaltung, der paradigma-
tisch den Angeboten der Kinder- und Jugendarbeit eingeschrieben ist, vollziehen sich Momente
politischer Bildung jenseits der Vermittlung von Wissensbestdnden (Schwerthelm/Sturzenhecker
2016; Sturzenhecker/Richter 2010). Abseits der Potenziale, die von diesen Beteiligungsmdglich-
keiten ausgehen, bleibt festzuhalten, dass in der gesamten Kinder- und Jugendarbeit politische
Bildung als anlassbezogene Auseinandersetzung mit politischen Themen mindestens potenziell
stattfindet (Becker 2020: 37).
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henden Kanons an Wissensbestdanden zentral ist, z. B. von Kenntnissen zu den Ins-
titutionen und Verfahren des gegenwértigen demokratischen Systems.

Zu beachten ist in dem Zusammenhang jedoch auch, dass politische Bildungs-
prozesse in Schule und Berufsschule nicht nur als Unterrichtsprinzip und {iber die
formale Vermittlung von politischem ,,Sachwissen“ ablaufen. Strukturelle Betei-
ligungsformate wie die Schiilermitverantwortung iiber Klassensprecheramt und
Schiilerrat sowie iiber die Beteiligung an gesamtschulischen Gremien erméglichen
(gewahlten) jungen Menschen weitere Erfahrungen demokratischer und politi-
scher Mitbestimmung in non-formalen schulischen Settings. Zusétzlich werden
in der Schule seit Anfang der 2000er-Jahre, insbesondere aktiviert durch den
Wettbewerb ,, Demokratisch Handeln“ (Beutel/Fauser 2001) und das BLK-Schul-
entwicklungsprogramm ,,Demokratie lernen und leben“ (Edelstein/Fauser 2001),
Prozesse vorangetrieben, die Schule nicht nur als Ort des Lernens iiber Politik ver-
stehen, sondern auch als Ort demokratischen Erlebens. Das Konzept der Demokra-
tiepddagogik unterstreicht damit die Starkung demokratischer Werte und Normen
in der Gestaltung des Unterrichts sowie des Schullebens. Zudem unterstiitzt es ein
erweitertes Verstandnis von politischer Bildung, indem es die Entwicklung eines
facheriibergreifenden Unterrichtsprinzips sowie Schulentwicklungskonzepts ein-
bezieht (Pohl 2009: 107).

3 Beschreibung der Praxislandschaft non-formaler
politischer Bildung

Das Praxisfeld non-formaler politischer Bildung ist nicht eindeutig bestimmbar,
sondern im Gegenteil schwer zu umreiSen. Helle Becker hilt fest, dass ,,es weder
eine ordnungspolitische Regelung, was Einrichtungen oder Organisationen poli-
tischer Bildung sind, noch einen geregelten Zugang zur Tatigkeit im Berufsfeld”
gibt (Becker 2020: 50). Dennoch existieren einige Merkmale, entlang derer sich
eine Zugehorigkeit zum Feld zumindest grob festmachen lasse. ,,Professionstheo-
retisch® handele es sich laut Helle Becker

(...) bei der non-formalen politischen Jugend- und Erwachsenenbildung um Berei-
che (...), fiir die erstens ein gemeinsamer Wissensbestand rund um den Bildungs-
gegenstand ,Politik, Politisches, Demokratie identifiziert werden kann; in denen
zweitens eine Tatigkeit wissensbasierte Kompetenzen voraussetzt, etwa ein Hand-
lungsrepertoire non-formaler Bildungsarbeit; in denen drittens die darin Tatigen
ein grundlegendes Qualitdtsverstdndnis und bestimmte Werte teilen, also tiber
ein ,Berufsethos‘ und Standards wie den Beutelsbacher Konsens verfiigen; und die
viertens einen gewissen Grad an Organisation oder Institutionalisierung aufweisen
(Becker 2022: 17).
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Wird dieses Grundverstandnis vorausgesetzt, dann zeigt sich zunéchst, dass die
Praxislandschaft divers und uniibersichtlich ist. Erschwerend hinzu kommt, dass
auch eine Selbstzuordnung als politische Bildner:innen nicht als Ordnungskrite-
rium taugt, da im Feld unterschiedlichste Begriffe gebrauchlich sind und Distink-
tionsbediirfnisse sichtbar werden.? Dariiber hinaus finden sich aber noch weitere
Differenzpunkte: Die Akteur:innen im Feld sind zun&chst einmal unterschiedlich
stark institutionalisiert bzw. etabliert. Politische Jugendbildung wird einerseits
von ,klassischen“ Trdgern angeboten, d.h. ,Akademien und Bildungsstétten, Ge-
denkstétten, Bildungswerke(n), Volkshochschulen und Heimvolkshochschulen,
Jugendverbédnde[n] und Stiftungen sowie Kirchen, Gewerkschaften, Wohlfahrts-
verbande(n)“ (Becker 2017: 20). Daneben existiert aber auch eine grofe Anzahl
von kleinen, zivilgesellschaftlichen Initiativen und Vereinen, die hdufig aus einem
aktivistischen Spektrum stammen, ,abseits der etablierten Tréger agieren und in
eigene Diskurse eingebunden sind“ (ebd.). Solche Initiativen und Vereine bilden
sich oft in Auseinandersetzung mit problematischen Phdnomenen wie Rechtsext-
remismus, Diskriminierungsphdnomenen oder auch der Klimakrise. Verfolgt wird
dabei das Ziel, durch politische Bildung, Sensibilisierung und Aufklarung zur kons-
truktiven Problembearbeitung beizutragen.

Die thematische Breite, die von den Tridgern angeboten wird, ist vielféltig und
reicht von Bildung fiir nachhaltige Entwicklung iiber Gendersensibilitét, Friedens-
padagogik, Menschenrechtserziehung bis hin zu Antirassismus-, Antigewalt- und
Antidiskriminierungsarbeit, aber auch diversitdtsbewusster Arbeit, Medienpada-
gogik sowie religiosen, kulturellen und berufsbezogenen Themen mit politischen
Beziigen sowie Schulungen der Schiilervertretung (Becker 2017: 11). Politische
Jugendbildung wird hiufig in Form von Seminaren, Kursen, Exkursionen, Ge-
schichts- und Zukunftswerkstédtten oder Studienfahrten umgesetzt und findet
nicht zuletzt in Bildungsstatten oder an spezifischen Lernorten (z.B. auch Mahn-
und Gedenkstétten) statt. Haufig wird sie in Kooperation mit (Berufs-)Schulen
praktiziert, vielfach in den Schulen selbst im Rahmen von Projekttagen oder -wo-
chen oder tiber Exkursionen. Politische Jugendbildung agiert hier zumeist im Sta-

3 Der Begriff ,Demokratieférderung” etwa wurde im Rahmen des Bundesprogramms ,,Demokratie
leben!” im Jahr 2014 durch das Bundesministerium fiir Familie, Senioren, Frauen und Jugend
(BMFSFJ) neu in das Feld eingefiihrt. Ganz besonders diesem Begriff und dessen bisher wenig
ausgearbeiteter theoretischer Basis steht die Praxis politischer und demokratischer Bildungs-
arbeit skeptisch gegeniiber (Journal fiir politische Bildung 2/2019). Die im Bundesprogramm
»Demokratie leben!” geférderten Modellprojekte im Handlungsfeld Demokratieférderung geben
auf die Frage nach den theoretischen Rahmenkonzepten, die ihrer Praxis zugrunde liegen, an,
dass Demokratiebildung, -lernen, -padagogik, politische Bildung und auch Demokratieférderung
wichtige Anhaltspunkte (Rehse/Johann 2022) sind. Dies verdeutlicht die Heterogenitét konzeptio-
neller Bezugspunkte, die sich im Praxisfeld findet, das der politischen Bildung im weiteren Sinne
zugerechnet werden kann.
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tus eines externen Dienstleistungsanbieters, ohne dass eine intensive Verzahnung
solcher Angebote mit den Curricula erfolgt. Dies liegt auch an fehlenden gesetz-
lichen Grundlagen fiir die Ausgestaltung dieser kooperativen Beziehungen. Zwar
betonen Bund und Lander die Bedeutung von Kooperationen zwischen Schule und
aulSerschulischen Bildungstrdgern, um politische Bildungsprozesse anzuregen,
klare Regelungen fiir die Ausgestaltung dieser kooperativen Beziehungen fehlen
jedoch weitestgehend (Voigt et al.: 2018).

Fiir junge Erwachsene konnen neben der politischen Jugendbildung auch An-
gebote der politischen Erwachsenenbildung geeignet sein. Diese gehoren ebenfalls
bei vielen verschiedenen Institutionen und Organisationen zum Programm. Unter-
scheiden lassen sich dabei offentlich getragene Institutionen und Einrichtungen
(z.B. Volkshochschulen und diverse Bildungsstitten) und solche in freier Tréger-
schaft (Kirchen, Gewerkschaften, Parteien etc.). Nach Klaus-Peter Hufer hat dies
auch

Folgen fiir die Wahl der Bildungsziele und -inhalte: Volkshochschulen sind der
allgemeinen Offentlichkeit verpflichtet, also parteipolitisch und weltanschaulich
neutral, die anderen Tréger sind politisch, weltanschaulich oder konfessionell ge-
bunden und konnen entsprechende interessengeleitete Veranstaltungen anbieten
(Hufer 2015).

Die Formate der politischen Erwachsenenbildung dhneln grundsétzlich denen
der politischen Jugendbildung, wobei der Stellenwert von diskussionsorientierten
Formaten (z.B. Gesprachsforen, Podien, Erzéhlcafés) in der Erwachsenenbildung
hoher ist und dort stérker ,in biografischen Lernprozessen Lebensgeschichten
in Zusammenhé&nge mit politischen Strukturen und historischen Ereignissen ge-
bracht“ (Hufer 2015) werden.

Als weitere Praxisfelder non-formaler politischer Bildung hebt der 16. Kinder-
und Jugendbericht (BMFSFJ 2020) die politische Bildung in der Bundeswehr sowie
im Rahmen von Freiwilligendiensten junger Menschen hervor. Politische Bildung
hat in der Bundeswehr einen festen Platz und ist in den Grundsatzen der Inneren
Fiihrung angelegt. Deren Kern ist das Leitbild der Soldatin und des Soldaten als
,miindig€ Staatsbiirger in Uniform*“, die den ,Normen und Werten des Grundge-
setzes besonders verpflichtet“ (BMFSFJ 2020: 462) sind. Damit einher geht der
Anspruch an Soldat:innen, gewissengeleitete, verantwortungsvolle individuelle
Entscheidungen zu treffen, die notfalls das Prinzip des Gehorsams ausschalten.
Entsprechend sind Themen politischer Bildung verpflichtender Teil des Dienstes in
der Bundeswehr und gehoren ,integral zur Aus- und Weiterbildung jeder Soldatin
und jedes Soldaten, die durch § 33 im Soldatengesetz geregelt ist“ (BMFSFJ 2020:
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462).* Trotz des verpflichtenden Charakters sind die Angebote selbst non-formal
verfasst, folgen also z.B. keinen verpflichtenden Inhalten und sind nicht Gegen-
stand von (Leistungs-)Bewertungen. Zusammengearbeitet wird dabei mit der Bun-
deszentrale und den Landeszentralen fiir politische Bildung sowie freien Tragern
der Bildungsarbeit.

Auch die Freiwilligendienste (Freiwilliges Soziales Jahr, Freiwilliges Okologi-
sches Jahr, Bundesfreiwilligendienst) sind ,,ein wichtiger Ermoglichungsraum fiir
politische Bildung“ (BMFSEJ 2020: 458) mit jungen Menschen. Gleichzeitig wird
aber moniert, dass keine ,trageriibergreifende Auseinandersetzung in Bezug auf
das Verstdndnis sowie die gemeinsamen Kernziele politischer Bildung im Jugend-
freiwilligendienst wie auch im Bundesfreiwilligendienst“ (ebd.: 543) stattfindet.
Grol3en Potenzialen steht also eine gewisse fachliche Diffusitdt gegeniiber, sodass
der 16. Kinder- und Jugendbericht entsprechende fachlich-inhaltliche Scharfungen
empfiehlt, um die Potenziale besser zu entfalten.

4 Potenziale, Herausforderungen und mogliche
Losungsansatze - ein Blick in die Praxis von
Modellprojekten zur Demokratieforderung

Fiir Angebote der politischen Bildung stellen sich aktuell diverse fachliche Heraus-
forderungen. Hierzu gehéren z. B. die systematische(re) Verbindung der Arbeit an
demokratischen Haltungen mit strukturbezogenen teilhabeférdernden Verdnde-
rungen, die starkere Adressierung von Internet/Social Media als Orte politischer
Sozialisation oder die nétige Diversifizierung politischer Bildung angesichts einer
sich pluraler entwickelnden Gesellschaft. Viele Angebote im Praxisfeld stellen sich
diesen Herausforderungen und streben geeignete Weiterentwicklungen an. Mit
dem Bundesprogramm ,, Demokratie leben!“ werden entsprechende systematische
Erprobungen im Rahmen von Modellprojekten gefoérdert.

Der Grol3teil der Projekte zielt darauf ab, die Beteiligung von jungen Menschen
in ihren Lebenszusammenhéngen zu steigern und iiber unmittelbare Bildungsar-
beit hinaus die sozialisatorisch relevante Umwelt zu beeinflussen und stérker fiir
Beteiligungsprozesse zu 6ffnen. Im Sinne dieses Ziels kombinieren die Projekte
in innovativer Weise die Arbeit mit verschiedenen Zielgruppen und Institutionen.
Hierzu wird einerseits direkt mit jungen Menschen padagogisch gearbeitet, um sie

4 In der Zentralen Dienstvorschrift (ZDv) A-2620/1 ,Politische Bildung in der Bundeswehr wird
konkretisiert, dass hierzu im Rahmen von Seminaren, Vortragen, Bildungsreisen etc. ,politische
Entwicklungen grundsétzlicher oder existenzieller Art, aktuelle tagespolitische und gesellschaft-
liche Ereignisse, Entstehen von Krisen und Konflikten sowie Einsdtze im Rahmen internationaler
Sicherheitsvorsorge” thematisiert werden.
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zu Mitbestimmung und Mitwirkung im Allgemeinen, aber auch innerhalb spezi-
fischer Settings, zu ermuntern und die nétigen Kompetenzen zu vermitteln (z.B.
durch das Kennenlernen der eigenen Rechte und Pflichten oder durch das Erfahren
und Ausiiben von demokratischen Handlungen).

Andererseits arbeiten die Projekte auch mit Institutionen (wie z.B. Einrich-
tungen der Kinder- und Jugendhilfe, allgemeinbildenden und berufsbildenden
Schulen, Institutionen der beruflichen Aus- und Fortbildung, Einrichtungen der
kommunalen Verwaltung), um die dortigen Verfahren und Strukturen fiir eine de-
mokratische Beteiligung von jungen Menschen zu erweitern und damit letztlich
Lernfelder fiir sie zu schaffen. Dabei geht es zum einen um eine Sensibilisierung
von erwachsenen Bezugspersonen und Fachkréfte-Teams — z. B. (angehenden) pa-
dagogischen Fachkraften, Lehrkraften, Mitarbeitenden aus der Verwaltung — fiir
mehr Partizipation der jungen Menschen in ihren Einrichtungen und damit um die
Arbeit an demokratischen Haltungen auch auf der Ebene der Erwachsenen. Weiter-
fiihrend wird zum anderen das gemeinsame Herausarbeiten von demokratischen
Handlungsmoglichkeiten innerhalb der institutionellen Strukturen angestrebt. Die
Modellprojekte nutzen dafiir Fortbildungen oder fiihren demokratische Organisa-
tionsentwicklungsprozesse mit Teams durch.

Innerhalb der im Handlungsfeld Demokratieforderung angesiedelten Projekte
adressieren die Trager neben allgemeinbildenden und beruflichen Schulen auch
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe sowie kommunale Verwaltungsstruk-
turen.® Institutionelle Strukturen und Prozesse zu verdndern, ist ein zeitaufwen-
diges Ziel und bedarf eines enormen Durchhaltevermégens auf allen Seiten, um
alle Beteiligten fiir den Prozess zu gewinnen, weiterhin Veranderungen anzuregen
und langfristig zu etablieren. In den zumeist zeitlich begrenzten Forderzeitraumen
fiir Projekte kénnen in vielen Einrichtungen nur Vorbedingungen fiir demokratie-
fordernde Verdnderungsprozesse geschaffen werden (Braun et al. 2023; Braun et
al. 2024).

Damit ist zugleich eine wesentliche Rahmenbedingung des Feldes non-forma-
ler politischer Bildung umrissen: Haufig hat sie einen prekaren Status und ist durch
Programmforderungen zeitlich begrenzt oder, sofern sie regelhaft gefordert wird,
steht sie in Zeiten von finanziellen Kiirzungszwéngen meist schnell zur Disposition.
Dieser prekére Status steht der Notwendigkeit politischer Bildung in Krisenzeiten
entgegen, die den Ausgangspunkt dieses Beitrags bildete.

Nachdriicklich unterstrichen wird der Wert non-formaler politischer Bildung
durch Untersuchungen der wissenschaftlichen Begleitung der Modellprojekte

5 Mehr Informationen Uber die geforderten Modellprojekte finden sich unter www.demokratie-le-
ben.de/. Eine Charakterisierung des Handlungsfeldes leistet der erste Schwerpunktbericht der
wissenschaftlichen Begleitung (Ehnert et al. 2021); drei Projektbeschreibungen geben auRerdem
Elisa Walter und Katrin Ehnert (2022).
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(Braun et al. 2023; Braun et al. 2024). In Wirkungsuntersuchungen wurde nach-
gewiesen, dass die beschriebenen Projekte die Initilerung und Etablierung von
Kinder- und Jugendbeteiligung in Institutionen unter den genannten Herausfor-
derungen unterstiitzen konnten. Andere Modellprojekte trugen dazu bei, die Par-
tizipation junger BIPoC und muslimisch positionierter Jugendlicher zu erh6hen
oder ein differenzierteres Problembewusstsein im Umgang mit (digitaler) Des-
information zu erreichen. Diese Beispiele verdeutlichen die Potenziale, die eine
flachendeckende Férderung von Angeboten non-formaler politischer Bildung im
weiteren Sinne haben konnte. Angesichts der gegenwairtigen gesellschaftlichen
Lage brauchten wir sie dringender denn je.
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Auch wenn der Schwerpunkt der Bildungsforschung nach wie vor auf der forma-
len Bildung liegt, hat die non-formale Bildung in den letzten beiden Jahrzehnten
zunehmend an Bedeutung gewonnen. Spétestens seit den PISA-Studien und den
dort nachgewiesenen Bildungsungleichheiten (Prenzel et al. 2013) wird in den
Erziehungs- und Sozialwissenschaften nicht nur dem formalen Bildungssystem,
sondern insbesondere auch den non-formalen Bildungsgelegenheiten eine ent-
scheidende Rolle fiir den Erwerb von Féhigkeiten und Kompetenzen zugeschrie-
ben (Grunert 2020; Pluto und van Santen 2018; Rauschenbach et al. 2004). Von
Forschenden wird betont, dass non-formale Bildungsangebote eine einzigartige
Lernkultur aufweisen koénnen, die besondere Moglichkeiten fiir Wachstum und
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen bietet (European Commission 2021;
Eccles und Gootman 2002). Die Teilnahme an organisierten Freizeitaktivitdten
kann neben der persénlichen Entwicklung auch den Erwerb von zukunftsrelevan-
ten Fihigkeiten (z.B. Auftreten in der Offentlichkeit, Organisationsfihigkeit), Se-
lektionsfaktoren (z. B. Auswahlkriterium fiir Freiwilligendienst, Ausbildung) sowie
die Berufsorientierung beeinflussen (Arnoldt et al. 2015; Farb und Matjasko 2012;
Fischer und Theis 2014).

Innerhalb der Forschungslandschaft existiert jedoch eine grof3e Bandbreite an
Definitionen zu non-formaler Bildung, Lernbegriffen und untersuchten Settings
(Reifdig und Mogling 2022; Maschke und Stecher 2018). Ebenso vielfdltig sind die
methodischen Instrumente sowie die Art der Daten, die den Forschungsergebnis-
sen zugrunde liegen, was eine Vergleichbarkeit der empirischen Studien erschwert.

Im vorliegenden Beitrag werden der non-formalen Bildung Aktivitdten zuge-
ordnet, die im Gegensatz zu informeller Bildung nicht vollkommen selbstorgani-
siert, sondern durch Anleiter:innen bzw. Gruppenleitungen (vor)strukturiert sind.
Im Vergleich zur formalen Bildung sind diese non-formalen Aktivitdten jedoch
deutlich stdrker von Freiwilligkeit, Beteiligung und Ergebnisoffenheit geprégt und
werden in der Regel nicht im Sinne einer Leistungsbewertung zertifiziert (Beierle
2023; Service national de la jeunesse 2022). Dabei wird davon ausgegangen, dass
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sich formale, non-formale und informelle Bildung auf einem Kontinuum befinden
(Rohs 2014) und die verschiedenen Formen prinzipiell an allen Orten vorzufinden
sind. So konnen non-formale Lernsettings auch am Ort Schule umgesetzt werden
(z.B. im Ganztag), wohingegen Freizeitaktivitdten stark leistungsorientiert aus-
gerichtet (z.B. Leistungssport) und somit nah an formaler Bildung orientiert sein
konnen (O’Regan et al. 2025).

Nachfolgend werden verschiedene forschungsmethodische Zuginge und De-
signs mit ihren jeweiligen Potenzialen — aber auch Fallstricken — beleuchtet. Dazu
werden zunéchst die Herausforderungen bei der Erforschung non-formaler Bil-
dungsprozesse dargestellt. Anschliel3end werden die Potenziale quantitativer und
qualitativer Zuginge und Forschungsdesigns herausgearbeitet, um im Ausblick
zu diskutieren, wie verschiedene (multimethodische) Ansitze zusammengefiihrt
werden kénnen und die Erforschung non-formaler Bildung im Kontext von Uber-
gingen im Jugend- und jungen Erwachsenenalter intensiviert werden kann.

1 Herausforderungen bei der Analyse non-formaler
Bildungsprozesse

Veroffentlichungen, die sich systematisch mit den methodischen Herausforderun-
gen der Erforschung non-formaler Bildungsprozesse in ihrer gesamten Breite be-
fassen — und nicht nur mit einzelnen Teilbereichen —, sind selten und finden sich
vor allem in der internationalen Forschungsliteratur (Bohnert et al. 2010; Simp-
kins 2015; Balaguer et al. 2020; Sefton-Green 2013). Im deutschsprachigen Raum
haben jedoch Oliver Bohm-Kasper und Mark Bienefeld (2020) fiir die quantitative
Bildungsforschung und Alena Berg (2020, 2018) fiir die qualitative Bildungsfor-
schung methodische Anforderungen (unter dem Begriff informelle Bildung) kom-
pakt zusammengefasst. Auch sind Thomas Rauschenbach (2020) sowie Werner
Thole und Ivo Ziichner (2022) den Fragen nachgegangen, welche Herausforde-
rungen sich bei der Analyse non-formaler Bildungsprozesse ergeben, auf welche
Datengrundlagen zuriickgegriffen werden kann und in welchen Bereichen noch
Leerstellen bestehen. Uber diese spezifischen Publikationen hinaus werden metho-
dische Schwierigkeiten bei der Analyse non-formaler Bildungsprozesse vor allem
in der Ergebnis- und Methodenkritik publizierter Studien diskutiert.

Im Folgenden werden auf der Basis des Forschungsstandes fiinf Herausforde-
rungen dargestellt, die bei der Analyse non-formaler Bildungsprozesse — insbeson-
dere im Kontext des Ubergangs Schule-Beruf — zu beriicksichtigen sind.
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1.1 Mangel an theoretischen Konzepten und Theorien

Forschung zur non-formalen Bildung wird h&ufig bescheinigt, kein eigenstiandi-
ges Forschungsfeld mit spezifischen Theorien und Konzepten zu sein (Otto und
Rauschenbach 2008; Grunert 2016). Eine Erkldrung dafiir konnte sein, dass sich
unterschiedlichste Disziplinen, wie u.a. die Entwicklungspsychologie, Soziologie,
Erziehungswissenschaft oder Politikwissenschaft, mit non-formaler Bildung und
ihrer Wirkung auseinandersetzen. Je nach Disziplin finden sich spezifische Begriff-
lichkeiten, Grundverstdandnisse und Fokussierungen der Forschungsfragen.

Im Feld der Jugendforschung sowie der Ubergangsforschung lassen sich in der
Forschungslandschaft folgende Tendenzen erkennen: Werden soziale Selektions-
prozesse und Herkunft im Kontext non-formaler Bildung betrachtet, wird haufig
auf den Kapitalansatz von Pierre Bourdieu (1983) (Hemming und Tillmann 2023)
oder auf die priméren und sekundéren Herkunftseffekte nach Raymond Boudon
(1974) zuriickgegriffen. Mit Blick auf Entwicklungsprozesse im Kindes- und Ju-
gendalter bietet das Ressourcenmodell der Lebensbewéltigung von Helmut Fend
(2009), welches entwicklungsférdernde Bedingungen durch Akteur:innen wie El-
tern, Lehrer:innen bzw. Gruppenleitungen oder Peers untersucht, eine hilfreiche
Grundlage (Hemming 2019). Auch auf das 6kosystemische Entwicklungsmodell
von Urie Bronfenbrenner (1981) und das Zusammenwirken verschiedener Struk-
turen und Systeme mit ihren jeweiligen Entwicklungskontexten wird haufig re-
kurriert. Forderliche motivationale Faktoren fiir non-formale Bildung lassen sich
zudem aus der Selbstbestimmungstheorie von Edward L. Deci und Richard Ryan
(1993) ableiten. Hier werden psychologische Grundbediirfnisse wie Kompetenz
und Wirksamkeit (competence), Autonomie und Selbstbestimmung (autonomy)
sowie das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugehorigkeit (related-
ness) als wichtige Wirkfaktoren gesehen.

Die meisten Studien leiten ihre Forschungshypothesen jedoch nicht aus The-
orien, sondern vielmehr aus Indikatoren ab, die sich in bisheriger Forschung als
wirksam gezeigt haben (Bohnert et al. 2010; Sefton-Green 2013; Shulruf 2010).
Seltener finden sich Arbeiten, die verschiedene theoretische Ansétze adaptieren
und in heuristischen konzeptionellen Untersuchungsmodellen zusammenfiihren
(Biewers Grimm et al. 2022; Stecher et al. 2007; Tillmann und Hemming 2023).
Ein solches konzeptionelles Rahmenmodell wurde jiingst fiir den Einfluss von or-
ganisierten Freizeitaktivititen auf den Ubergang Schule-Beruf publiziert (Beierle
et al. 2024).
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1.2 Bewertung von Kompetenzentwicklung und jugendtypischen
Reifungsprozessen

Im Fokus der Forschung zu den Effekten non-formaler Bildung stehen in erster
Linie Fahigkeiten, die sich objektiven Bewertungsmalf3stdben zunichst entziehen
(Dix und Rauschenbach 2013; Diix 2009). Wahrend fachliche Kompetenzzu-
wéchse wie die Treffsicherheit beim Elfmeterschiefen beobachtet und gemessen
werden koénnen, werden Sozialkompetenz (z.B. Teamfihigkeit) oder Selbstkom-
petenz (z.B. Selbstvertrauen) hédufig unbewusst entwickelt, und der Erwerb ver-
lauft selten linear. So konnen Lernprozesse etwa durch Frustrationserfahrungen
stagnieren oder durch Erfolgserlebnisse intensiviert werden. Das Erkennen dessen,
was in bestimmten Kontexten erworben wurde, setzt fiir das Individuum intensive
Selbstreflexionsprozesse voraus. Zwar versuchen Instrumente wie u.a. der Kom-
petenzgnachweis Kultur solche Entwicklungsprozesse durch kontinuierliche Refle-
xionen und Abgleiche von Selbstwahrnehmung (durch die Teilnehmenden) und
Fremdwahrnehmung (durch Gruppenleitungen) sichtbar zu machen, es bleibt je-
doch ein sehr aufwendiges Verfahren. Einer ungezwungenen, zweckfreien Freizeit-
betéitigung kann es zuwiderlaufen und ist somit auf Freiwilligkeit aller beteiligten
Akteur:innen angewiesen (Baumbast et al. 2014).

Dariiber hinaus vollziehen sich im Kindes-, Jugend- und jungen Erwachsenen-
alter typische Reifungsprozesse. Zwar werden non-formaler Bildung besondere
Gelegenheitsstrukturen bescheinigt, in denen sich junge Menschen mit sich und
anderen in einem sanktionsarmen Raum auseinandersetzen und ihr Wissen, ihre
Fahigkeiten sowie Handlungsstrategien erproben, reflektieren und erweitern kon-
nen (Arnold et al. 2020; Harring 2022), aber solche Auseinandersetzungsprozesse
vollziehen sich parallel auch in anderen Sozialisationsinstanzen (Hurrelmann und
Quenzel 2016). Zudem fokussiert sich die Forschung stark auf Aspekte non-forma-
ler Bildung mit entwicklungsforderlichem Charakter. Allerdings sollten nichtinten-
dierte Effekte ebenfalls beriicksichtigt werden, denn auch non-formale Angebote
konnen zu einer Uberforderung oder Uberlastung fithren, die sich wiederum auf
das Wohlbefinden, die Selbstwirksamkeit und Leistungsfahigkeit auswirken kon-
nen (Larson et al. 2006).

1.3 Externe Einflussfaktoren auf non-formale Bildungsaktivitaten
und Uberginge

In Studien ist die Richtung von Effekten methodisch oft nicht eindeutig geklart.
So ist davon auszugehen, dass sowohl Effekte von non-formalen Bildungsgelegen-
heiten begiinstigt werden als auch, dass bereits vorhandene und in formalen oder
informellen Kontexten erworbene Fahigkeiten in non-formale Bildung eingebracht
werden und somit Lernprozesse in diesem Bereich zusétzlich fordern konnen. Um
zu vermeiden, dass Effekte falschlicherweise kausal bestimmten non-formalen Ak-
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tivitdten zugeschrieben werden, ist es wichtig, individuelle Indikatoren, wie z.B.
soziales, kulturelles und finanzielles Kapital oder Gesundheit, in Studiendesigns
zu beriicksichtigen.

Ein weiteres Problem ist, dass lokale Angebotsstrukturen im Bereich der non-
formalen Bildung regional sehr unterschiedlich ausgebaut sind und somit unter-
schiedlich grol3e Gelegenheitsstrukturen fiir junge Menschen bestehen konnen. So
ist etwa in strukturschwachen ldndlichen Rdumen die Palette an non-formalen An-
geboten oftmals auf bestimmte Sportvereine und Heimatvereine begrenzt (Beierle
und Tillmann 2022; Beierle et al. 2016).

Sollen Ubergangsverliufe von der Schule in den Beruf und der Einfluss
non-formaler Aktivititen untersucht werden, sind zudem die jeweiligen Ausbil-
dungs- und Arbeitsmarktstrukturen sowie der Einfluss auf die Allokation von Bil-
dungsgelegenheiten fiir junge Menschen mit zu beriicksichtigen.

1.4 Einfluss von Programm- und Teilnahmedimensionen

Eine konzeptionelle Auseinandersetzung mit der Frage, welche Dimensionen non-
formaler Bildung erfasst werden sollen, findet sich vor allem in angloamerikani-
schen Publikationen (Bohnert et al. 2010; Simmons et al. 2021; Simpkins 2015).
So unterscheiden Amy Bohnert et al. (2010) zwischen Teilnahme- und Programm-
dimensionen. Programmdimensionen beriicksichtigen die Qualitit, die Beziehung
zur Gruppenleitung, die Interaktion mit Gleichaltrigen, die Art der Aktivitdten so-
wie die Regeln und Strukturen der Angebote. Unter Teilnahmedimensionen fallen
Aspekte wie Mehrfachaktivitdten, Intensitdt, Engagement und Dauer der Aktivi-
taten.

Ohne an dieser Stelle den aktuellen Forschungsstand umfassend darstellen zu
konnen (siehe hierzu Beierle et al. 2024), ist festzuhalten, dass die Strukturiert-
heit der Angebote, aber auch das individuelle Interesse an den jeweiligen Aktivi-
taten einen ausschlaggebenden Einfluss auf die Wirkungsweisen haben konnen.
Alvaro Balaguer et al. (2020) stellten zudem fest: ,Not everything helps the same
for everyone.“ Die Autor:innen untersuchten den Einfluss von auferschulischen
Aktivitdten auf Schulleistungen und verglichen dabei die friihe, mittlere und spéte
Adoleszenz. Sie stellten heraus, dass positive Effekte der Aktivititen auf die Schul-
note vom soziodemografischen Hintergrund und von der Art der Aktivitaten ab-
héngen. Auflerdem wiirden sich die Effekte der gleichen Aktivitit je nach Alter
der jungen Menschen unterscheiden. Dariiber hinaus wird in Forschungsarbeiten
immer wieder bestétigt, dass die Intensitit — etwa abgebildet durch ein ehrenamt-
liches Engagement — besonders starke positive Effekte hat (Diix 2009; Rodemann
2009; Thole und Hoblich 2014).
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1.5 Datenverfiigbarkeit, Zugang zur Untersuchungsgruppe

Studien zu non-formaler Bildung und ihren Wirkungen konzentrieren sich vor al-
lem auf Kinder und Jugendliche. Da junge Erwachsene eine Zielgruppe sind, deren
Alltag im Ubergang von starken Verinderungen geprigt ist, handelt es sich bei ih-
nen auch um eine Gruppe, die von Befragungen haufig nicht erreicht wird oder aus
Panelbefragungen aussteigt. Hinzu kommt, dass Befragungsgruppen oft einen Bias
in Richtung der Hoherqualifizierten aufweisen. In jlingster Zeit ist eine Publikation
erschienen, die sich kritisch mit den Potenzialen der verfiigbaren deutschen Daten-
sétze im Hinblick auf die Analyseperspektive Schule-Beruf auseinandergesetzt hat
(Beierle et al. 2024). Es hat sich gezeigt, dass non-formale Bildung in Surveys oft
nur eingeschrénkt erhoben wird. Im Allgemeinen liegt der Fokus auf der Haufig-
keit von Sport-, Schul-, Musik- oder Kunstaktivitdten. Auch in grol3en Panelstudien
wie dem Nationalen Bildungspanel (NEPS) und dem SozioSkonomischen Panel
(SOEP) werden nur spezifische Aktivitdten betrachtet und Engagement- sowie Pro-
grammmerkmale oft nicht erfasst, unregelmal3ig gemessen oder teils erst spater in
das Panel aufgenommen. In Querschnittstudien, die sich dezidiert auf non-formale
Bildung beziehen, wird diese meist umfassender erhoben, jedoch bleibt die Aus-
sagekraft in Hinblick auf die Wirkung auf das Ubergangsgeschehen sehr begrenzt.

2 Studiendesigns zur Erfassung non-formaler Effekte

2.1 Umsetzung quantitativer Primarerhebungen

Um Veranderungsprozesse durch non-formale Angebote nachzeichnen zu kénnen
und nicht nur den Ist-Zustand zu erfassen, sind Studien mit mehreren Messzeit-
punkten notwendig (vgl. Kap. 1.2, 1.3). Damit wird es moglich, nicht nur statisti-
sche Zusammenhinge, sondern tatsdchliche Wirkungszusammenhinge besser zu
erfassen (Bohm-Kasper und Bienefeld 2020).

Im Rahmen von Evaluationen konkreter non-formaler Projekte sollten eine
Baseline-Befragung vor Beginn der Mafnahme, je nach Dauer der Mallnahme
mindestens eine Befragung wahrend der Durchfiihrung und idealerweise meh-
rere Befragungen nach Abschluss der Mafnahme erfolgen, um die nachhaltige
Wirkung — insbesondere bei Angeboten im Bereich der Berufsorientierung — zu
ermitteln. Leider finden Befragungen aufgrund begrenzter Evaluationsauftrage
meist nur einmal nach Projektende statt. Dabei stellt sich auch die Frage, welche
Wirkungen betrachtet werden sollen. Einige Angebote, vor allem Modellprojekte,
zielen auf die Férderung ganz spezifischer Aspekte ab, die dann in geeignete Kons-
trukte als abhéngige Variable umgesetzt werden miissen (vgl. Kap. 1.3).

Um den Einfluss von Kontextfaktoren auf Lernprozesse in non-formalen An-
geboten zu minimieren, ist das Quasi-Experiment nach wie vor der Goldstandard
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(Cook und Campbell 1979). Dabei werden neben einer Experimentalgruppe, die
an der MaBnahme teilnimmt, auch Kontrollgruppen, die nicht an einer solchen
Mafnahme teilnehmen, in mehreren Erhebungen befragt. Dieses Vorgehen ermog-
licht es, individuelle Entwicklungen auf die sogenannte Intervention (Aktivitat,
Angebot) und nicht auf andere Faktoren (alterstypische Entwicklung, andere Akti-
vitdten) zuriickzufiihren. Dabei sollte die Untersuchungs- und Kontrollgruppe eine
grofitmogliche Homogenitat hinsichtlich Alter, Bildungsstand oder Region (z.B.
Ost/West, Stadt/Land) aufweisen. Um den Einfluss von Drittvariablen zu minimie-
ren, kdnnen bei ausreichend grof3er Untersuchungs- und Kontrollgruppe auch so-
genannte ,statistische Zwillinge“ gebildet werden, die in grundlegenden Aspekten
(Alter, Geschlecht, soziale Herkunft) eine hohe Ubereinstimmung aufweisen und
in einer Kovarianzanalyse miteinander verglichen werden.

Wenn es darum geht, nicht nur die Effekte einer bestimmten Mallnahme zu
evaluieren, sondern in einem groferen Rahmen den Einfluss non-formaler Ak-
tivitdten (z.B. in Sportvereinen, in einem Orchester) zu erfassen, hat sich das
sogenannte ,Kalendarium“ (Life History Calendar) als hilfreiches Erhebungsinst-
rument erwiesen. Dabei handelt es sich um ein Instrument aus der Lebensverlaufs-
forschung, das fiir die retrospektive Erfassung von Ereignissen in personlichen
Interviews konzipiert wurde (Freedman et al. 1988). Durch die tabellarische grafi-
sche Darstellung mittels zweier Achsen (Zeitachse und thematischer Achse) eignet
sich der Kalender vor allem dazu, heterogene Ereignisse und Episoden einschlie3-
lich ihrer Unterbrechungen und Uberschneidungen standardisiert und kompakt zu
erfassen (vgl. ebd.). Auf der Themenachse werden z.B. Lebensbereiche, Themen-
felder oder Ereignisse aufgelistet. Dagegen stellt die Zeitachse eine kognitive und
visuelle Hilfe dar, um sich an die Reihenfolge sowie die Teilnahme an organisierten
Freizeitaktivititen zu erinnern.

Im Rahmen der ,,Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen“ (StEG-Studie)
wurde dieses Instrument fiir die schriftliche Abfrage von organisierten Freizeitak-
tivitdten im Kontext von Ganztagsschule adaptiert (Arnoldt et al. 2015). Auch in
der DJI-Langsschnittstudie ,,Effekte von organisierten Freizeitaktivitidten auf den
Ubergang in die berufliche Ausbildung“ wurde es eingesetzt (siehe Beitrag von
Tillmann/Hemming in diesem Band). So kann das Kalendarium z.B. fiir jede ein-
zelne non-formale Aktivitat die Dimensionen Intensitét, Dauer, Engagement sowie
weitere Programmmerkmale wie Art der Aktivitdt und Leitung {iber einen lingeren
Zeitraum erfassen. Die Ubersichtlichkeit des Erhebungsinstruments erleichtert den
Befragten die gedankliche Strukturierung und Erinnerung, was die Genauigkeit
der Angaben deutlich erhoht. Dariiber hinaus sollte ausreichend Zeit fiir die Be-
arbeitung der Daten eingeplant werden.

Um Entwicklungen im Ubergangsgeschehen untersuchen zu kénnen, sind
mehrmalige Folgebefragungen, die die Jugendlichen bis ins junge Erwachse-
nenalter begleiten, unabdingbar. Dabei stellt die hohe Panelmortalitdt durch
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Wohnortwechsel, Berufswechsel und Anderung der Kontaktdaten eine groRe He-
rausforderung dar (vgl. Kap. 1.5). Daher sollten insbesondere Folgebefragungen
stark incentiviert werden, und es sollte viel Zeit in die ,,Panelpflege investiert wer-
den, um Kontaktdaten aktuell halten zu kénnen und einer hohen Panelmortalitit
vorzubeugen. Es ist aullerdem angezeigt, Entwicklungsprozesse nicht nur iiber die
Selbstwahrnehmung, sondern auch iiber die Fremdwahrnehmung durch Dritte,
wie z. B. Eltern oder Gruppenleitungen, einschétzen zu lassen.

2.2 Quantitative Sekundaranalysen

Fiir die Analyse langfristiger Wirkungen non-formaler Bildungsaktivitdten stellen
umfangreiche und regelmal3ig wiederholte Panelerhebungen eine wichtige Daten-
grundlage dar. Das Ziel, nicht nur statistische Korrelationen, sondern auch kau-
sale Zusammenhénge abzubilden, kann mit solchen Langsschnittstudien besser
erreicht werden. Eine Datensatzrecherche zur Analyse non-formaler Bildungspro-
zesse hat allerdings gezeigt (Beierle et al. 2024), dass in den grol3en Bildungs- und
Jugendstudien non-formale Bildung zwar hiufig partiell, aber insgesamt nicht
umfassend erhoben wird. Selbst in Panels wie dem NEPS, das den Anspruch er-
hebt, neben der formalen Bildung auch non-formale Bildung und Ubergénge zu
betrachten, sind die Informationen haufig auf sportliche und musische Aktivitdten
fokussiert, und es fehlen Informationen zur Intensitat und Kontinuitit der Aktivi-
taten. Bei langfristig angelegten Panelstudien ist zudem zu beobachten, dass sich
der semantische Gehalt von Begriffen oder Frageformulierungen aufgrund des all-
gemeinen soziokulturellen Wandels verdndern kann (z.B. Bedeutungswandel der
Hauptschule seit den 1960er-Jahren in Deutschland).

Dariiber hinaus ergeben sich bei langfristig angelegten Panelstudien auch Ver-
dnderungen in den Messinstrumenten durch eine verbesserte Operationalisierung
oder durch Fortschritte in den sozialwissenschaftlichen Messmethoden (Bohm-
Kasper und Bienefeld 2020). Dies ist grundsétzlich zu begriif3en, stellt aber die
Vergleichbarkeit und Nachvollziehbarkeit iiber verschiedene Befragungskohorten
hinweg vor groRRe Herausforderungen. Im Kontext des Ubergangs Schule-Beruf
ist es jedoch von Vorteil, dass solche Studien haufig auch Arbeitsmarkt- bzw. Aus-
bildungsmarktdaten enthalten bzw. darauf zugegriffen werden kann und somit
regionale Vergleiche moglich sind. Methodisch kénnen aufgrund der hohen Zahl
der befragten Personen Matching-Verfahren angewendet werden, indem z. B. {iber
Clusterverfahren Ubergangstypen berechnet und mit den Verbleibstypen abgegli-
chen werden. AufSerdem kénnen auch fiir den Startpunkt des betrachteten Zeitver-
laufs (non-formale) Freizeittypen gebildet und deren Ubergangsverlaufe analysiert
werden (vgl. Tillmann/Hemming in diesem Band). Als forderlich erweist es sich
iiberdies, die Kontextfaktoren durch quantitative oder qualitative Interviews mit
Anleiter:innen oder Lehrkraften zu ergdnzen. Auf diese Weise konnen Einblicke
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in die Strukturen und die Umsetzung der MafRnahmen gewonnen und mogliche
Ereignisse identifiziert werden, die Einfluss auf den Erfolg oder Misserfolg gehabt
haben (vgl. Kap. 1.2, 1.4).

2.3 Qualitative Zugange

Wihrend quantitative Forschung deduktiv vorgeht und aus etablierten Theorien
abgeleitete Hypothesen iiberpriift, weist qualitative Forschung eine deutlich gro-
Bere Offenheit auf. Nach Alena Berg (2020) eignet sich der qualitative Ansatz da-
her besonders gut, um Lernprozesse in unterschiedlichen Settings in den Blick zu
nehmen und in der (Grundlagen-)Forschung den beschriebenen Herausforderun-
gen bei der Erfassung und Erforschung zu begegnen.

Insbesondere, wenn in bestimmten Kontexten bisher wenig geforscht wur-
de (z.B. lber benachteiligte Jugendliche, Jugendliche mit Behinderungen) und
dementsprechend wenig Daten und Erhebungsinstrumente zur Verfiigung stehen,
bietet sich ein qualitativer Zugang iiber leitfadengestiitzte Interviews an. Durch
erzihlgenerierende Fragen werden die Jugendlichen dazu angeregt, zu beschrei-
ben, wie ihr Alltag aussieht, wie die Aktivitdten ihren Alltag beeinflussen und
welche Auswirkungen diese haben. Dariiber hinaus konnen die Befragten eigene
Schwerpunkte und Themen in das Interview einbringen und somit (von den An-
bietern) nicht intendierte Effekte herausgearbeitet werden. Innerhalb verschiede-
ner Themenkomplexe kénnen Situationsdeutungen und Handlungsmotive erfragt,
Alltagstheorien und Selbstdeutungen erhoben und Fragen nach Zweck-Mittel-Vor-
stellungen gestellt werden (Hopf 2016). Uber den qualitativen Zugang erhalten
die Befragten so die Moglichkeit, ihre , Innensicht“ auf ihr Handeln im Kontext z. B.
beruflicher Ubergangsverliufe und deren Wahrnehmung zu reflektieren (Stauber
et al. 2007).

Wie auch bei den quantitativen Methoden ist ein Langsschnittdesign wichtig,

bei dem nicht nur vergangene oder angestol3ene Lernprozesse ausfindig gemacht,
sondern diese auch weiterverfolgt werden kénnen, um nicht nur Momentaufnah-
men, sondern die Prozesshaftigkeit von Lernprozessen in den Mittelpunkt zu stel-
len (Dreier et al. 2018: 154). Mehrmalige Befragungszeitpunkte sind auch fiir die
Datenqualitdt wichtig, da es Befragten sehr schwerfallt, mehrmonatige oder gar
mehrijihrige Lernprozesse im Ubergang mit ihren jeweiligen Motivationen, Erfol-
gen oder Misserfolgen riickblickend zu reflektieren (Beierle 2023).
Um spezifische MaRnahmen oder Kontexte zu untersuchen, bieten sich dariiber
hinaus Gruppendiskussionen an, bei denen in der Realgruppe der Teilnehmen-
den das Angebot reflektiert wird. Dabei konnen Intergruppenprozesse und unter-
schiedliche Positionierungen von Teilnehmenden besonders gut herausgearbeitet
werden.
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Teilnehmende Beobachtungen, bei denen Forschende regelmil3ig die Ange-
bote beobachten, und Analysen erméglichen es, die Handlungspraxen und Struk-
turen von Angeboten iiber einen ldngeren Zeitpunkt zu erheben. Diese Methode
eignet sich insbesondere dann, wenn z.B. die sprachlichen Artikulationsméoglich-
keiten (Sprachkenntnisse, Menschen mit spezifischen Behinderungen) nicht oder
nur begrenzt gegeben sind oder betrachtet werden soll, wie die Akteur:innen in
konkreten Situationen oder Konstellationen miteinander interagieren.

3 Reflexion und Fazit

Die Verkniipfung der Herausforderungen in der Erforschung von Lernprozessen
in non-formalen Kontexten mit den dargestellten quantitativen und qualitativen
methodischen Ansatzen hat gezeigt, dass mit jedem Ansatz Vor- und Nachteile fiir
die Erforschung der non-formalen Bildung im Ubergangskontext einhergehen. Da-
bei ist jedoch festzustellen, dass Langsschnittdesigns fiir die Untersuchung indi-
vidueller und gruppenbezogener Verdnderungen im Zeitverlauf (und gerade am
Ubergang Schule-Beruf) sowohl in der quantitativen wie auch in der qualitativen
Methodik den Goldstandard darstellen. Allerdings ist dieses Vorgehen mit einem
erheblichen Aufwand an Ressourcen, sowohl aufseiten der Forschenden, aber auch
bei den Befragten, verbunden.

Um Lernprozesse in non-formalen Bildungssettings und deren Auswirkun-
gen auf den Ubergang Schule-Beruf mit all ihren komplexen Einflussfaktoren
umfassend zu untersuchen, bietet sich eine Verschriankung an, indem die Wech-
selwirkung zwischen quantitativen und qualitativen Forschungsteilen bereits im
Forschungsdesign angelegt wird. Zudem ist ein multiperspektivischer Blick auf
Entwicklungsprozesse, indem z.B. die Perspektiven von Gruppenleitungen, Peers
oder Eltern miterhoben werden, hilfreich. So kann die komplementire Methodik
eingesetzt werden, um bestehende methodische Einschrankungen in einem primér
quantitativen oder qualitativen Design zu {iberwinden. Einerseits konnen aus qua-
litativen Studien individuelle Aspekte herausgearbeitet werden, die wiederum in
die Fragebogenentwicklung quantitativer Studien einflie3en kdnnen. Andererseits
kann Ergebnissen quantitativer Studien, die auf Grundlage der erhobenen Inhalte
nicht ausreichend zu erklédren sind, durch qualitative Erhebungen weiter nachge-
gangen werden.
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Veranderungen bei Freizeitaktivitaten an
Bildungsiibergangen

Stefan Hofherr
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Freizeit ist die Lebenszeit, die — je nach individueller Lebenslage — in Abgrenzung
zu Schul-, Ausbildungs-, Berufs- oder Betreuungs- bzw. Pflegezeiten subjektiv als
die Zeit empfunden wird, die es dem Jugendlichen erlaubt, frei und selbstbestimmt
zu handeln und sie somit individuell zu gestalten (Erbeldinger 2003: 30). Sie bie-
tet Raum, entweder allein oder auch mit Gleichgesinnten den eigenen Vorlieben,
Interessen und Zielen nachzugehen. Damit steht sie im Gegensatz zur Schul-, Aus-
bildungs- oder Erwerbszeit, deren zeitlicher Umfang und inhaltliche Tatigkeiten
durch Lehrplédne, Ausbildungs- oder Arbeitsvertrage vorgegeben sind. Die Freizeit
leistet dadurch einen wichtigen Beitrag im Prozess der Herausbildung einer perso-
nalen, kulturellen und sozialen Identitét.

Das Konzept der Freizeitbildung betrachtet Freizeit in Bezug auf ihre Lern-
und Bildungspotenziale (Brinkmann/Freericks 2016). Viele Freizeitaktivitdten
lassen sich dabei dem Kontinuum zwischen formalem und informellem Lernen
zuordnen. Formalisierte Lernprogramme in Kursen fiihren bei erfolgreichem Ab-
schluss zu einer Zertifizierung, mit der entweder anspruchsvolle und gefahrliche
Freizeitaktivititen ausgeiibt (z.B. Segel- oder Tauchschein) oder andere Personen
angeleitet werden diirfen (z.B. Jugendleitercard, Trainerlizenz). Bildungsziel ist
die Verhinderung von Selbst- oder Fremdgefahrdungen. Non-formales Lernen fin-
det meistens organisiert in den Bereichen Sport und kulturelle Bildung statt. Das
Ziel regelmiRiger Trainings- bzw. Ubungseinheiten in Sportvereinen, Musikschu-
len etc. ist der Kompetenzerwerb der Teilnehmenden. Formale und non-formale
Lernangebote verfolgen beide das Ziel, dass Freizeitaktivititen sicher und kompe-
tent ausgeiibt werden kénnen, was auch als ,,Lernen fiir die Freizeit“ (Brinkmann/
Freericks 2016: 147) bezeichnet werden kann. Informelles Lernen umfasst dagegen
zahlreiche Freizeitaktivitdten ohne institutionelle Einbindung. Dieses Lernen voll-
zieht sich entweder selbstgesteuert und zielgerichtet durch erfahrungsorientierte
Aneignung (z.B. Schlittschuhlaufen) oder eher beildufig in einer erlebnisorientier-
ten Aneignung (z.B. beim Zoobesuch).
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1 Freizeitgestaltung von Jugendlichen

Die Art der Freizeitgestaltung ist an zwei Voraussetzungen gekniipft: den Umfang
der frei verfiigbaren Zeit und die Verfiigbarkeit der Freizeitangebote. Die Jugend-
phase ist der Lebensabschnitt, in welchem der Umfang der Freizeit am gré3ten
ist. Die Zeitverwendungserhebung 2012/2013 zeigte, dass Jugendliche zwischen
10 und 17 Jahren durchschnittlich 2 Stunden und 8 Minuten téglich mit Sport,
Hobbys und Spielen verbringen. Fiir solche Aktivitidten kénnen junge Erwachsene
zwischen 18 und 29 Jahren nur 1 Stunde und 5 Minuten aufwenden (Statistisches
Bundesamt 2015). Doch auch wéhrend der Jugendphase verringert sich der Um-
fang der frei verfiigharen Zeit vor allem durch den Ubergang von der Grund- auf
die weiterfithrende Schule. Nach Empfehlung des Ministeriums fiir Schule und
Weiterbildung des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen steigt der tégliche Zeitum-
fang zur Erledigung der Hausaufgaben von 45 Minuten in den Klassenstufen 3 und
4 auf 60 Minuten in den Klassenstufen 5 bis 7 (Ministerium fiir Schule und Bildung
des Landes Nordrhein-Westfalen 2015). Eine Diskussion wird u. a. dariiber gefiihrt,
wie sich schulstrukturelle Innovationen auf den Umfang der Freizeit Jugendlicher
auswirken. So zeigten Nicolas Hiibner u.a. (2017), dass Schiiler:innen im letzten
reinen G9-Abschlussjahrgang 2011 sowie im G8- und G9-Doppelabschlussjahr-
gang 2012 mehr Zeit pro Woche fiir alle abgefragten Freizeitaktivitdten aufbringen
konnten als Absolvent:innen des ersten reinen G8-Jahrgangs 2013 in Baden-Wiirt-
temberg.

Die zweite Voraussetzung fiir die Art der Freizeitgestaltung ist, dass entspre-
chende Aktivitédten tatsdchlich verfiigbar und zugénglich sind. In den letzten Jah-
ren hatte die Corona-Pandemie ab dem Friihjahr 2020 massive Auswirkungen auf
die Freizeitmoglichkeiten von Jugendlichen. Durch gesetzlich veranlasste zeitwei-
se Schliefungen von Sportanlagen, Kinos, Restaurants etc. wurde vor allem das
Freizeitangebot auferhalb des eigenen Hauses stark eingeschrankt (Andresen u. a.
2021). Gleichzeitig wurde die Bevolkerung aufgefordert, moglichst viel Zeit zu
Hause zu verbringen, um so das Risiko einer Infektion zu minimieren.

Das Ziel des Beitrags ist es nachzuverfolgen, wie sich das Freizeitverhalten
von Jugendlichen zwischen 2019 und 2021, bzw. vor und wéhrend der Pandemie,
verdndert hat. Dabei wird angenommen, dass sowohl getétigte Bildungsiibergén-
ge zwischen diesen beiden Jahren als auch die besonderen Lebens-, Lern- und
Arbeitsbedingungen wéhrend der Pandemie bedeutsam sind fiir eventuelle Verén-
derungen in der Freizeitgestaltung. Zundchst wird eine Theorie vorgestellt, die das
Freizeitverhalten als ein Ergebnis verschiedener Restriktionen betrachtet. Danach
wird der Forschungsstand zum Thema Verdnderungen bei der Freizeitgestaltung
von Kindern und Jugendlichen im Langsschnitt beschrieben. Im Anschluss werden
die zugrundeliegenden Daten und deren Operationalisierungen dargestellt sowie
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die empirischen Ergebnisse berichtet. Der Beitrag endet mit einer Zusammenfas-
sung zentraler Ergebnisse und einem Ausblick iiber zukiinftige Forschungsbedarfe.

2 Theoretische Uberlegungen zum Freizeitverhalten

Das Hierarchische Modell der Freizeitrestriktionen (Hierarchical Model of Leisure
Constraints; Cho/Price 2018; Crawford/Godbey 1987) besagt, dass eine Freizeit-
aktivitat ausgeiibt wird, wenn eine Person auch eine Préferenz fiir diese Aktivitét
hat (vgl. Abb. 1). Falls es sich dabei um eine gemeinschaftliche Aktivitat handelt
(z.B. Ausiiben eines Mannschaftssports), muss zusétzlich noch eine Koordinie-
rung mit anderen Personen erfolgen, die ebenfalls eine Praferenz fiir diese Aktivi-
tat haben. Diese Abfolge von Freizeitpréferenz, gegebenenfalls Koordinierung und
Ausiibung einer Freizeitaktivitdt kann durch drei Arten von Restriktionen unter-
brochen werden, sodass eine bestimmte Aktivitit nicht (mehr) ausgeiibt wird.
Intrapersonale Restriktionen wie beispielsweise Stress, Angst, fehlende Moti-
vation oder Selbstwirksamkeit fithren dazu, dass erst gar keine Préferenz fiir eine
bestimmte Freizeitaktivitdt entsteht. Interpersonale Restriktionen beinhalten eine
fehlende Koordinierung und Kompatibilitdt mit anderen. Solche Restriktionen kon-
nen beispielsweise an Bildungsiibergidngen auftreten, weil Kinder und Jugendliche
ihr gewohntes soziales Umfeld verlassen haben und in ihrer neuen Bildungsinstitu-
tion erst Kontakte und Beziehungen zu Gleichaltrigen aufbauen miissen. Struktu-
relle Restriktionen wie Geld- und Zeitmangel oder das Fehlen von Freizeitangeboten
verhindern schlielich die Ausiibung einer Aktivitit, obwohl Jugendliche eine Préa-
ferenz dafiir haben und sich gegebenenfalls bereits mit anderen koordiniert haben.
Die zeitweise SchlieBung von Sportstitten, Musikschulen, Kinos etc. wihrend der
Corona-Pandemie ist ein Beispiel fiir solche strukturellen Restriktionen.

Abb. 1: Hierarchisches Modell der Freizeitrestriktionen

Intrapersonal Interpersonal Structural
Constraints Constraints Constraints

Leisure Interpersonal Participation
Preferences Compatibility (or Non-
and Participation)

Coordination

Quelle: Cho/Price 2018: 887
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3 Forschungsstand zu Veranderungen bei der
Freizeitgestaltung

In der Schule treffen Kinder und Jugendliche téglich und {iber einen langen Zeit-
raum auf Gleichaltrige und verbringen dort gemeinsam einen grolen Teil ihrer
Zeit. Die Schule ist deswegen auch der Ort, wo die meisten Freundschaften ge-
schlossen werden (Tran/Gaupp 2021). Auf die Frage, was ihnen an der Schule am
besten gefillt, gaben Schiiler:innen in der Studie ,,NRW-Kids“ dementsprechend
am haufigsten an, dort ihre Freunde treffen zu konnen (Maschke/Stecher 2010).
Mit dem Ubergang von der Grund- auf eine weiterfiihrende Schule verlassen Kin-
der ihr gewohntes soziales Umfeld und miissen in der neuen Schule erst neue Kon-
takte und Freundschaften aufbauen. So berichteten im Kinderpanel des Deutschen
Jugendinstituts (DJI) fast zwei Drittel der Befragten, dass sie durch den Ubergang
auf eine weiterfithrende Schule Freunde aus der Grundschulzeit verloren hétten
(Fritzsche/Kriiger/Pfaff 2009).

Auf der Basis von Langsschnittdaten des DJI-Surveys ,,Aufwachsen in Deutsch-
land: Alltagswelten“ (AID:A) untersuchten Gabriela Gniewosz und Alexandra
Langmeyer (2018) mithilfe Latenter Klassenanalysen, wie sich das Freizeitverhal-
ten von Kindern im Grundschulalter, die im Jahr 2009 zwischen neun und zwolf
Jahre alt waren, im Verlauf von fiinf Jahren verdndert hat. Im Jahr 2014 waren
die Jugendlichen dann 13 bis 17 Jahre alt und besuchten mehrheitlich ein Gymna-
sium. Die Autorinnen identifizierten in ihrer Analyse fiinf Freizeittypen.

Zwei Drittel der Befragten wurden drei ,stabilen“ Freizeittypen zugeordnet,
die dadurch gekennzeichnet sind, dass die Befragten zu beiden Erhebungsjahren
gerne Biicher lasen oder Musik machten (,,stabil bildungsorientierter Typ*), viel
Zeit mit modernen Medien wie Fernsehen, Computerspielen oder dem Internet
verbrachten (,,stabil medienorientierter Typ“) oder sehr viele verschiedene Frei-
zeitaktivitdten ausilibten (,,stabil aktiver Typ*“). Ein Drittel der Befragten wurde
dagegen zwei Wechseltypen zugerechnet: Wurden im Jahr 2009 noch sehr viele
verschiedene Aktivititen ausgeiibt, so fokussierte sich 2014 das Freizeitverhalten
fiir einen Teil der Jugendlichen auf das Biicherlesen und Musikmachen (,Wech-
seltyp zu Bildung“) sowie fiir einen anderen Teil auf moderne Medien wie Fern-
sehen, Computerspiele oder Internet (,,Wechseltyp zu Medien“). Der Wechseltyp
zu Bildung umfasst Jugendliche, die zum zweiten Befragungszeitpunkt hdufiger
freiwillig bildungsbezogenen Aktivitaten in ihrer Freizeit nachgingen. Ein Grund
dafiir konnte sein, dass vor allem Jugendliche an Gymnasien durch diese lernfor-
derlichen Tatigkeiten den gestiegenen schulischen Anforderungen gerecht werden
wollen (Koch/Weif3 1998).

Schul- und bildungsbezogene Freizeitaktivitdten konnen auch als ,Lernen in
der Freizeit“ (Brinkmann/Freericks 2016: 146) bezeichnet werden. Dieses erfahrt
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eine wachsende Bedeutung und steht in Konkurrenz zum eingangs beschriebenen
»Lernen fiir die Freizeit“. Beim Vergleich zweier Schiilerkohorten aus den Jahren
2001 und 2012/13 stellten Amina Fraji u. a. (2015) fest, dass Schiiler:innen Anfang
der 2010er-Jahre mehr Zeit pro Woche mit Unterricht und Lernen verbrachten und
sowohl die Jugendlichen als auch deren Eltern héhere Bildungsaspirationen hat-
ten. Die Autor:innen bezeichneten diesen Trend als ,,Scholarisierung der Jugend-
phase“.

Es lassen sich kaum Forschungsarbeiten finden iiber Verdnderungen des
Freizeitverhaltens durch den Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung,
allerdings mehrere fiir den umgekehrten Weg, nédmlich dazu, welchen Effekt das
Freizeitverhalten auf einen erfolgreichen Ubergang in die Berufsausbildung hat.
Karen Hemming u.a. (2020) zeigten mit Daten des DJI-Ubergangspanels II, dass
Schiiler:innen im letzten Schuljahr von Hauptschulbildungsgéngen, die regelma-
Rig organisierten Sport in einem Verein oder Studio betrieben, optimistischer sind,
nach der Schule einen Ausbildungs- und Arbeitsplatz zu finden. Mit Daten des DJI-
Ubergangspanels I arbeiteten Karen Hemming und Birgit Reilig (2015) heraus,
dass die Mitgliedschaft in einem Verein oder héufige kulturelle Aktivitdten wie
Lesen, Musizieren und Tanzen von Hauptschiiler:innen im Abschlussjahr keinen
Zusammenhang aufweist mit der Art des Ubergangs in die Ausbildung ein halbes
Jahr nach dem Schulabschluss. Allerdings wurde deutlich, dass eine Vereinsmit-
gliedschaft im Abschlussschuljahr fiinf Jahre nach dem Schulabschluss mit einer
hoheren Erwerbsbeteiligung der jungen Erwachsenen assoziiert ist.

Ein FEreignis, welches mit massiven Einschrdnkungen bestimmter Freizeit-
aktivitdten verbunden war, ist die weltweite Corona-Pandemie ab dem Friihjahr
2020. Aufgrund von Corona-Schutzverordnungen wurden vor allem Auf3er-Haus-
Freizeitangebote zum Beispiel in Sportvereinen, Musikschulen, Restaurants, Dis-
kotheken und Theatern zeitweise eingestellt oder durften nur unter bestimmten
Auflagen besucht werden (z.B. 3G-Regel). Stattdessen sollten Personen vermehrt
zu Hause bleiben und dort ihre Freizeit verbringen. Andreas Herz und Kien Tran
(2022) zeigten mit Daten der AID:A-Lingsschnittstudie 2019-2021, dass Jugend-
liche im Jahr 2021 seltener als 2019 ihre Freunde in Bildungs- und Freizeitein-
richtungen trafen, allerdings hiufiger online Kontakt zu ihnen hatten. In den drei
Studien ,,Jugend und Corona“ (JuCO I-III) wurden Jugendliche zwischen April
2020 und Dezember 2021 {iber ihre Erfahrungen befragt (Andresen u.a. 2022).
JuCO II im November 2020 ergab, dass zu diesem Zeitpunkt nur noch 7 bzw. 8 %
der Jugendlichen an organisierten Sport- bzw. Musik- und Kulturangeboten teil-
genommen haben, wiahrend es vor Corona noch 30 bzw. 16 % gewesen waren (An-
dresen u.a. 2021). Als Grund fiir die Aufgabe der Teilnahme nannte gut die Halfte,
dass entsprechende Angebote wegen der Pandemie weggebrochen seien.
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4 Fragestellungen und Hypothesen

Im Folgenden soll zwei Fragestellungen nachgegangen werden:

1) Wie veradndert sich das Freizeitverhalten Jugendlicher zwischen 2019 und 2021
aufgrund der Pandemie?

2) Unterscheiden sich die Verdnderungen zwischen Jugendlichen mit verschiede-
nen Bildungsiibergdngen im Zeitraum zwischen 2019 und 2021?

Zu 1): Aufgrund der Theorie und des Forschungsstandes wird erwartet, dass Ju-
gendliche im Jahr 2021 haufiger ihre Freizeit zu Hause verbringen, zum Beispiel
mit Fernsehen, Internet und Lesen. Seltener sollten sie dagegen Auf3er-Haus-Akti-
vitdten nachgehen wie Shoppen oder Freunde treffen. Speziell die Haufigkeit des
Treffens mit Freunden wird dabei bestimmt durch den Umfang des Prasenzunter-
richts in (Berufs-)Schule, Ausbildungsstitte oder Universitat, weil Jugendliche
ihre Freunde vorrangig dort kennenlernen und am haufigsten treffen (Tran/Gaupp
2021).

Zu 2): Aufgrund der Theorie und des Forschungsstandes ist zu erwarten, dass
Jugendliche, die von der Grundschule auf eine weiterfiihrende Schule iibergegan-
gen sind, im Jahr 2021 seltener Freunde treffen, weil sie ihr gewohntes soziales
Umfeld verlassen haben und in der neuen Schule erst Kontakte und Freundschaf-
ten aufbauen miissen. Ebenso sollten diese Jugendlichen mehr Zeit mit bildungs-
bezogenen Aktivitdten wie Lesen oder Musizieren verbringen, um den gestiegenen
schulischen Anforderungen gerecht zu werden. Des Weiteren wird erwartet, dass
Jugendliche, die im betrachteten Zeitraum eine Berufsausbildung begonnen ha-
ben, 2021 vermehrt kostenintensiven Freizeitaktivitdten (z.B. Shoppen) nachge-
hen, weil sie haufig zum ersten Mal in Form der Ausbildungsvergiitung {iber ein
eigenes Einkommen verfiigen (Deutscher Gewerkschaftsbund 2020).

5 Datengrundlage und Operationalisierungen

Datengrundlage dieser Analysen ist die AID:A-Langsschnittstudie 2019-2021, in
welcher Zielpersonen aus der Haupterhebung 2019 des AID:A-Surveys im Jahr
2021 erneut befragt wurden (Berngruber/Gaupp/Pothmann 2022); 2021 fand
eine kiirzere und reine Online-Befragung statt, die aber um einige Fragen zur Co-
rona-Pandemie erginzt wurde.

Betrachtet wird im vorliegenden Beitrag die Teilstichprobe der 11- bis 17-Jah-
rigen im Jahr 2021, weil nur fiir diese Gruppe identische Fragen zu acht verschiede-
nen Freizeitaktivitdten in beiden Befragungsjahren erhoben wurden. Die Angaben
zu den Aktivitdten lagen in einem sechsstufigen Antwortformat vor und wurden
umgepolt, sodass hohere Werte ein héiufigeres Ausiiben der Aktivitdt bedeuten
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(,1: nie“ bis ,,6: taglich). Die beiden Aktivitédten ,Biicher lesen“ sowie ,Musik ma-
chen“ wurden zum Mittelwertindex ,kulturelle Aktivititen“ zusammengefasst.
Zum Index ,Medienkonsum“ wurden die Aktivitaten ,,Fernsehen, Streaming, You-
Tube*, ,,Musik héren“ sowie ,,Spiele am Computer, Handy, Tablet oder Spielkonsole
spielen” gezdhlt. Die weiteren Freizeitaktivititen waren ,,Freunde treffen®, , Sport
treiben” und ,,Shoppen*.

Anhand der Angaben iiber die derzeitige Haupttétigkeit sowie die Art der be-
ruflichen Ausbildung wurde der Aktivitdtsstatus mit sechs Auspragungen berech-
net (vgl. Tab. 1). Entsprechende Informationen wurden im Jahr 2019 bei Befragten
ab zwolf Jahren und 2021 bei Befragten ab elf Jahren direkt erhoben. Fiir Befragte
unter zwolf Jahren im Jahr 2019 wurden stattdessen entsprechende Angaben (vor
allem die besuchte Schulart) durch die Auskunftsperson des Kindes herangezogen.
Fiir 1.470 Jugendliche lagen fiir beide Erhebungsjahre Angaben iiber ihren der-
zeitigen Aktivitatsstatus vor. Besuchten diese 2019 noch zu 21,9 % die schulische
Primarstufe (d.h. eine Grundschule; n=322), so sank dieser Anteil 2021 auf 1,2 %
(n=18). Der Anteil an Schiiler:innen in der Sekundarstufe (d. h. in einer weiterfiih-
renden Schule) stieg dagegen von 77,8 (n=1.144) auf 89,7 % (n=1.318).

Tab. 1: Aktivitatsstatus von Jugendlichen in den Jahren 2019 und 2021

Aktivitatsstatus 2021
Primar- | Sekun- Ausbil- Studium | Erwerbs- | Inaktivi- | Zeilen-
stufe darstufe | dung tatigkeit | tét summe
Primar- 18 204 1 0 0 9 322
stufe
Sekundar- 0 1.024 91 2 4 23 1144
=5 stufe
5 Ausbildung 0 0 2 0 0 1 3
%)
=8 Studium 0 0 0 0 0 0 0
E Erwerbs
= tatigkeit 0 0 ! 0 L 0 !
=3 Inaktivitit 0 0 0 0 0 0 0
Spalten- 18 1318 95 2 4 33 1.470
summe

Anmerkung: n=1.470; bei Inaktivitat weisen Jugendliche den Aktivitatsstatus ,Arbeitslos” oder ,Sonstiges”
auf. Sie sind also aktuell weder erwerbsttig noch in der Schule oder Ausbildung.
Quelle: Eigene Darstellung nach Kuger et al. 2022; Schels 2018

Ein Ubergang wird definiert als Wechsel des Aktivititsstatus von 2019 auf 2021.
Der hiufigste Ubergang findet nach Tabelle 1 von der Primar- in die Sekundar-
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stufe statt und wurde von 20,0 % (n=294) der Befragten vollzogen, gefolgt von
Ubergingen aus der Sekundarstufe in die Berufsausbildung bzw. (seltener) in das
Studium (6,3 %; n=93). Des Weiteren lassen sich einige seltene Uberginge (2,7 %;
n=39) feststellen, die sowohl plausibel (z.B. Ubergang von der Ausbildung in die
Inaktivitit, n=1) als auch unplausibel (z.B. Ubergang von der Primarstufe in die
Ausbildung, n=1) sind. In den grauen Zellen auf der Hauptdiagonalen der Tabel-
le sind diejenigen Jugendlichen aufgefiihrt, die zu beiden Panelwellen im selben
Aktivititsstatus waren und deswegen keinen Ubergang vollzogen haben (71,0 %).
Die grofe Mehrheit war dabei in beiden Befragungsjahren in der schulischen Se-
kundarstufe (n=1.024). Es werden deswegen im Folgenden vier Ubergangsarten
unterschieden: kein Ubergang, sonstiger Ubergang, Ubergang von der Primar- in
die Sekundarstufe sowie Ubergang von der Sekundarstufe in die Ausbildung bzw.
in das Studium.

Eine Dummy-Variable markiert das Jahr 2021, das mitten in der Corona-Pan-
demie liegt. In der AID:A-Zwischenbefragung 2021 wurden deswegen auch einige
pandemiebezogenen Fragen gestellt. Bedeutsam ist hier die Frage nach dem Um-
fang der Zeit, die Schiiler:innen, Auszubildende oder Studierende vor Ort in ihrer
Bildungsinstitution verbringen konnten (,,Prdsenzunterricht), mit den Auspragun-
gen von , 1: fast die gesamte Zeit“ bis ,,5: fast gar keine Zeit“ (MW: 2,9; SD: 1,0).
Obwohl diese Frage nur im Jahr 2021 gestellt wurde, wurden die Werte fiir 2019
auf 0 festgelegt, weil damals die Unterscheidung von Prasenz- und Distanzunter-
richt noch v6llig unbekannt war und der gesamte Unterricht in Présenz stattfand.
Dadurch kdnnen auch Daten aus dem Jahr 2019 in den folgenden Langsschnittana-
lysen einbezogen werden. Relevant ist auBerdem ein unterstiitzendes Verhalten
gegeniiber anderen Personen wahrend der Pandemie: ,,Engagement fiir andere® ist
ein Summenscore aus drei Items {iber ein bejahtes solidarisches Verhalten gegen-
iiber anderen Personen (z.B. ,Ich bin fiir andere einkaufen gegangen®; MW: 1,3;
SD: 1,0). Die Werte des Scores wurden 2019 ebenfalls auf 0 gesetzt.

Unter soziodemografischen Merkmalen der Jugendlichen werden die fol-
genden Merkmale erfasst: das Geschlecht (48,1 % Maidchen), das Alter (MW:
12,9 Jahre und Wertebereich: 9-17 Jahre iiber beide Panelwellen), der héchste
soziookonomische Status der Eltern (HISEI'; MW: 60,0 und Wertebereich: 11,6—
89,0 iiber beide Panelwellen) sowie der Migrationshintergrund (24,9 % der Ju-
gendlichen haben einen Migrationshintergrund, weil sie selbst oder mindestens
ein Elternteil im Ausland geboren wurden). Insgesamt nahmen 1.944 Jugendliche
in beiden Befragungsjahren teil.

1 Highest International Socio-Economic Index of Occupational Status (Ganzeboom/Treiman 2010).
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6 Ergebnisse

In Abbildung 2 sind die Haufigkeiten der Freizeitaktivititen in den beiden Befra-
gungsjahren dargestellt. Man erkennt, dass die verschiedenen Aktivitdten sehr
unterschiedlich haufig ausgeiibt werden: Wahrend annéhernd téglich Medien kon-
sumiert werden, gehen die Befragten nur knapp ein- bis zweimal im Monat zum
Shoppen (Antwortkategorie: 3). T-Tests zeigen, dass sich im Zeitverlauf die Hiufig-
keiten des Medienkonsums (Differenz: 0,172, p<0,001) und des Shoppens (Diffe-
renz: 0,081, p=0,021) erhohen, wiahrend Jugendliche im Jahr 2021 im Vergleich
zu 2019 seltener kulturellen Aktivitdten (Differenz: -0,378, p<0,001) nachgehen
oder Freunde treffen (Differenz: -0,244, p<0,001). Unverdndert bleibt dagegen
die Haufigkeit des Sporttreibens (Differenz: -0,072, p=0,112) (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Mittelwerte der Haufigkeiten der Freizeitaktivitdten in den Jahren 2019 und 2021

55 53
5,1
50
45 4,4
4,5
4,4
40 4,2
3,5 33
30 29
2,6
2,5 2,6
2,0
2019 2021
Kulturelle Aktivitaten Medienkonsum Freunde treffen Shoppen === Sport treiben

Anmerkung: n=1.686 (2019) und 1.610 (2021); Antwortkategorien: ,1: nie“ bis ,6: taglich“.
Quelle: Eigene Darstellung

Weil Medienkonsum die mit Abstand am hiufigsten ausgeiibte Freizeitaktivitat
ist, wird in Abbildung 3 deren Hiufigkeit zusitzlich getrennt nach Ubergangsart
dargestellt. Fiir Jugendliche aller Ubergangsarten lisst sich ein Anstieg des Me-
dienkonsums zum Jahr 2021 feststellen. Die Starke des Anstiegs féllt allerdings
unterschiedlich aus fiir verschiedene Ubergangsarten: Insbesondere Sekundar-
schiiler:innen weisen bereits 2019 einen Medienkonsum von mehrmals die Woche
(Antwortkategorie: 5) auf, der nur moderat zum Jahr 2021 ansteigt. Im Gegensatz
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dazu erhoht sich der Medienkonsum von Jugendlichen, die zwischen 2019 und
2021 von der Primar- in die Sekundarstufe gewechselt sind, von einem niedrigeren
Niveau sehr stark auf ein dhnlich hohes Niveau wie bei Jugendlichen mit anderen
Ubergangserfahrungen (vgl. Abb. 3).

Abb. 3: Haufigkeiten des Medienkonsums in den Jahren 2019 und 2021 nach
Ubergangsart
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—4—Kein Ubergang Sonstiger Ubergang —#—Primar- in Sekundarstufe Sekundarstufe in Ausbildung/Studium

Anmerkung: n=1.686 (2019) und 1.607 (2021); Antwortkategorien: ,,1: nie“ bis ,,6: taglich“.
Quelle: Eigene Darstellung

Im Folgenden sollen die Verdnderungen des Freizeitverhaltens multivariat mithil-
fe von Regressionsmodellen fiir Paneldaten untersucht werden. Es wurden jeweils
lineare Fixed-Effects-Modelle und Random-Effects-Modelle fiir die fiinf Arten an
Freizeitaktivitaten als abhingige Variablen berechnet (fiir eine Einfithrung in die
Paneldatenanalyse siehe Josef Briiderl 2010). Der Unterschied der beiden Mo-
dellarten besteht im Umgang mit der unbeobachteten Heterogenitat, d.h. den
zeitkonstanten, nicht erfassten Unterschieden zwischen den befragten Personen.
Random-Effects-Modelle machen die Annahme, dass diese unbeobachtete Hete-
rogenitét zuféllig und unabhingig von den Merkmalen in der Regression ist. Fi-
xed-Effects-Modelle eliminieren dagegen sdmtliche Unterschiede zwischen den
Personen und betrachten nur die Verdnderungen innerhalb von Personen iiber
die verschiedenen Befragungszeitpunkte. In Fixed-Effects-Modellen kénnen da-
her nur die Verdnderungen der abhingigen Variablen durch Verdnderungen der
unabhéngigen Variablen iiber die Zeit erkldrt werden. Die Parameterschétzer sind
unverzerrt, weil die unbeobachtete Heterogenitit von vornherein eliminiert ist, al-
lerdings nicht effizient, weil diese nur die Varianz innerhalb von Personen zu erkla-
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ren versuchen. Die Schétzer aus Random-Effects-Modellen sind dagegen effizient,
weil sie sowohl die Varianzen innerhalb von als auch zwischen Personen aufzukla-
ren versuchen; allerdings sind sie potenziell durch unbeobachtete Heterogenitat
verzerrt.

Eine Entscheidungshilfe, welche Modellart besser auf die vorliegenden Daten
passt, bietet der Hausman-Test. In diesem wird die Differenz zwischen den unver-
zerrten, aber ineffizienten Fixed-Effects-Regressionsparametern und den potenzi-
ell verzerrten, aber effizienten Random-Effects-Regressionsparametern berechnet.
Sind diese Schitzer signifikant verschieden voneinander, wird angenommen, dass
die Random-Effects-Schéatzer verzerrt sind und deshalb besser die unverzerrten
Fixed-Effects-Schitzer verwendet werden sollten. Der Test ist fiir alle Freizeitak-
tivitdten signifikant: kulturelle Aktivititen (x*(7)=16,7; p=0,020), Medienkon-
sum (x%(7)=60,6; p<0,001), Freunde treffen (x*(7)=15,1; p=0,035), Shoppen
(x*(7)=28,7; p<0,001) und Sport treiben (x*(7)=16,1; p=0,024). In Tabelle 2
werden deshalb die Ergebnisse der Fixed-Effects-Modelle mit den fiinf Arten der
Freizeitaktivitdten als abhéngigen Variablen dargestellt.

Bei der Rubrik Soziodemografie ist zu erkennen, dass das Alter der Jugendli-
chen (tendenziell) signifikant negativ mit der Haufigkeit des Medienkonsums und
Sporttreibens assoziiert ist. Zeitkonstante soziodemografische Merkmale wie ein
Migrationshintergrund oder das Geschlecht konnen dagegen — wie oben beschrie-
ben - in Fixed-Effects-Modellen nicht ausgewiesen werden.

Bei den pandemiespezifischen Einflussfaktoren wird deutlich, dass die Dum-
my-Variable fiir das Jahr 2021 negativ mit den kulturellen Aktivitdten, aber (ten-
denziell) positiv mit dem Medienkonsum und dem Sporttreiben korreliert ist. Die
Jugendlichen verbringen also wiahrend der Pandemie ihre Freizeit hdufiger mit
Fernsehen, dem Internet oder Computerspielen sowie Sport, aber seltener mit Le-
sen oder Musizieren als noch vor der Pandemie. In Kapitel 4 wurde erwartet, dass
Jugendliche im Jahr 2021 vermehrt Aktivitidten zu Hause nachgehen. Der haufige-
re Medienkonsum erfiillt diese Erwartung.

Betrachtet man die pandemiespezifischen Faktoren konkreter, fallt auf, dass
Jugendliche ihre sportlichen Aktivitdten wahrend der Pandemie erh6hen, wenn sie
sich auch haufiger fiir andere Menschen engagieren. Es scheint, dass Jugendliche,
die wéhrend der Pandemie auf das Wohl und die Gesundheit ihrer Mitmenschen
achten, auch grolRen Wert auf ihr eigenes Wohl und ihre eigene Gesundheit legen.
Diese sozial und sportlich engagierten Jugendlichen konsumieren seltener Medien
als noch vor der Pandemie.
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Tab. 2: Lineare Fixed-Effects-Modelle fiir Paneldaten der Freizeitaktivitaten

(™ @ ®) 4 ®)
Kulturelle Medien- Freunde Sport Shoppen
Aktivitaten konsum treffen treiben
Soziodemografie
Alter (std.) 0,001 -0,283* -0,078 -0,393+ -0,269
(0,184) (0,129) (0,204) (0,206) (0,176)
Corona-Pandemie
Befragungsjahr 2021 -0,410* 0,360* -0,034 0,470+ 0,237
(0,221) (0,154) (0,245) (0,247) (0,210)
Engagement fiir andere 0,057 -0,052+ 0,027 0,139* 0,007
(0,039) (0,027) (0,043) (0,044) (0,037)
Prasenzunterricht -0,053 0,060 -0,061 -0,203** -0,000
(0,056) (0,039) (0,062) (0,062) (0,053)
Ubergangsart (Referenz: kein Ubergang)
sonstiger Ubergang -0,316 0,354 2,673* -0,436 -0,001
(0,856) (0,599) (0,949) (0,959) (0,815)
Primar- in Sekundarstufe 0,052 0,391*** -0,195* 0,079 0,466***
(0,090) (0,063) (0,100) (0,101) (0,086)
Sekundarstufe in Aus- 0,360* 0,033 -0,231 -0,021 -0,116
bildung/Studium
(0,156) (0,109) (0,173) (0,175) (0,148)
N 2999 2999 2998 2999 2998
R? 0,097 0,084 0,038 0,020 0,030
AlC 4957,155 | 2813,792 | 5569,137 | 5638,326 | 4661,443
BIC 5005,203 | 2861,841 5617,182 | 5686,374 | 4709,489

Anmerkung: * p<0,1; * p<0,05; ** p<0,01; *** p<0,001; std. = standardisiert.

Quelle: Eigene Darstellung

Ebenfalls bedeutsam fiir die Haufigkeit des Sports ist der Umfang des Prasenzun-

terrichts wihrend der Pandemie: Je seltener Schiiler:innen, Auszubildende oder

Studierende in Prdsenz in ihrer Bildungsinstitution unterrichtet werden, desto
weniger Sport treiben sie im Jahr 2021 im Vergleich zu 2019. Ein Grund hierfiir
konnte sein, dass der Sportunterricht im Distanzunterricht besonders schwer zu

organisieren ist und viele Unterrichtsinhalte {iberhaupt nicht online durchgefiihrt

werden konnen (z.B. Schwimmen wegen der personlichen Aufsichtspflicht der
Lehrkrifte) (Niedersachsisches Kultusministerium o.J.).
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Beziiglich der vollzogenen Ubergcnge zwischen 2019 und 2021 zeigt sich, dass
Kinder, die von der Primar- in die Sekundarstufe iibergetreten sind, im Vergleich
zu Befragten ohne Ubergang mehr Freizeit mit Medienkonsum und Shoppen ver-
bringen, aber tendenziell weniger damit, Freunde zu treffen. Letzteres Ergebnis
wurde bereits in Kapitel 4 erwartet und konnte darin begriindet sein, dass Kinder
durch den Ubergang ihr gewohntes soziales Umfeld verlassen haben und in der
weiterfithrenden Schule erst neue Freunde finden miissen. Dieser Umstand konnte
auch fiir die gestiegene Haufigkeit des Shoppens die Ursache sein. In der Studie
»,NRW-Kids“ stimmten insgesamt 40 % der befragten Schiiler:innen in der 4. bis 12.
Jahrgangsstufe der Aussage zu, dass es wichtig sei, ,,coole Klamotten zu tragen®,
um in der Klasse beliebt zu sein (Maschke/Stecher 2010: 46). Die Zustimmung
zu dieser Aussage stieg dabei am stérksten zwischen der 5./6. und der 7./8. Jahr-
gangsstufe. Den haufigeren Medienkonsum im Sekundarschulbereich konnten
im Léangsschnitt bereits Gabriela Gabriela Gniewosz und Alexandra Langmeyer
(2018) feststellen (siehe Kap. 3). Jugendliche, die von der Sekundarstufe in eine
Berufsausbildung oder (seltener) in ein Studium iibergegangen sind, steigern die
Haufigkeit kultureller Aktivitaten im Zeitverlauf. Moglicherweise hoffen sie dar-
auf, durch diese bildungsbezogenen Aktivitdten in ihrer Freizeit auch ihren neuen
beruflichen bzw. akademischen Anforderungen besser gerecht werden zu konnen.

7 Zusammenfassung und Ausblick

Der Beitrag verfolgte das Ziel zu analysieren, wie sich das Freizeitverhalten von
Jugendlichen zwischen 2019 - also vor der Pandemie — und 2021 — dem Jahr
nach dem Pandemieausbruch — veréndert hat. Dabei wurde auch beriicksichtigt,
ob Jugendliche im besagten Zeitraum einen Bildungsiibergang absolviert haben.
Fixed-Effects-Modelle fiir Paneldaten sind hervorragend fiir diese Art von Frage-
stellungen geeignet, weil sie nur Verdnderungen im Zeitverlauf innerhalb von Per-
sonen betrachten. Die Ergebnisse zeigen, dass Jugendliche im Jahr 2021 h&ufiger
Medien nutzen, zum Beispiel Fernsehen, Internet oder Computerspiele, aber sel-
tener kulturellen Aktivitaten wie Lesen oder Musizieren nachgingen als 2019. Die
Verdnderung bei der Haufigkeit des Sporttreibens hingt von speziellen pandemie-
bezogenen Faktoren ab. So treiben Jugendliche hiufiger Sport, je stérker sie sich
fiir andere Menschen wahrend der Pandemie engagieren, aber seltener, je seltener
sie ihre Schule, Ausbildungsstétte oder Universitit in Prasenz besuchen.

Im Hinblick auf die getatigten Bildungsiibergénge fallt auf, dass Kinder, die
eben erst auf eine weiterfithrende Schule gewechselt sind, seltener Freunde tref-
fen, aber haufiger Medien konsumieren oder shoppen gehen im Vergleich zu Be-
fragten ohne Bildungsiibergang. Diese Ergebnisse konnten darauf hindeuten, dass
diese Kinder sich erst in der sozialen Hierarchie der neuen Schule eingliedern
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miissen. Jugendliche, die eine Ausbildung oder ein Studium aufgenommen haben,
gehen 2021 haufiger kulturellen Aktivitdten nach. Moglicherweise versuchen sie
durch diese bildungsbezogenen Freizeitaktivitidten, die neuartigen Anforderungen
in der Ausbildung oder im Studium besser bewéltigen zu kénnen.

Problematisch bei der Auswertung der erfassten Daten ist, dass es wenige
Kontextinformationen iiber die Freizeitaktivitdten gibt. Deswegen konnen keine
Aussagen getroffen werden iiber den Formalisierungsgrad bildungsbezogener
Freizeitaktivitdten. Andere Forschungsarbeiten zeigten allerdings zum einen eine
Verlagerung sportlicher Aktivititen aus dem non-formalen in den informellen
Bereich: So verringerten Jugendliche wihrend der Pandemie ihre Trainingsakti-
vitdten in Sportvereinen und Teilnahme an Wettkdmpfen (Andresen u.a. 2021),
steigerten aber ihr selbstorganisiertes Spazierengehen, Radfahren und Joggen (Eg-
ger/Huber 2023). Zum anderen wurden vermehrt schulbezogene Lernaktivitaten
wéhrend der Freizeit erledigt. Schiiler:innen kritisierten oft, dass der Online- und
Distanzunterricht zuhause zu einer rdumlichen und zeitlichen Vermischung zwi-
schen Schulunterricht und Freizeit fithrte. So fiihrte die Pandemie zwar zu einem
Riickgang der taglichen Schulbesuchszeiten, aber zu einem Anstieg der individuel-
len Lernzeiten zuhause sowie einer vermehrten Nutzung von digitalen Medien zu
Lernzwecken (WofSmann u. a. 2023).

Diese ersten Forschungsergebnisse zeigen also einen Riickgang kompetenz-
und wettbewerbsorientierter Freizeitaktivitdten bei gleichzeitigem Anstieg schul-
und lernbezogener Aktivititen. Weitere Forschungsarbeiten sind notwendig, um
zu untersuchen, ob sich die Art der Freizeitbildung gewandelt hat von einem ,Ler-
nen fiir die Freizeit“ zu einem ,,Lernen in der Freizeit“ und ob dieser Wandel lang-
fristig ist oder nur bis zum Ende aller Corona-Schutzmalinahmen im April 2023
anhielt.
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Freizeittypen, berufliche Zielorientierung und der Ubergang in
Ausbildung

Frank Tillmann und Karen Hemming
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Die Herausbildung einer beruflichen Perspektive ist eine zentrale Entwicklungs-
aufgabe im Jugendalter und gleichzeitig eine bedeutsame Voraussetzung fiir die
erfolgreiche Bewiltigung des Ubergangs in Ausbildung und Beruf. Jugendliche in
nicht-gymnasialen Bildungsgéngen haben héufiger Probleme, diesen Ubergang zu
bewiéltigen (Reiig et al. 2018). Non-formale Bildungsangebote in Form von orga-
nisierten Freizeitaktivititen konnen hier unterstiitzendes Potenzial entfalten. Der
vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie sich die Inanspruchnahme solcher
angeleiteten Freizeitaktivititen auf die berufliche Zielorientierung und den Uber-
gang in Ausbildung bei Absolvent:innen niedriger und mittlerer Bildungsgénge
auswirkt.

1 Potenziale non-formaler Bildung des
Freizeitbereichs

Zahlreiche Studien belegen positive Entwicklungseffekte durch eine regelmaf3i-
ge, langfristige und vielfaltige Nutzung von Aktivitdten im Kindes- und Jugend-
alter (im Uberblick: Farb/Matjasko 2012). Non-formale Freizeitaktivititen kénnen
u.a. durch die Motivation, sich herausfordernde Ziele in der Aktivitit zu setzen,
die Zielerreichung und Prioritatensetzung férdern (Larson 2000) sowie Bildungs-
wege und weiterfiihrende Bildungsaspirationen positiv beeinflussen (Farb/Mat-
jasko 2012). Dabei konnen benachteiligte Kinder und Jugendliche mit Blick auf
den Kompetenzerwerb durch angeleitete Freizeitaktivititen — gegeniiber Gleich-
altrigen mit besseren sozio6konomischen Voraussetzungen — besonders stark von
der Teilnahme an solchen Angeboten profitieren (Mahoney/Stattin 2000). Gleich-
zeitig zeigen gerade diese Zielgruppen jedoch auch eine geringere Neigung, sich
an solchen Aktivitdten zu beteiligen (Meier 2018). Vor allem aber {iben soziale
Herkunftsmerkmale eine starke Selektivitit hinsichtlich der Teilnahme aus: So
nehmen junge Menschen mit geringerer Kapitalausstattung vonseiten ihrer Fami-
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lien — vor allem in kultureller Hinsicht (Bourdieu 1983) — seltener non-formale Bil-
dungsangebote wahr (Hemming/Tillmann 2023).

Im Kontext der elterlichen Ausstattung mit Kapitalsorten entwickelte Marius
Harring (2011) auf primdrempirischer Basis eine Typologie mit fiinf Clustern der
Freizeitgestaltung unter Jugendlichen: Neben den peer-orientierten Allroundern,
passiven Medienfreaks, eingeschrankten Freizeitnutzern und bildungselitiren Frei-
zeitgestaltern wiirde die Gruppe der ,,Organisierten mit Blick auf ihre angeleiteten
Freizeitaktivitaten hervorstechen. Bei ihr spielen sich Freizeitbeschaftigungen und
soziale Kontaktpflege {iberwiegend in (Sport-)Vereinen, Jugendzentren oder -ver-
bénden ab. Dies ist offenbar mit einem hohen non-formalen bildungsbezogenen
Anregungspotenzial verbunden, wobei Jugendliche mit Migrationshintergrund
und niedrigerer Bildungsaspiration darin iiberreprésentiert sind und Nachteile der
Herkunftsfamilie teilweise kompensiert werden kdnnen (Harring 2011: 135-143).
Daran schlief3t sich die Frage an, welche kompensatorischen Effekte insbesonde-
re von organisierten Freizeitaktivitdten in Hinsicht auf berufliche Orientierungs-
prozesse und auch die Einmiindungschancen in Ausbildung ausgehen. Hierbei ist
einerseits von Interesse, wie die Aktivitdten ihre férderliche Wirkung — vermittelt
iiber die Zielorientierung der Jugendlichen - entfalten. Andererseits konnten zu
viele Freizeitaktivitaten aber der beruflichen Zielorientierung auch abtréglich sein.

2 Elterliche Kapitalausstattung im Ubergangsprozess

Als Orientierungsrahmen soll das ressourcentheoretische Modell von Helmut
Fend, Fred Berger und Urs Grob (2009) dienen, das von Verena Eberhard (2012)
an den Erfolg beim Ubergang in die Berufsausbildung angepasst wurde, um die
komplexe Struktur von Voraussetzungen und Ergebnissen bei Ubergéngen im Ju-
gendalter zu erfassen.

Der Erwerb und die Verfolgung einer beruflichen Perspektive sind entschei-
dend fiir einen erfolgreichen Ubergangsprozess. Jugendliche mit weniger konkre-
ten Berufsvorstellungen haben eher Probleme bei der Bewiltigung des Ubergangs,
und dies gilt verstarkt fiir Jugendliche in unteren Bildungsgéngen (Fink 2011). Fiir
eine erfolgreiche berufliche Zielorientierung miissen die Berufswiinsche in kon-
krete Ziele und Handlungsschritte miinden, wie z.B. den Erwerb von Wissen {iber
(Ausbildungs-)Berufe (Rahn et al. 2020).

Auch die Kapitaltheorie von Pierre Bourdieu (1992) dient als Konzept, um die
Ausstattung aus dem familidren Hintergrund zu erfassen. Er unterscheidet sozia-
les, kulturelles und 6konomisches Kapital als akkumulierte Arbeit in verdinglichter
oder verinnerlichter Form (ebd.). Dieses steht den Akteuren in einem bestimmten
sozialen Feld (z.B. Familie) zur Verfiigung, woraus sich Handlungsoptionen und
Differenzierungsmoglichkeiten ergeben. Die Verteilung des Kapitals in der Gesell-
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schaft ist die Grundlage fiir eine Vielzahl von sozialen Ungleichheiten (Bourdieu
1983: 183). Dazu gehoren Zugangs- und Partizipationschancen in der Bildung und
letztlich auch Ubergangsméglichkeiten.

Das kulturelle Kapital (KK) wird auch als Bildungskapital bezeichnet und in
drei Dimensionen unterteilt (ebd.: 185):

1) Inkorporiertes kulturelles Kapital wird durch soziale Vererbung weitergegeben
(Bourdieu 1992). Es ist ein Besitz, dessen Erwerb, auch wenn er unbewusst ist,
immer eine personliche Zeitinvestition erfordert und im Prozess der Sozialisa-
tion in den Habitus des Besitzers eingeht (Bourdieu 1992), und es bezieht sich
auf ,verinnerlichte“ kulturelle Kompetenzen, wie in diesem Fall das elterliche
Unterstiitzungspotenzial.

2) Objektiviertes kulturelles Kapital bezieht sich auf den Besitz von kulturell-ma-
teriellen Giitern wie Biichern und Instrumenten und ist aufgrund der ange-
nommenen Fahigkeit, sie zu nutzen, eng mit kulturellem Kapital verbunden. In
Bezug auf die materielle Aneignung setzt es jedoch 6konomisches Kapital vor-
aus (Sieben/Lechner 2019: 1).

3) Institutionalisiertes kulturelles Kapital beschreibt institutionell erworbene
Bildungsabschliisse, deren Status unabhingig von der Person, die sie besitzt,
rechtlich dokumentiert und formal festgelegt ist (ebd.).

Das kulturelle Kapital hat einen gro3en Einfluss auf die Chancen und Risiken der
Personlichkeits- und Leistungsentwicklung, insbesondere auf den Bildungserfolg
(Miiller/Ehmke 2016: 308). Das inkorporierte kulturelle Kapital zeigt die grof3ten
Effekte, wobei es wichtig ist, alle drei Subtypen zu betrachten, um die Effekte diffe-
renziert analysieren zu kénnen (Kraaykamp/van Eijck 2010: 225).

Sogziales Kapital bezieht sich auf Ressourcen des gegenseitigen Wissens und
der Anerkennung (Bourdieu 1992), die auf der Zugehorigkeit zu einem Netzwerk
oder einer Gruppe beruhen (Kraaykamp/van Eijck 2010: 190). Auch wenn das
Konzept des Sozialkapitals als Ressource der gegenseitigen Wertschiatzung {iber
den familidren Kontext hinausgeht, spielen die stabilen und meist engen familii-
ren Beziehungen zu den Eltern in dieser Studie eine herausragende Rolle. In sozial
benachteiligten Familien sind die Eltern oft weniger in die Pléne ihrer Kinder in-
volviert und unterstiitzen sie weniger stark. Entscheidend fiir eine unterstiitzende
Wirkung ist die Qualitit der Beziehung (Roth 2002: 226).

Okonomisches Kapital bezieht sich auf akkumulierte materielle Ressourcen —
institutionalisiert durch Eigentumsrechte. Es stellt eine zentrale Ressource dar, die
Handlungsoptionen schafft und als Transferkapital fiir den Erwerb anderer Res-
sourcen dient (Bourdieu 1983: 193). Auch fiir den Ubergang nach der Schule sind
viele Optionen der beruflichen Verwirklichung mit der 6konomischen Unterstiit-
zung durch die Eltern verbunden (Hurler/H6ynck 2023: 168).
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3 Berufliche Zielorientierung und der Ubergang in
Ausbildung

Eine berufliche Perspektive ist in der jugendlichen Entwicklung als langfristiges
Ziel zu verstehen, welches den Lebensverlauf strukturiert und dem Handeln Ori-
entierung verleiht. Unterstiitzende Merkmale in der Verfolgung beruflicher Ziele
sind u. a. Fortschritt und Entschlossenheit in der Zielverfolgung, glinstige Realisie-
rungsbedingungen sowie eine zielbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (Maier/
Heckhausen/Steinmann 2018). In der Ubergangsforschung wird die Entwicklung
einer beruflichen Zielperspektive als unterstiitzende Determinante fiir den Uber-
gang in Ausbildung betrachtet (Fink 2011). Sie ist besonders relevant fiir den Uber-
gangserfolg von Jugendlichen in niedrigen und mittleren Bildungsgéngen (Haase/
Heckhausen/Kéller 2008). Dafiir, dass extracurriculare Bildungsprozesse auch fiir
die berufliche Orientierung relevant sind, gibt es seit Ldngerem empirische Hin-
weise. So gilt auBerschulisches Engagement als wichtige Entscheidungshilfe fiir
konkrete Ausbildungsgénge (Diix et al. 2008).

Bislang fehlt es jedoch an Studien, die den Zusammenhang zwischen der
Nutzung non-formaler Bildungsangebote und der Entwicklung einer beruflichen
Zielorientierung spezifisch untersuchen. In Sekundaranalysen fanden sich erste
Hinweise darauf, dass die Nutzung kultureller und sportlicher Angebote in der
Schulzeit die berufliche Zielorientierung und den Ubergang in Ausbildung und
Beruf fordern kénnen (Hemming/Albert/Hofherr 2020; Hemming/ReiRig 2015).
Daran ankniipfend fokussiert der Beitrag auf der Grundlage des Ressourcenmo-
dells der Lebensbewiltigung (Fend/Berger/Grob 2009) den Ubergang in Ausbil-
dung und Beruf als jugendaltersspezifische Entwicklungsaufgabe, die einerseits
von verschiedenen Ressourcen (Merkmalen der Zielverfolgung) und sozialen Hin-
tergrundmerkmalen (Migrationshintergrund und Kapitalformen; Bourdieu 1983)
sowie andererseits von Determinanten des Freizeitengagements beeinflusst wird.

Als Anschlussoption ist der Ubergang in eine berufliche Ausbildung mit dem
Ende der Schulzeit institutionell initiiert. Auch heute noch gilt die duale Berufsaus-
bildung als die wesentliche Saule des nichttertidren beruflichen Bildungssystems.
Fiir Absolvent:innen mit fehlenden oder niedrigen Bildungsabschliissen bestehen
jedoch nur eingeschréinkte Ausbildungsoptionen innerhalb des Berufespektrums.
Zudem droht ein Teil der Absolvent:innen an den Anforderungen zu scheitern. So
gelangte etwa ein Viertel der Schulabginger:innen 24 Monate nach Verlassen der
Schule in problematische Ubergangsverliufe — etwa ,,Manahmekarrieren“ oder
fragmentierte Verldufe (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020).

Das in der Abbildung dargestellte Untersuchungsmodell liefert einen Uber-
blick iiber die einbezogenen Herkunftsindikatoren und potenziellen Einflussfakto-
ren. Folgende Fragen stehen somit im Zentrum: Welcher Zusammenhang besteht
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zwischen dem Umfang an non-formalem Freizeitengagement von Jugendlichen im
Verlauf der Schulzeit und der Entwicklung einer beruflichen Zielorientierung am
Ende der Schulzeit? Wie wirkt sich diese Zielorientierung am Ubergang in Aus-
bildung aus? Dabei muss jeweils der Einfluss der herkunftsbezogenen Kapitalaus-
stattung beriicksichtigt werden.

Abb. 1: Untersuchungsmodell zu den Einfliissen am Ubergang

Nachschulische Ubergangswege
[ Verwirklichung geplanter Stationen ] [ Sicherheit Anschlussoptionen ]

[

Berufliche Zi

[ Realisierbarkeit ][ Entschlossenheit ][ Zielforts,chritt ][ Zielbezogene SWE ]

—
o

A oy —

Kulturelles Soziales Okonomisches Kontroll-
Kapital Kapital Kapital variablen
Inkorporiertes  k.K. Soziale Beziehung Finanzielle Situation MiaaanE H
(kulturelle ~ Aktivitaten) Familie Familie (RS T ERE

Objektiviertes kK.
(Biicherbesitz) Geschlecht

Institutionalisiertes  k.K .

(Bildungshintergrund) Schulische Leistung

Selbstkonzept

(Herkunftsbezogene) Ressourcen Bildungsgang

Anmerkung: SWE = Selbstwirksamkeitserwartung
Quelle: Eigene Darstellung

4 Methodisches Vorgehen

Den aufgeworfenen Untersuchungsfragen soll hier auf der Grundlage einer repra-
sentativen Panelbefragung von angehenden Absolvent:innen der 9. bzw. 10. Klas-
se im Schuljahr 2019/20 an 71 weiterfithrenden Schulen mit nicht-gymnasialen
Bildungsgingen — d.h. Oberschulen, Sekundarschulen, Gesamtschulen und Ge-
meinschaftsschulen — in Sachsen und Sachsen-Anhalt nachgegangen werden. Die
quantitative, von der Deutschen Forschungsgemeinschaft finanzierte Fragebogen-
studie, die in 15 Landkreisen bzw. kreisfreien Stadten durchgefiihrt wurde, um-
fasste zum Messzeitpunkt t1 insgesamt n=1.547 Falle. Bedingt durch die Pandemie
waren die Zugange zur Befragtengruppe fiir die Folgeerhebung erschwert, sodass
zum Zeitpunkt t2 im Herbst 2020 nur 169 Fille realisiert werden konnten. Dabei
wurden die Absolvent:innen zu ihrem Verbleib befragt — etwa zur Aufnahme einer
Ausbildung und zum Ausbildungsberuf oder zur Sicherheit ihrer Ausbildungsstel-
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le. Die Verteilungen in den Stichproben hinsichtlich bedeutsamer Merkmale sind
in Tabelle 1 aufgefiihrt.

Tab. 1: Ubersicht zur Zusammensetzung des Samples

mannlich 48,5 % 56,9 %
Geschlecht

weiblich 51,5 % 43,1 %
Migrationshintergrund | Anteil in % 15,5 % 18,9 %

. Hauptschule 9,9 % 14,2 %

Bildungsgang

Realschule 90,1 % 85,8 %
Alter Durchschnitt (Jahre) 15,8 15,9
Anzahl der Falle 1.547 169

Quelle: Eigene Darstellung

In der schriftlichen Befragung wurden u.a. die non-formalen Freizeitangebote,
welche die Jugendlichen im Verlauf ihrer Schulzeit genutzt haben, retrospektiv
iiber ein Kalendarium erhoben. Zur Unterscheidung von Aktivitatstypen in Nicht-,
Normal- und Intensiv-Nutzer:innen wurde die Anzahl der ausgeiibten Freizeitakti-
vitdten herangezogen. Hierbei galt eine mittlere Angebotsnutzung ab einer bis zwei
Aktivitdten als Zuordnungskriterium, wiahrend Befragte mit drei und mehr dauer-
haften Freizeitaktivitdten dem Typ der Intensiv-Nutzer:innen zugerechnet wurden.
Die berufliche Zielorientierung wurde iiber die Dimensionen der Realisierbarkeit
und Entschlossenheit in der Zielverfolgung sowie des Zielfortschritts und der ziel-
bezogenen Selbstwirksamkeitserwartung erfasst. Als Kontrollvariablen wurden
soziales, 6konomisches und kulturelles Kapital in der Familie sowie ergdnzende
Hintergrundmerkmale aus der Ersterhebung einbezogen, also Geschlecht, Schul-
leistungen, Bildungsgang, Migrationshintergrund sowie das Selbstkonzept.

5 Ein Dreischritt zur Einmiindung in Ausbildung?

Im Folgenden wird, vorerst in einer querschnittlichen Datenanalyse, untersucht,
inwiefern die Auspragung der Freizeittypen die vier Dimensionen beruflicher Ziel-
orientierung bedingen. Dabei wird zunéchst anhand der bivariaten Korrelationen
sichtbar, dass sich ein Fehlen von Freizeitaktivitdten — wie beim Typ der Nicht-
Nutzer:innen — durchweg signifikant negativ auf simtliche der Dimensionen be-
ruflicher Zielorientierung auswirkt, wéhrend ein signifikant positiver Effekt bei
denjenigen mit intensiver Nutzung von Freizeitangeboten beobachtbar ist. Die
Effekte lassen sich auch in multiplen Regressionsmodellen (AV: Zieldimensionen)
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unter Kontrolle von Kapitalvariablen und Hintergrundmerkmalen herausarbeiten.
Werden so diese zusétzlich eingeschlossenen Kovariaten in multiplen Regressions-
modellen beriicksichtigt (vgl. Tab. 2), dann entsteht ein differenzierteres Bild.

Tab. 2: Uberblick der multivariaten Regressionsmodelle zur Aufkldrung von Aspekten
beruflicher Zielorientierung

Regressionsmodelle Modell 1 Modell 2 Modell 3 Modell 4
Zielbezoge- Entschlos-  Realisier- Zielfort-
ne SWE senheit barkeit schritt
Exp(B) Exp(B) Exp(B) Exp(B)

Kontrollvariablen

Geschlecht (weiblich) ,130%** 124+ -,017 ,005

Migrationshintergrund -,025 ,082** ,093*** ,108***

Schulische Leistungen -,005 ,094** -,158*** ,014

?F'{'s;zg:ﬂfe';g -009 -024 010 056*

Index positives Selbstkonzept ,195%** ,259*** ,324%** ,096**

Kulturelles Kapital

Anzahl kultureller Aktivitaten ,062* -,046 ,018 ,009

Anzahl Biicher ,022 ,031 -,025 -0,71*

Akademischer Abschluss der Eltern | -,003 -,054* -,066* -,091**

Soziales Kapital

Beziehung zu Eltern ,210%** ,125%* ,087** ,029

Okonomisches Kapital

Finanzielle Situation der Familie -,006 ,005 -,012 -,006

Freizeittypen

Nicht-Nutzer vs. andere -,061* -,100%** -,034 -,051

Intensiv-Nutzer vs. andere -,008 ,046 ,050 ,007

RZ
137 144 ,138 ,042

Anmerkungen: n=1.296; "p<.05, “p<.01, “'p<.001; SWE = Selbstwirksamkeitserwartung
Quelle: Eigene Darstellung
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In den Modellen sind die Effekte der Freizeittypen im Wesentlichen von familialen
bzw. sozialen Faktoren, beispielsweise dem Migrationshintergrund, der Beziehung
zu den Eltern sowie einem positiven Selbstkonzept, iiberlagert. Dies deutet darauf
hin, dass diese Aspekte in nennenswertem Malf in das Nutzungsverhalten Eingang
gefunden haben - insbesondere beim Freizeittyp, der Angebote intensiv nutzt.
Dennoch wird storgro3enbereinigt gerade fiir die zielbezogenen Selbstwirksam-
keitserwartungen sowie fiir die berufliche Entschlossenheit der signifikant nach-
teilige Einfluss einer ausbleibenden Teilnahme an organisierten Freizeitaktivitaten
deutlich. Gleichzeitig ist festzustellen, dass eine ausgepriagte Angebotsnutzung,
wie sie beim Typus der Intensiv-Nutzer:innen vorliegt, keine nachteiligen Effekte
hervorruft — tendenziell sogar noch positivere.

In einem zweiten Schritt sollen nun in ldngsschnittlicher Perspektive die Er-
klarungsbeitrage der beruflichen Zielorientierungsdimensionen fiir den nachschu-
lischen Ubergang ermittelt werden. Dabei wird einerseits die Konsistenz zwischen
urspriinglichen Anschlussplénen in der Schulzeit und den letztlichen Verbleibse-
pisoden als abhéngige Variable betrachtet und andererseits die Sicherheit, einen
Ausbildungsplatz erlangt zu haben (vgl. Tab. 3).

Auch wenn aus den beiden Modellen aufgrund der geringen Fallzahl keine
signifikanten Einfliisse hervorgehen, lassen sich dennoch daraus die Richtungen
und die Effektstdrken ablesen. Dabei konnen im zweiten Modell der Einfluss des
Migrationshintergrundes durch auftretende Kleingruppeneffekte sowie derjenige
der zielbezogenen Selbstwirksamkeitserwartungen durch fehlende Varianz nicht
interpretiert werden. Dennoch wird aus den Koeffizienten sichtbar, dass sich etwa
die Entschlossenheit positiv auf das Erreichen geplanter Anschlussstationen aus-
wirkt. Zudem geht zumindest von der erfragten Realisierbarkeit eine vorteilhafte
Wirkung auf die Sicherheit des Ausbildungsplatzes aus. Somit leisten nicht alle der
vier Dimensionen einen erkennbar positiven Beitrag zur Absicherung des nach-
schulischen Verbleibs.

Durch die retrospektive Erfassung der Nutzung organisierter Freizeitangebote
konnen die Ergebnisse quasi als gerichtete Zusammenhénge interpretiert werden.
Die Befunde verdeutlichen die vermittelnde Relevanz non-formaler Bildungsange-
bote fiir die Entwicklung einer beruflichen Zielorientierung von Jugendlichen in
nicht-gymnasialen Bildungsgéngen.
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Tab. 3: Binomial-logistische Regressionsmodelle zur Aufklirung des Ubergangserfolgs

Binomial-logistische Regressions- Modell 1 Modell 2
modelle Verwirklichte Planstation  Sicherheit Ausbildung

(n=146) (n=169)
Kontrollvariablen
Geschlecht (weiblich) ,652 ,294
Migrationshintergrund 770 1,847E+10
Schulische Leistungen ,523 ,667
Reatante) 1397 67
Index positives Selbstkonzept 1,055 ,761
Kulturelles Kapital
Akademischer Abschluss der Eltern 1,297 ,554
Anzahl der Biicher 1,005 1,071
Soziales Kapital
Beziehung zu den Eltern ,943 241
Okonomisches Kapital
Finanzielle Situation der Familie ,753 3,358
Berufliche Zielorientierung
Zielbezogene SWE 73 3363,357**
Entschlossenheit 2,053 ,154*
Realisierbarkeit ,716 2,126
Zielfortschritt ,871 ,871
Nagelkerkes Pseudo-R?

,192 779

Anmerkungen: *p<.05, **p<.01, ***p<.001; SWE = Selbstwirksamkeitserwartung
Quelle: Eigene Darstellung

Tatsdchlich weisen die Befunde — unter den Einschrankungen der sehr begrenzten

Datengrundlage — darauf hin, dass am Ubergang von der Schule in den Beruf die
Nutzung non-formaler Freizeitaktivititen wahrend der Schulzeit eine relevante
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Voraussetzung fiir den nachschulischen Ubergangserfolg bildet — vermittelt iiber
verschiedene Dimensionen der beruflichen Zielorientierung, zu deren Entfaltung
die non-formalen Aktivitdten offenbar einen messbaren Beitrag erbringen. Somit
vollziehen sich die Pfadabhéngigkeiten durch die plausible Kausalkette von her-
kunftsbezogenen Ressourcen iiber die Praxis der Freizeitgestaltung in organisier-
ten Angebotsformaten, welche die Entwicklung der verschiedenen Dimensionen
beruflicher Zielorientierung férdern und damit schlieflich zu Ubergangswegen
fiihren, die sich in hoherem Mal? selbstbestimmter vollziehen und stérker abgesi-
chert sind.

6 Fazit und Schlussfolgerungen fiir die Fachpraxis

In der Zusammenschau der dargelegten Befunde kann festgehalten werden, dass
eine dauerhafte Teilnahme an organisierten Freizeitaktivitdten mit ihren positiven
Auswirkungen auf Dimensionen der beruflichen Zielorientierung als mittelbarer
positiver Einflussfaktor auf den Ubergangserfolg betrachtet werden kann. Dabei
ist es vor allem ausschlaggebend, dass {iberhaupt eine solche Freizeitaktivitat aus-
gelibt wurde, und weniger bedeutsam, moglichst viele davon aktiv zu betreiben.
Denn die Ausiibung vieler Aktivitdten tragt nicht wesentlich zur Verstarkung der
positiven Effekte bei. Die Beteiligung an sich hat den jungen Menschen offenbar
non-formale Lernprozesse erméglicht, die ihnen bei der Entwicklung konkreter
beruflicher Zielvorstellungen zugutekamen. So kénnen Autonomie und sicherere
Ubergangswege in Ausbildung geférdert werden. Gleichzeitig wurde jedoch auch
sichtbar, wie stark die herkunftsbezogenen Ressourcen die Freizeitgestaltung und
damit die positiven Begleiterscheinungen und letztlich den Ubergangserfolg pra-
disponieren.

Aufgabe der Fachpraxis im Bereich der Ausgestaltung non-formaler Bildungs-
angebote muss es demnach sein, die Formen der sozialen Vererbung von Ungleich-
heiten durch Praktiken der Freizeitgestaltung nicht nur zu durchbrechen, sondern
gezielt benachteiligte Zielgruppen fiir organisierte Freizeitangebote zu gewinnen.
Dazu ist einerseits eine partizipative Kultur bei der Angebotsgestaltung erforder-
lich, die an den lebensweltlichen Freizeitpriferenzen auflerhalb von Vereins-
strukturen ankniipft und wertschitzende Formen der Einbindung férdert (Hirsch
2019). Andererseits sind fiir die Kinder und Jugendlichen sinnstiftende Erfahrun-
gen der eigenen Selbstwirksamkeit bedeutsam, um sie fiir Vereinsaktivitdten zu
gewinnen (Zimmermann 2022). Dariiber hinaus sind finanzielle Hiirden, trotz der
Teilhabeprogramme, fiir sozial benachteiligte Familien noch immer ein wesentli-
cher Grund, von einer regelméBigen Nutzung der Freizeitangebote in Vereinen und
bei anderen Anbietern Abstand zu nehmen, sodass hier nur kostengiinstige oder
besser kostenfreie Angebote attraktiv sind (Fehser et al. 2024).
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Mit der genutzten Datengrundlage sind verschiedene Limitationen verbunden,
auf die hier hingewiesen werden soll. So ermdglichen die fiir die 1dngsschnittlichen
Analysen genutzten Fallzahlen der Folgebefragung keine priifstatistisch liickenlo-
se Basis fiir die Nachzeichnung der Wirkungskette von Freizeitaktivitaten, beruf-
licher Zielorientierung und Ubergangserfolg. Zudem wird die Interpretierbarkeit
der geschitzten Modelle zur Varianzaufkldrung zum Teil durch Kleingruppen- und
Deckeneffekte der geringen StichprobengroRe erschwert. Auch sind komplexere
Formen der Typenbildung wiinschenswert, um die Nutzung angeleiteter Freizeit-
aktivitdten abzubilden, wenn zusétzliche Informationen zur Verfiigung stehen.
Ferner sind retrospektive Angaben, wie sie hier erhoben wurden, iiber einen lange-
ren Zeitraum stets mit Unwégbarkeiten der Validitat behaftet (Schumacher/Hinz/
Brahler 2002).

Als weitere Forschungsfragen bleiben anhand von qualitativen Langsschnitt-
daten beispielsweise zu klaren, wie sich die Transmission zwischen organisierten
Freizeitaktivititen und beruflicher Zielorientierung genau vollzieht, etwa hin-
sichtlich der Herstellung motivationaler Voraussetzungen, und welche Ausge-
staltungsmerkmale der Freizeitangebote am besten geeignet sind, benachteiligte
Jugendliche in Bezug auf ihre beruflichen Anschlussperspektiven zu férdern.
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Dazugehoren und Weiterkommen

Die sozialintegrative Funktion ganztagsschulischer und
berufsorientierender Angebote in der Sekundarstufe |

Christine Steiner

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Im offentlichen Bewusstsein gilt die Schule haufig als das, was man angesichts
der inzwischen vielfaltigen Typologien unterschiedlicher Lernformen ein proto-
typisches Beispiel formalen Lernens nennen kann (Maschke/Stecher 2018: 152).
Dabei gerét oft aus dem Blick, dass ihre Aufgabe nicht nur darin besteht, fachbezo-
gene Kenntnisse und Fahigkeiten zu vermitteln und zu priifen, sondern Schiiler:in-
nen auch zur kulturellen Teilhabe zu beféhigen und in ihrer sozialen Entwicklung
zu unterstiitzen (Fend 2009). Das gilt umso mehr, als soziale Kompetenzen — die
Fahigkeit zur Zusammenarbeit, Kommunikation und Fithrung — zu den sogenann-
ten 21st Century Skills zéhlen. Diese Fahigkeiten gelten als kiinftig entscheidend
fiir schulischen und beruflichen Erfolg (Tight 2021). Entsprechend hat die Forde-
rung sozialer Kompetenzen in den vergangenen Jahren verstérkte Aufmerksamkeit
erfahren, sowohl beim Ausbau von Ganztagsschulen als auch im Rahmen der schu-
lischen Berufsorientierung.

1 Zwischen sozialer Zugeharigkeit und biografischem
Entwurf

Ziel der schulischen Berufsorientierung ist es, Schiiler:innen nicht nur durch die
Vermittlung fachlicher Kenntnisse, sondern auch durch das Training motivatio-
naler und sozialer Kompetenzen zu berufswahlrelevantem Handeln zu befdhigen
(Dehne et al. 2020). Auch der Ausbau von Ganztagsschulen zielte nicht nur auf
eine bessere fachliche, sondern auch auf eine intensivere soziale Férderung von
Kindern und Jugendlichen. Im Riickgriff auf reformpidagogische Uberlegungen
verbinden Ganztagsschulen dies mit der Etablierung einer ganzheitlichen, authen-
tischen Lernkultur (Reh et al. 2015: 14). Schulleitungen nennen schulstufen- und
schulformiibergreifend die Férderung der Gemeinschaft, des sozialen Lernens und
der Personlichkeit hdufiger als Ziel des Ganztags denn die fachliche Kompetenz-
entwicklung (StEG-Konsortium 2019).
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Gleichwohl gilt die Férderung sozialer Kompetenzen durch die Schule als he-
rausfordernd, da sie in der Schule vor allem informell und jenseits paddagogischer
Absichten und didaktischer Konzepte erworben werden (Jerusalem/Klein-HeRling
2002). Werden Schule und Unterricht nicht als didaktisches Arrangement, son-
dern als soziales System konzipiert, geraten deren Eigendynamiken in den Blick
(Herzog 2009: 166f.). So verweist das aus dem dramatologischen Ansatz Erving
Goffmans (1956) stammende Bild der Vorder- und Hinterbiihne auf die Notwen-
digkeit von Gelegenheiten, aus der Rolle der Schiilerin bzw. des Schiilers oder
Lehrperson heraustreten zu konnen, sowie auf jugendkulturelle Eigenstandigkeit
in der Schule (Zinnecker 1978). Der Begriff des heimlichen Lehrplans wiederum
macht auf informelle Lernprozesse aufmerksam — das Erlernen sozialer Regeln,
Sprachcodes oder Wertbeziige — und damit auf die Schule als Ort sekundéarer So-
zialisation (Maschke/Stecher 2018). Wie alle formalen Organisationen so ist auch
die prototypische Reprédsentantin formalen Lernens auf das informelle Lernen ihrer
Angehorigen angewiesen, schlicht um funktionieren zu kdnnen.

Herausfordernd ist nicht allein der inzidentelle Charakter sekundérer Sozia-
lisationsprozesse, sondern auch die Kontextabhdngigkeit sozialer Kompetenzen.
Obwohl unstrittig ist, dass sie fiir Schule, Ausbildung und Arbeitsleben bedeutsam
sind, bleibt unklar, inwieweit in einem Kontext erworbene Fahigkeiten iibertrag-
bar sind (Nagele/Stadler 2017). Dies gilt umso mehr fiir Prozesse biografischer
Selbstthematisierung, etwa in der Planung der beruflichen Zukunft. Hier setzt
der Beitrag an: Untersucht wird, welche Rolle durch die Schule geférderte sozia-
le Fahigkeiten fiir die Ubergangspline Jugendlicher haben. Kapitel 2 stellt dazu
Befunde zur schulischen Sozialisation und zu ihrem Beitrag zur biografischen
Selbstthematisierung vor. Daraus werden Annahmen formuliert, die auf Basis der
Daten der Studie ,,Stabilisierung von Bildungsverldufen durch die Ganztagsschule“
(StEG-A) empirisch tiberpriift werden. Kapitel 3 beschreibt Daten und methodi-
sches Vorgehen, Kapitel 4 préisentiert die Befunde, Kapitel 5 diskutiert diese im
Hinblick auf das sozialintegrative Potenzial schulischer Ganztags- und Berufsori-
entierungsangebote.

2 Schulische Sozialisation und soziales Lernen

Zur sozialen Kompetenz liegen vielfaltige Definitionsversuche und entsprechend
unterschiedliche Operationalisierungen in empirischen Erhebungen vor. In dem
eher konzeptionell ausgerichteten Vorschlag von Michael Bayer et al. werden
neben dem bereits erwédhnten Kriterium der Kontextualitidt zwei zentrale Dimen-
sionen sozialer Kompetenz vorgestellt: Anpassungsfdhigkeit an situative Gegeben-
heiten und Durchsetzungsfihigkeit bei der Verfolgung eigener Interessen (Bayer/
Ditton/Wohlkinger 2012). Die beiden Dimensionen sind sowohl an psychologische
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als auch soziologische Theorieangebote anschlussfihig, etwa an die Selbstbestim-
mungstheorie (Deci/Ryan 1985) mit den Grundbediirfnissen nach Zugehorigkeit
und dem Streben nach Autonomie. Unter den soziologischen Konzepten kann
neben sozialkapitaltheoretischen Ansédtzen (Roffey 2012) auch auf das Habitus-
Konzept von Pierre Bourdieu zuriickgegriffen werden (Bayer/Ditton/Wohlkinger
2012).

In der erziehungswissenschaftlichen Forschung ist in diesem Zusammenhang
aullerdem der Begriff des Passungsverhdltnisses gebrauchlich, der darauf auf-
merksam macht, dass die von der Schule erwiinschten sozialen Dispositionen vor
allem zu den Lernausgangsbedingungen von Schiiler:innen aus Familien biirger-
lich-akademisch gepragter Sozialmilieus passen. Schiiler:innen aus sozial weniger
privilegierten Familien haben dagegen oOfter Schwierigkeiten, vertrédgliche So-
zialbeziehungen in der Schule, insbesondere zu den Mitschiiler:innen, dauerhaft
aufrechtzuerhalten (Fischer/Kuhn/Ziichner 2011). Dadurch, aber auch durch ag-
gressives Verhalten fehlen die sozialen Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Ler-
nen. Neben guten Noten ist ein angemessenes Sozialverhalten die Voraussetzung
dafiir, dass eine weiterfithrende Ausbildung mit einer hohen Passung zwischen in-
dividuellen Féhigkeiten und beruflichem Ausbildungsinhalt gefunden wird (Neu-
enschwander 2010).

Im Sinne des Passungsverhéltnisses sind jedoch nicht nur individuelle, her-
kunftsbedingte Voraussetzungen ein Grund fiir ein geringeres Mal} prosozialen
Verhaltens, sondern auch ein negatives Schulklima oder geringe Unterrichtsqua-
litat, etwa ein Mangel an Lebensnéhe und Beteiligungsmoglichkeiten (Fischer/
Kuhn/Ziichner 2011). Das bedeutet auch, dass durch einen Wandel schulischer
Sozialbeziehungen das prosoziale Verhalten der Schiiler:innen geférdert werden
kann. Neben kooperativen Lernformen im Unterricht wird insbesondere den au-
Berunterrichtlichen Angeboten, auf deren Integration in den Schulalltag etwa die
Ganztagsschule setzt, ein hohes Unterstiitzungspotenzial zugeschrieben. Anders
als der Unterricht werden sie in der Regel nicht bewertet und kénnen meist frei-
willig genutzt werden; zudem gelten sie als stérker an den Interessen von Kindern
und Jugendlichen orientiert.

Insbesondere die US-amerikanische Forschung zeigt, dass durch die Teil-
nahme an aullerunterrichtlichen Angeboten nicht nur fachliche Leistungen ge-
fordert, sondern vor allem das Sozialverhalten positiv beeinflusst wird (Feldman
Farb/Matjasko 2012). In Deutschland sind aul’erunterrichtliche Angebote wie
Arbeitsgemeinschaften zwar seit Langem fiiblich, systematisch untersucht wur-
den sie aber erst mit dem Ausbau von Ganztagsschulen. Diese setzen auf erwei-
terte Austauschmoglichkeiten fiir Schiiler:innen im Rahmen vielfaltiger, meist am
Nachmittag angesiedelter Angebote, darunter auch Kurse zum sozialen Lernen
wie Streitschlichterkurse, Anti-Aggressionstraining oder Service-Learning. Unter-
suchungen zeigen, dass eine dauerhafte Teilnahme am Ganztag problematisches

204



Christine Steiner

Sozialverhalten mindert und - dariiber vermittelt — auch die Notenentwicklung
positiv beeinflusst (Kuhn/Fischer 2011); eine hohe Prozessqualitit fordert zudem
Verantwortungsbereitschaft (Fischer/Kuhn/Ziichner 2011).

Auflerunterrichtliche Angebote zeichnen sich durch die meist freiwillige Teil-
nahme und damit durch soziale Selektionen aus. Sowohl an Ganztags- als auch
Halbtagsschulen werden sie eher von Schiiler:innen aus sozial besser gestellten
Familien besucht (Ganztagsschule: Steiner/Fischer 2011; Halbtagsschule: Kriiger/
Kotters 2000). Das betrifft die generelle Inanspruchnahme ebenso wie die Nut-
zung einzelner Angebote, darunter solche zum sozialen Lernen (Bauer/Bittling-
mayer 2007). Der Besuch von Ganztagsangeboten nimmt zudem mit dem Alter ab
und wird spezifischer: Ein Teil der im Ganztag verbliebenen &lteren Schiiler:innen
nutzt verstdrkt soziale Lernangebote sowie fachbezogene Lernformate (StEG-Kon-
sortium 2016: 37).

Das legt die Annahme nahe, dass einige Schiiler:innen Ganztagsangebote
nutzen, um sich auf den bevorstehenden Ubergang vorzubereiten, zumal das ver-
starkte Einsetzen schulischer Berufsorientierung mit kiirzeren, vor allem informie-
renden Angeboten von ihnen als Signal verstanden wird, sich intensiver mit der
eigenen Zukunft zu befassen. Solche informierenden Angebote gelten als begrenzt
wirksam. Befunde von Aenne Wood und Wolfgang Lauterbach zeigen jedoch, dass
etwa der Besuch des Berufsinformationszentrums zum Orientierungs- und Ent-
scheidungswissen beitrdgt (Wood/Lauterbach 2013). Neben dem Fachunterricht
bieten nicht-gymnasiale Schulen in unterschiedlichem Umfang auch fachprakti-
sche Formate wie Schiilerfirmen oder Planspiele sowie Angebote zur Forderung
sozialer Kompetenz und Kooperationsfahigkeit (Laakmann et al. 2015).

Die genannten Angebote korrespondieren in vielerlei Hinsicht mit typischen
Formaten des Ganztags und sind als explizite Elemente schulischer Berufsorientie-
rung fest im Ganztagsbereich verankert (Steiner 2021). Sowohl ihre Ausgestaltung
als auch ihre Inanspruchnahme durch Schiiler:innen verweisen auf deutliche Uber-
schneidungen zwischen schulischen Ganztags- und Berufsorientierungsangebo-
ten. Zwar wird dies seit Beginn des Ganztagsschulausbaus wiederholt thematisiert
(zuletzt SCHULEWIRTSCHAFT Deutschland 2021), doch blieb eine Neuausrich-
tung aufgrund unterschiedlicher institutioneller Verankerungen bislang aus.

Insgesamt scheint die Schule stérker die Kooperations- als die Durchsetzungs-
fihigkeit der Schiiler:innen zu férdern (Annahme 1). Fiir die Ubergangsphase
diirfte jedoch die Starkung der Handlungsmotivation bedeutsamer sein als Ko-
operationsfahigkeit. Der spezifische Beitrag schulischer Berufsorientierung liegt
vermutlich in der Férderung der Zielorientierung Jugendlicher (Annahme 2). Dem-
gegeniiber konnte die Nutzung von Ganztagsangeboten, etwa durch die Forderung
positiver Sozialbeziehungen und gezielter Lernunterstiitzung, dazu beitragen, dass
Schiiler:innen ihre Schullaufbahn fortsetzen (Annahme 3).

205



Dazugehdren und Weiterkommen

3 Datenbasis und methodisches Vorgehen

Empirische Grundlage dieses Beitrags sind Daten einer im Rahmen der Studie ,,Sta-
bilisierung von Bildungsverlaufen durch die Ganztagsschule* (StEG-A) im Friih-
jahr 2013 bundesweit an 65 nicht-gymnasialen Ganztagsschulen durchgefiihrten
Befragung von 1.901 Schiiler:innen in 221 Abschlussklassen der Jahrgangsstufen 9
und 10. Rund zwei Drittel besuchten zum Befragungszeitpunkt die 10. Klasse. Jun-
ge Frauen und Ménner waren zu etwa gleichen Teilen beteiligt (Frauen: 50,4 %).
Fast 30 % (29 %) der Befragten hatten einen Migrationshintergrund, der iiberwie-
gende Teil wurde in Deutschland geboren; gut 5 % sind selbst zugewandert.

Die Befragten besuchten Schulen, deren Leitungen sich 2012 an der Schul-
leitungsbefragung des StEG-Verbundes beteiligt hatten (StEG-Konsortium 2013).
Daher liegen ergénzende Schulinformationen im Datensatz vor. Es handelt sich
iiberwiegend um Schulen mit mehreren Bildungsgédngen (SMB) (n=42, 65 %),
daneben um Haupt- (n=9), Real- (n=8) und Gesamtschulen (n=4). Der An-
teil teil- und vollgebundener Ganztagsschulen lag bei 54 % (n=37). Uber die
Halfte (56 %) der Schulleitungen gab an, dass Berufsorientierung bereits vor
Klassenstufe 7 beginnt. Rund jede vierte Schule (27 %) liegt in Ostdeutschland.
Die Kooperationsféhigkeit wurde anhand einer 7-Item-Skala erhoben (z.B. ,Ich
halte mich an die Regeln in der Schule“; 1-4: gelingt mir gar nicht/gelingt mir gut;
MW (SD): 3,10 (.46); Cronbach’s a: 0,81; N=1.825). Zielstrebigkeit wurde mit
6 Items erfasst (z.B. ,,Wenn ich beim Verfolgen eines Zieles nicht weiterkomme,
suche ich nach neuen Wegen“; 1-4: trifft nicht zu/trifft zu; MW (SD): 3,12 (.25);
C a: 0,73; N=1.828). Knapp die Hilfte (49,5 %) plante, die schulische Laufbahn
fortzusetzen; 41 % wollten eine Ausbildung beginnen, 9,5 % waren unentschie-
den. Uber weitere in die Analysen einbezogene Pridiktoren informiert Tabelle 1.

Tab. 1: Ubersicht {iber die einbezogenen Pridiktoren, Individualebene

Mittelwert (SD) N

Intensitét: auRerunterrichtliche Aktivitaten' 53,83 (31,75) 1.807
Intensitat: soziales Lernen/Engagement’ 7,55 (17,92) 1.848
Umfang an genutzten Berufsorientierungsangeboten’ 25,04 (17,55) 1.901
Nutzen der schulischen Berufsorientierung 3,04 (0,60) 1.830
Qualitdt der schulischen Berufsorientierung 2,85 (0,62) 1.804
Unterstiitzung durch die Lehrer:innen 2,91 (0,61) 1.891
Schiiler:innen-Klima 2,13 (0,58) 1.882

Anmerkung: 'normierte Anteilswerte
Quelle: StEG-A-Ausgangserhebung 2013; eigene Berechnungen
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Die beiden Angaben zur Ganztagsnutzung wurden auf Basis der im Projekt entwi-
ckelten kalendarischen Abfrage der schullaufbahnbezogenen Ganztagsbeteiligung
ermittelt (Furthmiiller 2016). Sie représentieren die Intensitédt der Teilnahme ge-
nerell an Ganztagsangeboten sowie speziell an Angeboten zum sozialen Lernen.
Dabei wurde beriicksichtigt, dass die Befragten aufgrund des Bildungsganges, aber
auch durch Klassenwiederholungen unterschiedlich lange Zeit fiir die Nutzung von
Angeboten hatten. Ein Mittelwert von 53,83 fiir die Intensitét der Inanspruchnah-
me bedeutet, dass eine Schiilerin bzw. ein Schiiler etwas mehr als die Hilfte der
Zeit in der Sekundarstufe I den Ganztag besuchte.

Es schlieBen sich drei Items zur Einschatzung der schulischen Berufsorientie-
rung an. Neben dem normierten Anteil genutzter Angebote werden die Einschét-
zungen der Schiiler:innen zur Niitzlichkeit und zur padagogischen Qualitit der
Berufsorientierung einbezogen. Die wahrgenommene Niitzlichkeit wurde anhand
einer Skala mit 5 Items ermittelt, darunter Einschédtzungen zu Statements wie ,,Ich
wusste danach besser, welchen Beruf ich erlernen moéchte” (1-4: trifft nicht zu/
trifft zu; C’ a: 0,74). Fiir die Angebotsqualitdt mussten insgesamt 6 Items einge-
schitzt werden, zum Beispiel ,,Die meisten Angebote haben mir Spaf’ gemacht”
(1-4: trifft nicht zu/trifft zu; C’ a: 0,83). Angaben zur Niitzlichkeit und Qualitit
von Ganztagsangeboten liegen in der StEG-A-Studie nicht vor.

Angesichts der hohen Bedeutung informellen Lernens beim Erwerb sozialer
Kompetenzen in der Schule wurde eine Skala zur wahrgenommenen Untersttit-
zung durch Lehrpersonen mit 4 Items aufgenommen, zum Beispiel ,,Die Lehrper-
sonen helfen uns beim Lernen“ (1-4: stimmt gar nicht/stimmt genau: C’ a: 0,83).
Ebenfalls beriicksichtigt wurde das Klima unter den Schiiler:innen. Dabei mussten
5 Items eingeschatzt werden, zum Beispiel ,,Es gibt oft Unstimmigkeiten zwischen
Gruppen von Schiilern“ (1-4: stimmt gar nicht/stimmt genau; C’ a: 0,73).

Die Daten liegen in hierarchisch geclusterter Form vor, sodass Mehrebenen-
Analysen durchgefiihrt werden konnten. Allerdings liegt der Intraklassenkorre-
lationskoeffizient (ICC) sowohl fiir die Skala zur Kooperationsfahigkeit mit 2 %
als auch fiir die Zielstrebigkeit mit 0,5 % weit unterhalb der dafiir notwendigen
Varianz zur Durchfiihrung. Die geclusterte Datenstruktur wurde jedoch bei allen
Analysen beriicksichtigt.

4 Ergebnisse

In Tabelle 2 sind die Resultate eines linearen Regressionsmodells verzeichnet, mit
dem gepriift wurde, ob und in welchem MafR schulische Ganztags- und Berufsorien-
tierungsangebote sowie schulische Sozialbeziehungen die Kooperationsfdhigkeit
und Zielstrebigkeit der Schiiler:innen beeinflussen. Den Angaben kann zunéchst
einmal entnommen werden, dass weder die Kooperationsfahigkeit noch die Ziel-
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strebigkeit durch die Intensitat der Inanspruchnahme von schulischen Ganztags-
und Berufsorientierungsangeboten geprédgt werden. Bei den Ganztagsangeboten
trifft das sowohl auf die generelle Teilnahme als auch auf die Teilnahme an spezifi-
schen Kursen zur Férderung sozialen Lernens zu. Dies ist durchaus anschlussfahig
an die Erkenntnisse der Ganztagsschulforschung, die die Férderung von Kindern
und Jugendlichen vor allem mit der pAddagogischen Qualitédt der Angebote verbin-
det, weniger mit der Dauer bzw. der zeitlichen Intensitdt der Inanspruchnahme
(StEG-Konsortium 2016: 4).

Unterstrichen wird die Relevanz der pddagogischen Qualitat durch die posi-
tiven Effekte der von den Schiiler:innen wahrgenommenen padagogischen Quali-
tit sowie Niitzlichkeit der schulischen Berufsorientierung. Besonders interessant
ist zum einen, dass durch eine paddagogisch gut gestaltete und als hilfreich emp-
fundene Berufsorientierung beide Kompetenzbereiche, d.h. sowohl die Koopera-
tionsfahigkeit als auch die Zielstrebigkeit, unterstiitzt werden. Zum anderen wird
deutlich, dass die beiden Angaben auch unter Beriicksichtigung der Qualitat der
schulischen Sozialbeziehungen signifikant sind, was durchaus als Ausdruck der
Eigenstandigkeit des Lernfeldes gewertet werden kann.

Angesichts der referierten Befunde ist es nicht selbstverstédndlich, dass die
durch Lehrpersonen erfahrene Unterstiitzung sowohl die Kooperationsfahigkeit als
auch die Zielstrebigkeit der Schiiler:innen fordert. Das unterscheidet die Beziehun-
gen zwischen Lehrpersonen und Schiiler:innen von Beziehungen der Schiiler:in-
nen untereinander. Die Beziehungen untereinander unterstiitzen ausschlief3lich
die Kooperationsfahigkeit der Befragten. Dabei ist es offenbar auch von Bedeutung,
welche Schulform besucht wird. Im Unterschied zu den Schiiler:innen, die eine
Schule mit mehreren Bildungsgéngen besuchen, erfahren alle anderen durch die
Schulform eine Starkung ihrer Kooperationsfahigkeit. Keine Rolle fiir die beiden
sozialen Fahigkeiten spielt, ob die Schulen in Ost- oder Westdeutschland angesie-
delt sind. Auch die Kontinuitédt und der Verpflichtungsgrad der Berufsorientierung
spielen fiir beide Kompetenzen keine oder allenfalls eine marginale Rolle. Relevant
sind dafiir die Klassenstufe, das Geschlecht sowie der Migrationshintergrund. So
sind die Schiiler:innen der Klassenstufe 9 etwas weniger kooperations- und durch-
setzungsfahig als die der Klassenstufe 10, Frauen sind kooperationsfihiger als
Ménner und Schiiler:innen mit Migrationshintergrund zielstrebiger als autochtho-
ne Jugendliche. Die soziale Herkunft hat wiederum keinen Einfluss auf die beiden
Sozialkompetenzen.
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Tab. 2: Lineare Regression zur Kooperationsfahigkeit und Zielstrebigkeit

Kooperationsfahigkeit Zielstrebigkeit

GTA: Intensitét: Aktivitaten generell -0.00 0.00
[0.00] [0.00]
GTA: Intensitat: soziales Lernen 0.01 0.00
[0.00] [0.00]
BO-Angebote: Umfang 0.00 0.00
[0.00] [0.00]
Nutzen der BO 0.06* 0.13***
[0.03] [0.03]
Qualitat der BO 0.06* 0.11***
[0.03] [0.02]
Unterstiitzung durch Lehrer:innen 0.22*** 0.14***
[0.03] [0.02]
Schiler:innen-Klima 0.06* -0.03
[0.02] [0.02]
Schulform (R: SMB)
HS 0.08* -0.00
[0.04] [0.05]
RS 0.09* 0.03
[0.05] [0.05]
1GS 0.08* 0.01
[0.04] [0.05]
Schule in Ostdeutschland 0.00 0.00
[0.03] [0.03]
Gebundener GT 0.02 -0.01
[0.03] [0.03]
BO ab Klassenstufe (R: K5)
K7 0.01 0.03
[0.03] [0.04]
K8 -0.07* -0.01
[0.04] [0.04]
Schiiler:in besucht die K9 -0.09** -0.06*
[0.03] [0.03]
Frau 0.11%** -0.03
[0.03] [0.03]
mit Migrationshintergrund -0.00 0.05*
[0.03] [0.03]
HISEI 0.00 0.00
[0.00] [0.00]
Konstante 1.87*% 2.01%*
[0.12] [0.11]
N 1.489 1.492
R? 0.15 0.16
Prob>F 0.00 0.00

Anmerkungen: Ausgewiesen werden aufgrund der beriicksichtigten geclusterten Datenstruktur unstandar-
disierte Koeffizienten und robuste Standardfehler ([.]); #p<=0.1; *p<=0.05; **p<0.01; ***p<=0.00. Abkur-
zungen: GT = Ganztag; GTA = Ganztagsangebot; IGS = integrierte Gesamtschule; BO = Berufsorientierung;
HS = Hauptschule; RS = Realschule; SMB = Schule mit mehreren Bildungsgéngen.

Quelle: StEG-A-Ausgangserhebung 2013; eigene Berechnungen
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Die in Tabelle 3 verzeichneten Befunde schrittweise durchgefiihrter Regressions-
modelle informieren {iber die Relevanz der beiden sozialen Kompetenzen fiir die
Ubergangspline der Schiiler:innen.

Im ersten Schritt wurden nur die beiden Selbsteinschiatzungen in das Regres-
sionsmodell aufgenommen. Das Ergebnis zeigt, dass im Unterschied zu denjenigen
Jugendlichen, die eine berufliche Ausbildung aufnehmen wollen, alle anderen we-
niger zielorientiert sind. Allerdings ist bei den Schiiler:innen, die ihre schulische
Laufbahn fortsetzen wollen, die Kooperationsfahigkeit ausgepragter als bei den
kiinftigen Berufsschiiler:innen. Der Erklarungsbeitrag beider Merkmale ist jedoch
sehr gering.

Im zweiten Schritt wurden alle anderen Merkmale in das Modell aufgenom-
men, auf die Angaben zu den sozialen Fahigkeiten wurde jedoch verzichtet. Zu er-
kennen ist, dass von keinem der Merkmale der Inanspruchnahme von schulischen
Ganztags- und Berufsorientierungsangeboten ein Erklarungsbeitrag zu den jewei-
ligen Ubergangspldnen geleistet wird. Eine Ausnahme ist der Interaktionseffekt aus
dem wahrgenommenen Nutzen und der Qualitédt der Berufsorientierung. Inhalt-
lich 1asst sich der Effekt so interpretieren, dass paddagogisch gut gestaltete und von
Jugendlichen zugleich als niitzlich empfundene Berufsorientierungsangebote den
Wunsch nach einer Berufsausbildung unterstiitzen. Demgegeniiber férdern gute
Sozialbeziehungen unter den Schiiler:innen den Wunsch, die Schullaufbahn fort-
setzen zu wollen. Dieser Wunsch besteht vor allem an integrierten Gesamtschulen
(IGS). Dieser Effekt sowie die hohere Wahrscheinlichkeit fiir IGS-Schiiler:innen,
noch unentschlossen zu sein, lassen sich auch dahingehend deuten, dass die IGS
eher mit der Moglichkeit nachholender Bildungsaufstiege assoziiert wird als alle
anderen nicht-gymnasialen Schulformen. Insbesondere Schiiler:innen, die eine
Hauptschule besuchen, mochten lieber eine berufliche Ausbildung beginnen. Die-
sen Wunsch teilen sie mit den Schiiler:innen in Ostdeutschland, die damit die unter
ostdeutschen Jugendlichen traditionell stérkere Orientierung fiir eine Berufsaus-
bildung fortsetzen.

Die Resultate sprechen zudem dafiir, dass zwar die Einbindung und die Bewer-
tung von schulischen Ganztags- und Berufsorientierungsangeboten kaum Einfluss
auf die Bildungsaspirationen der Jugendlichen haben, die strukturelle Einbindung
beider Angebote jedoch sehr wohl von Bedeutung ist. So unterstiitzen der Besuch
einer gebundenen Ganztagsschule und damit die verpflichtende Teilnahme am
Ganztag von Anfang bis Ende der Sekundarstufe I den Wunsch nach Fortsetzung
der schulischen Laufbahn. Das konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass (teil)ge-
bundene Ganztagsschulen ein stérker lernorientiertes Angebot haben (Arnoldt et
al. 2017), das den Schiiler:innen hilft, die notigen Leistungsvoraussetzungen zu
erlangen. Schiiler:innen, die eine Schule mit einer sehr friih, d.h. bereits in der
Klassenstufe 5, einsetzenden schulischen Berufsorientierung besuchen, sind sel-
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tener unentschlossen als diejenigen an Schulen, an denen die schulische Berufs-
orientierung regulér ab Klassenstufe 7 beginnt.

Schiiler:innen der Klassenstufe 9 sind im Vergleich zu denen in der Klassenstu-
fe 10 eher unter den Unentschlossenen zu finden, mithin ein Indiz dafiir, dass die
Beendigung der Schullaufbahn nach der Klassenstufe 9 Jugendlichen kaum noch
berufliche Anschlussperspektiven eroffnet. Eingeschriankte Zugangsmoglichkei-
ten zu beruflichen Ausbildungsgingen spiegeln sich auch in den Bildungsplédnen
anderer Schiiler:innen. Dass etwa junge Frauen und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund eher zur Fortsetzung der schulischen Laufbahn tendieren, Jugend-
liche mit Migrationshintergrund zudem mit hoherer Wahrscheinlichkeit zu den
unentschlossenen Jugendlichen z&dhlen als autochthone, kann als Ausdruck fiir die
geringen Zugangschancen beider Gruppen insbesondere zur betrieblichen Ausbil-
dung gewertet werden (Autor:innenengruppe Bildungsberichterstattung 2022).
Zugleich ist nicht auszuschlieRen, dass diese Jugendlichen mit dem Wunsch nach
Fortsetzung der schulischen Laufbahn weiterfiihrende Bildungsaspirationen ver-
folgen. Dafiir spricht auch, dass die Wahrscheinlichkeit, die Schule weiter zu be-
suchen, umso grof3er ist, je hoher der soziale Status der Herkunftsfamilie ist.

Im dritten und letzten Schritt wurden alle Merkmale ins Modell aufgenommen.
Im Ergebnis wird zunéchst einmal deutlich, dass auch unter Beriicksichtigung aller
anderen Faktoren diejenigen Jugendlichen, die eine berufliche Ausbildung anstre-
ben, iiber eine starker ausgeprégte Zielorientierung verfiigen. Die weiter oben be-
schriebene Relevanz der Kooperationsfiahigkeit verliert sich bzw. ist nun nur in der
Kombination mit Zielstrebigkeit relevant.

Tab. 3: Multinominale logistische Regressionen zu den Bildungsaspirationen

Referenz: berufliche Ausbildung Weiter zur Schule Unentschlossen

M1 M2 M3 M1 M2 M3

Kooperationsfahigkeit 0.24* -0.96 | -0.36* 0.12
[0.12] [0.63] | [0.18] [1.50]

Zielstrebigkeit -0.29** -1.18% | -0.69** -0.00
[0.12] [0.65] | [0.21] [1.47]

Kooperationsfahigkeit x Zielstrebigkeit 0.38# -0.13
[0.21] [0.47]

Intensitat: Aktivitdten generell 0.00 0.00 -0.00 -0.00
[0.00] | [0.00] [0.00] | [0.00]

Intensitat: soziales Lernen -0.00 | -0.00 0.00 0.00
[0.00] | [0.00] [0.00] | [0.00]
Umfang genutzter BO-Angebote -0.00 -0.00 0.00 -0.01#
[0.00] | [0.00] [0.00] | [0.00]

Nutzen der BO 0.10 0.20 -0.24 -0.18
[0.35] | [0.36] [0.54] | [0.63]
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Referenz: berufliche Aushildung

Weiter zur Schule

Unentschlossen

Qualitét der BO 0.56 0.75* -0.09 -0.09
[0.35] | [0.38] [0.70] | [0.77]
Nutzen der BO x Qualitdt der BO -0.24** | -0.30** -0.10 -0.09
[0.10] | [0.12] [0.21] | [0.24]
Unterstiitzung durch Lehrer:innen 0.22 0.20 0.10 0.15
[0.13] | [0.14] [0.15] | [0.15]
Schiiler:innen-Klima 0.26** | 0.26** 0.21 0.28
[0.12] | [0.12] [0.19] | [0.21]
Schulform (R: SMB)
HS -0.72** | -0.75** 0.30 0.32
[0.31] | [0.30] [0.29] | [0.32]
RS 0.52 0.47 -0.07 -0.06
[0.46] | [0.45] [0.26] | [0.30]
IGS 1.03* | 0.97* 1.28** | 1.27*
[0.55] | [0.56] [0.43] | [0.39]
Schule in Ostdeutschland -0.78** | -0.82*** -0.11 -0.18
[0.12] | [0.23] [0.24] | [0.25]
Gebundener GT 0.64** | 0.59** 0.16 0.17
[0.26] | [0.26] [0.21] | [0.22]
BO ab Klassenstufe (R: K5)
K7 -0.23 | -0.23 -0.51* | -0.60**
[0.27] | [0.27] [0.24] | [0.27]
K8 -0.03 0.02 0.14 0.05
[0.40] | [0.41] [0.42] | [0.47]
Schiiler aus K9 0.33 0.38* 0.61** | 0.52**
[0.22] | [0.22] [0.23] | [0.24]
Frau 0.41** | 0.40** 0.02 0.05
[0.15] | [0.15] [0.18] | [0.20]
mit Migrationshintergrund 0.54** | 0.54* 0.65** | 0.60**
[0.17] | [0.17] [0.21] | [0.24]
HISEI 0.02*** | 0.02*** 0.01 0.01
[0.00] | [0.00] [0.03] | [0.03]
Konstante 0.36 | -2.08* | 0.71 1.72** | -0.85 -0.72
[0.35] | [1.01] | [2.24] | [0.55] | [1.04] | [4.65]
N 1799 | 1.516 | 1.469 | 1.799 | 1516 | 1.469
R? 0.01 0.09 0.10 0.01 0.09 0.10
Prob>F 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00 0.00

Anmerkungen: Ausgewiesen werden aufgrund der beriicksichtigten geclusterten Datenstruktur unstan-
dardisierte Koeffizienten und robuste Standardfehler ([.]); # p<=0.1; * p<=0.05; ** p<0.01; *** p<=0.00.

Abkiirzungen siehe Tab. 2.

Quelle: StEG-A-Ausgangserhebung 2013; eigene Berechnungen
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Durch die Aufnahme der beiden sozialen Kompetenzen in das Modell haben sich
zudem die Regressionskoeffizienten der anderen Merkmale verdndert. Deutlich
wird, dass die wahrgenommene Qualitit der schulischen Berufsorientierung fiir
die Entscheidung, die schulische Laufbahn fortzufiihren, durchaus von Bedeutung
ist. Das konnte dahingehend interpretiert werden, dass die Entscheidung fiir den
weiteren Schulbesuch kein einfaches Weiter so! darstellt, sondern durchaus unter-
stiitzungsbediirftig ist und einer klaren Zielperspektive bedarf. Dass unter Beriick-
sichtigung der sozialen Kompetenzen die Schiiler:innen der Klassenstufe 9 im
Vergleich zu denen der Klassenstufe 10 eher den Verbleib in der Schule préferie-
ren, unterstreicht, dass das Absolvieren der 10. Klasse inzwischen eine notwendige
Voraussetzung fiir den weiteren Bildungsweg ist.

5 Fazit

Uberfachliche, vor allem soziale Kompetenzen gelten fiir Jugendliche inzwischen
als unerlésslich, um im Erwerbsleben bestehen und erfolgreich sein zu kénnen.
Aus diesem Grund sollten sie bereits in der Schule viele Gelegenheiten bekommen,
diese Fahigkeiten zu erlernen und zu erproben. Das gilt insbesondere fiir die Fa-
higkeit, mit anderen zusammenarbeiten zu kénnen, aber auch fiir die Fahigkeit,
angemessen kommunizieren zu kénnen. Beides sind Fahigkeiten, die aber auch fiir
das erfolgreiche Lernen und ein gutes Miteinander in der Schule notwendig sind.
Die Forderung sozialer Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen wurde daher
sowohl beim Ausbau von Ganztagsschulen als auch im Rahmen der schulischen
Berufsorientierung verstarkt aufgegriffen.

Aber gerade weil soziale Kompetenzen an Bedeutung gewonnen haben, ist
zu fragen, welche sozialen Fahigkeiten in der Schulgemeinschaft, im Unterricht
und in auBerunterrichtlichen Angeboten erworben werden. Angenommen wurde,
dass in der Schule eher die Kooperations- als die Durchsetzungsfahigkeit, eher das
Dazugehoren zur Schulgemeinschaft als das Weiterkommen im wohlverstandenen
Eigeninteresse unterstiitzt werden (Annahme 1). Das trifft allerdings nur sehr be-
dingt und nur fiir den Austausch der Schiiler:innen untereinander zu; durch Lehr-
personen und in den Angeboten der schulischen Berufsorientierung wird beides,
die Kooperationsfdhigkeit und Zielorientierung, unterstiitzt. Fiir die im Rahmen
des vorliegenden Beitrags untersuchten schulischen Ganztags- und Berufsorientie-
rungsangebote zeigte sich zudem, dass Teilnahme nicht alles ist; zur Lerngelegen-
heit werden sie vor allem dann, wenn die Jugendlichen die Angebote als niitzlich
empfinden und die padagogische Qualitét als gut bewerten.

Die présentierten Befunde haben jedoch vor allem gezeigt, dass die Zielori-
entierung Jugendlicher wichtig fiir die Wahl des weiteren Bildungsweges ist (An-
nahme 2), und zwar ganz gleich, ob der Wechsel in eine berufliche Ausbildung
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beabsichtigt ist oder die Schullaufbahn fortgesetzt werden soll. Insofern leisten
Lehrpersonen und die schulische Berufsorientierung mit der Unterstiitzung der
Zielorientierung einen wichtigen Beitrag. Ob dies auch fiir schulische Ganztags-
angebote gelingt, konnte im Rahmen des Beitrags nicht gepriift werden, weil die
dafiir notwendigen Angaben fehlen.

Der schulische Ganztag, genau genommen die Organisationsform der Ganz-
tagsschule, ist jedoch fiir die Bildungsentscheidungen von Bedeutung. Wer an ei-
ner gebundenen Ganztagsschule lernt, der setzt die schulische Laufbahn eher fort
(Annahme 3). Dieser Befund lenkt die Aufmerksamkeit zugleich auf die strukturel-
le Verankerung von Ganztags- und Berufsorientierungsangeboten in den Schulen.
Mag sein, dass die individuelle Dauer der Teilnahme an solchen Angeboten fiir die
Bildungsentscheidung kaum von Bedeutung ist, die laufbahnbegleitende Présenz
beider Angebote in der Schule ist es sehr wohl.

Die Bildungsentscheidung am Ende der Sekundarstufe I ist inzwischen im We-
sentlichen eine Entscheidung zwischen der Aufnahme einer Berufsausbildung und
der Fortfithrung der Schullaufbahn. Es spricht einiges dafiir, dass die Entscheidung
fiir den weiteren Schulbesuch ebenso einer Zielperspektive bedarf wie die Ent-
scheidung fiir das Erlernen eines Berufes. Denn fiir Jugendliche ist beides wichtig:
dazuzugehoren, aber auch weiterzukommen.
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Non-formale Gesundheitsbildung am
Ubergang Schule - Beruf

Birgit Rei3ig

Der Ubergang von der Schule in die Ausbildung stellt eine der wichtigsten Wei-
chen im Leben junger Menschen dar. Jugendliche sind in dieser Phase mit hohen
Erwartungen seitens der Familie, des sozialen Umfelds und der Gesellschaft kon-
frontiert (Hurrelmann/Quenzel 2016). Das gilt insbesondere fiir junge Menschen
mit Haupt- oder auch Realschulabschliissen, die bereits eher in ihrer Biografie
Entscheidungen iiber die nichsten Schritte in diesem Ubergangsprozess treffen
miissen. Dies kann fiir junge Menschen eine Uberforderung darstellen, denn bei-
spielsweise miissen sie eine berufliche Entscheidung treffen, die den weiteren
Lebensweg mafigeblich bestimmt. Viele Jugendliche stehen vor der Herausforde-
rung, eine Ausbildung zu finden, die sowohl ihren Interessen als auch ihren Quali-
fikationen entspricht. Eine Fehlentscheidung in dieser Phase kann zu Frustration,
mangelnder Motivation und langfristig zu negativen beruflichen Konsequenzen
fihren (Queisser 2010).

Insgesamt stellen sich also hohe Anforderungen an die einzelnen jungen Frau-
en und Ménner, allerdings agieren sie hierbei immer unter bestimmten Voraus-
setzungen und Rahmenbedingungen. So haben die eigene soziale oder ethnische
Herkunft oder die Region, in der sie aufwachsen, Einfluss auf die Ubergangs-
wege und die Chancen, eigene Wiinsche zu realisieren (Gaupp et al. 2011). Die
Unsicherheit iiber die eigene berufliche Zukunft und der Ubergang in ein oft an-
spruchsvolles und strukturiertes Arbeitsleben koénnen zudem Stress verursachen.
Gleichzeitig erleben viele Jugendliche in dieser Zeit auch einen Wandel in ihrem
sozialen Umfeld, was das Gefiihl der Instabilitit verstiarken kann (Stein/Kranert
2022; Sabatella/von Wyl 2019).

1 Gesundheit am Ubergang von der Schule in den
Beruf

Aktuell riicken vermehrt Fragen der physischen und auch der psychischen Gesund-
heit Jugendlicher in den Blickpunkt des Interesses. Dies steht insbesondere in Zu-
sammenhang mit dem Erfassen der Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die
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heranwachsende Generation (Andresen et al. 2023; Ravens-Sieberer et al. 2021).
Angste und Unsicherheiten haben in dieser Zeit deutlich zugenommen. Gerade
junge Menschen im Alter zwischen 15 und 19 Jahren, die vor Entscheidungen
hinsichtlich ihres beruflichen Weges stehen, hatten Angst vor ihrer Zukunft; ins-
gesamt 69 % gaben an, teils bis sehr ausgeprédgt Angst zu empfinden (Andresen
et al. 2020). Allerdings wurden bereits vor der Pandemie die Themen Gesundheit
und Wohlbefinden im Jugendalter verstarkt diskutiert. So wird gerade fiir junge
Menschen im Ubergang von der Schule in die Ausbildung berichtet, dass dieser
Lebensabschnitt mit einem erhéhten Risiko fiir die Entwicklung von psychischen
Erkrankungen wie Angststorungen, Depressionen und psychosomatischen Be-
schwerden verbunden ist (Richter 2008; Seiffge-Krenke/Gelhaar 2006). Auch un-
ter guten Bedingungen kénnen die vielfiltigen Uberginge und Rollenwechsel fiir
junge Erwachsene belastend sein (O’Donnell et al. 2023; Boyd/Bee 2019).

Vor allem zu Beginn einer Ausbildung kénnen Belastungen auftreten, die sich
durch Unsicherheiten im Hinblick auf den Ausbildungsbeginn, die eigenen Fahig-
keiten und die Erwartungen der Ausbilder manifestieren. Diese Angste kénnen zu
Schlafstérungen, Konzentrationsschwierigkeiten und sozialem Riickzug fiihren
(Kranert/Stein 2019). Besonders gefahrdet sind Jugendliche, die bereits in der
Schulzeit unter psychischen Problemen litten oder familiére Belastungen erfuhren.
Untersuchungen verweisen darauf, dass Erfahrungen von Belastungen, die im un-
mittelbaren Zusammenhang mit schulischer Bildung stehen, vor allem in unteren
und oberen Bildungsgéngen ausgepragt sind. Insofern ergibt sich eine u-férmige
Verteilung der wahrgenommenen Bildungsbelastung (Kuhnke/Reilig 2019). Die
Forschung zeigt ebenfalls, dass gesellschaftliche Entwicklungen, die mit sozialen
Ungleichheitsprozessen (z.B. Einkommensarmut oder niedriger Ressourcenaus-
stattung) einhergehen, psychosoziale und gesundheitliche Probleme begiinstigen
(Hackauf/Ohlbrecht 2010).

Wurde das Jugendalter lange Zeit wenig beachtet, wenn es um Gesundheitsas-
pekte ging, da es gemeinhin als eine weniger krankheitsbelastete Lebensphase gilt,
richtet sich die Aufmerksamkeit nun auch auf Jugendliche und junge Erwachsene
(Waldhauer/Kuntz/Lampert 2018). Dabei sind nicht allein die Auswirkungen ris-
kanten Verhaltens im Blick (z. B. Substanzkonsum), sondern ebenso das psychische
Wohlbefinden wie Stress- und Belastungserleben und Depression. Insbesondere an
biografischen Ubergangs- und Entscheidungspunkten kénnen gesundheitliche Be-
lastungen — z. B. im Bereich der mentalen Gesundheit — auftreten.

Insgesamt ist eine hohere 6ffentliche Aufmerksamkeit fiir Gesundheitsthemen
zu beobachten. Diese Entwicklung ist sicherlich auch durch die Corona-Pandemie
begilinstigt worden. Verstarkt werden Fragen der mentalen Gesundheit auch im Ju-
gend- und jungen Erwachsenenalter verhandelt, wobei hier allerdings ein Fokus
auf das Schulalter zu beobachten ist. Nicht nur die Forschung, Politik oder Praxis
beschéftigt sich mit dem Thema Gesundheit bei jungen Menschen. Sie selbst be-
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schiftigen sich ebenfalls mit der eigenen Gesundheit. Dabei geschieht dies jeweils
vor dem Hintergrund ihrer subjektiven Erfahrungen, dem Alltagswissen und den
Alltagskonstruktionen. Vor allem die korperliche und psychische Gesundheit sowie
die Abwesenheit von Krankheit spielen fiir sie eine entscheidende Rolle in der Be-
wertung von Gesundheit (Rademaker/Ziegler 2018).

In den Kapiteln 2 bis 4 des Beitrags wird der Frage nachgegangen, wie junge
Menschen, die sich im Ubergang von der Schule in Ausbildung und Beruf befinden,
ihre — vor allem mentale — Gesundheit einschétzen und wie sehr sie sich mit ihrer
eigenen Gesundheit beschéftigen. Betrachtet wird dies fiir Absolvent:innen unterer
und mittlerer schulischer Bildungsgiange. Dabei wird auf Unterschiede zwischen
einzelnen Gruppen eingegangen. Die tatsdchliche Nutzung non-formaler Gesund-
heitsangebote ist Gegenstand von Kapitel 5.

2 Non-formale Gesundheitsbhildung

Wichtiger Ankerpunkt fiir die Betrachtung des Themas Gesundheit ist die Ottawa-
Charta, die bei der Aufrechterhaltung und Hervorbringung von Gesundheit das ak-
tiv handelnde Subjekt in den Vordergrund riickt. In diesem Zusammenhang kann
der Blick auch auf die non-formale Gesundheitsbildung gerichtet werden. Ganz
bewusst wird hier der Begriff der Gesundheitsbildung verwendet, wenn es um or-
ganisierte Lern- und Entwicklungsprozesse in diesem Bereich geht. Damit sollen
Handlungschancen von Individuen und Gruppen in gesundheitlichen Belangen er-
weitert werden, indem geeignete Kompetenzen vermittelt werden (Blattner/Wal-
ler 2018). Angestrebt ist eine Abgrenzung vom Begriff der Gesundheitserziehung
und im Sinne des Ansatzes der Salutogenese eine Betonung der Selbstbestimmt-
heit der Individuen (Antonovsky 1997). Die Volkshochschulen, wichtige Anbieter
non-formaler Bildungsthemen, spielten im Prozess der Entwicklung von Konzep-
ten zur Gesundheitsbildung eine herausragende Rolle, z. B. mit dem ,,Rahmenplan
Gesundheitsbildung an Volkshochschulen®, der im Zuge der Ottawa-Charta ent-
wickelt wurde.

Gesundheitsbildung im Jugendalter wird sowohl inner- als auch auf3erunter-
richtlich umgesetzt und diskutiert (Marchwacka 2016). Ein Konzept dabei ist die
,Gute gesunde Schule“. Dieses ist wie auch andere schulische Ansétze interdiszip-
lindr anlegt (Paulus 2010). Vor dem Hintergrund, dass Bildungsungleichheit auch
gesundheitliche Ungleichheit zur Folge haben kann, spielt der Lernort Schule — ge-
rade mit auBerunterrichtlichen Angeboten im Rahmen der Ganztagsschule — eine
besonders wichtige Rolle. Der Einbezug , kompetenter externer Fachkréfte in den
Unterricht und die Vernetzung zwischen Schulen und regionalen Institutionen“
wird auch von Lehrkréiften betont (Marchwacka 2016: 249).
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Non-formale Gesundheitsangebote sind oftmals nicht an traditionelle Gesund-
heitsinstitutionen gebunden, sondern werden iiber alternative Strukturen wie Ju-
gendzentren, Sportvereine, Bildungsinstitutionen, durch spezielle Projekte oder
im digitalen Raum umgesetzt (Schulenkorf/Pinheiro 2023). Diese Angebote zielen
darauf ab, gesundheitsférderndes Verhalten zu starken und Praventionsmaf3nah-
men zu etablieren. Sie bieten eine niedrigschwellige und oft lebensweltbezogene
Moglichkeit fiir Jugendliche, sich mit Themen wie Erndhrung, Stressbewéltigung
oder Bewegung auseinanderzusetzen (Heinen et al. 2022). Die Relevanz dieser
Angebote zeigt sich besonders darin, dass sie Jugendliche in einem wichtigen Le-
bensabschnitt erreichen: Wihrend der Pubertit und dem Ubergang ins Erwach-
senenalter entstehen oft Verhaltensweisen, die sich langfristig auf die Gesundheit
auswirken. Non-formale Angebote ermoglichen es, frithzeitig gesundheitsférdern-
de Praktiken zu etablieren und ungesundem Verhalten entgegenzuwirken, ohne
den Zugang zu einer formellen medizinischen Betreuung zu bendétigen (Balsano
et al. 2009).

Studien zeigen, dass die Nutzung non-formaler Gesundheitsangebote bei Ju-
gendlichen unterschiedlich verbreitet ist, abhéngig von Faktoren wie Geschlecht,
sozialem Hintergrund und individuellen Bediirfnissen (Richter 2005). Ein zentra-
les Merkmal dieser Angebote ist ihre Freiwilligkeit, was sowohl einen Vorteil als
auch eine Herausforderung darstellt. Da es sich nicht um verpflichtende Program-
me handelt, variiert die Teilnahme stark, und vor allem Jugendliche, die bereits ein
Bewusstsein fiir ihre Gesundheit haben, neigen dazu, diese Angebote wahrzuneh-
men (Hurrelmann/Quenzel 2016).

Sportliche Aktivitédten, die in Vereinen oder Schulen angeboten werden, sind
besonders beliebt und koénnen fiir Jugendliche einen Zugang zur Gesundheits-
féorderung ermoglichen (Bucksch 2024). Auch Programme, die sich mit Stress-
bewailtigung und mentaler Gesundheit befassen, haben in den letzten Jahren an
Bedeutung gewonnen, da immer mehr Jugendliche mit psychischen Belastungen
wie Angst oder Depressionen konfrontiert sind (Plaumann/Schwartz/Walter
2022; Plaumann/Pawils 2015; Seiffge-Krenke 2006). Allerdings héngt die Nut-
zung non-formaler Gesundheitsangebote stark von mehreren Einflussfaktoren ab.
Ein wesentlicher Faktor ist das soziale Umfeld. Studien zeigen, dass Jugendliche
aus sozial benachteiligten Familien oder solchen mit geringem Bildungsniveau
seltener an diesen Angeboten teilnehmen (Knieps et al. 2023). Ein weiterer ent-
scheidender Faktor ist das Geschlecht. Madchen nehmen hiufiger Angebote zur
mentalen Gesundheit und Stressbewéltigung wahr, wahrend Jungen starker im Be-
reich Sport vertreten sind (Plaumann/Schwartz/Walter 2022).

Vor diesem Hintergrund stehen insbesondere allgemeinbildende und beruf-
liche Schulen, aber auch Ausbildungsbetriebe vor der Aufgabe, in dieser sensib-
len Lebensphase entsprechende Unterstiitzungsstrukturen zu schaffen (Knieps et
al. 2023; Betz/Brand 2017; Hurrelmann/Quenzel 2016). Diese zumeist non-for-
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malen Angebote zur Gesundheitsbildung spielen aber nicht nur in formalen Bil-
dungsinstitutionen eine wichtige Rolle, sondern auch an Orten wie Jugendzentren,
Sportvereinen oder im Internet. Obwohl non-formale Gesundheitsangebote grol3es
Potenzial haben, gibt es auch Herausforderungen bei deren Umsetzung und Nut-
zung. Neben der Motivation seitens der jungen Menschen, an solchen Angeboten
teilzunehmen, finden sich zudem logistische Barrieren. In ldndlichen Regionen
sind non-formale Angebote oft schwerer zugénglich, was zu einer ungleichen Ver-
teilung der Gesundheitsférderungsmanahmen fiihrt. Auch finanzielle Hiirden
spielen eine Rolle, da nicht alle Angebote kostenlos oder kostengiinstig sind. Ein
weiteres Hindernis ist die mangelnde Vernetzung zwischen verschiedenen Anbie-
tern. Oft gibt es keine systematische Zusammenarbeit zwischen Schulen, Vereinen
und anderen Organisationen, was dazu fiihrt, dass die Angebote isoliert wirken
und nicht umfassend in den Alltag der Jugendlichen integriert werden (Pinquart
2021).

Es lasst sich konstatieren, dass Jugendliche und junge Erwachsene sich fiir
Gesundheitsfragen und ihre eigene Gesundheit interessieren (Ohlbrecht/Winkler
2018). Vor dem Hintergrund einer gesellschaftlich anwachsenden Debatte um ge-
sunde Erndhrung oder auch korperliche Selbstoptimierung scheint es aber nicht
selbstverstandlich, dass sie auch non-formale Gesundheitsangebote wahrnehmen.
Gerade an der biografischen Ubergangsphase von der Schule in Ausbildung und
Arbeit lassen sich verschiedene Hiirden dafiir aufzeigen.

In Kapitel 5 steht somit die Frage danach, ob junge Menschen entsprechende
non-formale Bildungsangebote wahrnehmen, im Mittelpunkt. Zudem wird analy-
siert, welche non-formalen Bildungsangebote genutzt werden und wer diese nutzt.

3 Datengrundlage und Methoden

Die aufgeworfenen Fragen sollen auf Basis des ,DJI-Ubergangspanels I beant-
wortet werden. Die Untersuchung hatte zum Ziel, ein gutes Jahrzehnt nach dem
,DJI-Ubergangspanel I (2004-2009) die Pldne und den direkten Ubergang nach
der Schule fiir Absolvent:innen mit Haupt- und teilweise auch Realschulbildung
zu erfassen. Die erste Erhebung erfolgte im Jahr 2016,/2017 als Classroom-Befra-
gung. Zu diesem Zeitpunkt befanden sich alle Befragten noch in der Schule, im vo-
raussichtlich letzten Schulbesuchsjahr. An der reprasentativen, deutschlandweiten
Befragung beteiligten sich 1.169 Jugendliche. Die zweite Erhebungswelle erfolgte
im Winter 2017/2018 mittels Telefoninterviews (CATI). Insgesamt nahmen 581
junge Frauen und Ménner auch an der zweiten Befragung teil.

Der Schwerpunkt der erhobenen Inhalte des Ubergangspanels lag auf der Vor-
bereitung, den Planen fiir den weiteren Weg nach Beendigung der Schule und deren
Realisierung. Dabei wurden in der ersten Welle auch Fragen zur wahrgenommenen

221



Non-formale Gesundheitsbildung am Ubergang Schule - Beruf

Belastung im schulischen Kontext, zu Zukunftsdngsten oder zur Lebenszufrieden-
heit insgesamt gestellt. In der zweiten Befragungswelle wurden Informationen zur
Einschétzung der eigenen Gesundheit und insbesondere der mentalen Gesundheit
erfasst sowie die Teilnahme an non-formalen Bildungsangeboten mit Bezug zum
Thema Gesundheit. Aus den einzelnen Items zur Einschitzung der eigenen menta-
len Gesundheit wurde eine Skala gebildet (5 Items, z. B. ,,iiberfordert oder gestresst
fithlen®, mit einer Auspragung von 1=nie bis 4=oft; Cronbachs Alpha=.705). Fiir
die Analyse der Frage, wer non-formale Bildungsangebote genutzt hat, wurde die
Methode des Answer Trees genutzt (Aufbaumethode CHAID).

4 Problembelastungen und Einschatzungen zur
eigenen Gesundheit am Ende der Schulzeit

Zunichst fallt in der Untersuchung ein Befund ins Auge, der so nicht erwartet wer-
den konnte. Denn es zeigte sich bereits vor der Corona-Pandemie eine aufféllige
Zunahme von Verunsicherung unter den Absolvent:innen mit vorwiegend Haupt-
schulbildung. So gab im Jahr 2017 fast die Hélfte (46 %) an, nicht zu wissen, was
spater einmal aus ihnen wird. Unter allen erfassten Themen war dies das Problem,
das die Jugendlichen am meisten belastete. Auch das ,,DJI-Ubergangspanel I“ aus
dem Jahr 2004 erbrachte, dass diese Unsicherheit das grof3te Problem fiir die Ju-
gendlichen war. Allerdings gaben dies damals nur 37 % an. Vor dem Hintergrund
der zu diesem Zeitpunkt sehr schwierigen Rahmenbedingungen beim Zugang zu
Ausbildungsplédtzen und der insgesamt noch geringeren Nachfrage nach ausgebil-
deten Fachkréften verwundert dieser Befund zunéchst. Die Zeit der Planungen der
eigenen (beruflichen) Zukunft fiir junge — insbesondere bildungsbenachteiligte —
Frauen und Ménner erweist sich auch unter vermeintlich besseren Bedingungen
offenbar als dulRerst schwierig. Ob berufliche Entscheidungen fiir die weitere Bio-
grafie tragen, lasst sich fiir junge Menschen nur noch schwer abschétzen. Diese
Entscheidungsanforderung wird zuweilen als Optionsstress bezeichnet. Angste
und Unsicherheiten haben in der Corona-Pandemie nochmals deutlich zugenom-
men.

Junge Menschen gehen also nicht unbedingt unbeschwert den Weg aus der
Schule in den Beruf. Das machen auch die Befunde zur mentalen Gesundheit bei
den Befragten deutlich. Anndhernd ein Drittel gibt an, sich nie oder selten unbe-
schwert zu fiihlen.
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Abb. 1: Auspragung von Komponenten von Mental Health
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Quelle: Eigene Darstellung

Der Blick auf einzelne Aspekte mentaler Gesundheit macht sichtbar, dass sich die
jungen Frauen und Manner vor allem gestresst und erschopft fithlen (vgl. Abb. 1).
Manchmal oder oft gestresst zu sein, gibt iiber die Halfte der Befragten an. Knapp die
Halfte fiihlt sich zumindest manchmal erschopft. Wiitend oder {iberfordert fithlen
sich oft oder manchmal {iber 30 %; eine geringere Rolle spielt das Gefiihl, hilflos
zu sein. Junge Frauen geben dies hdufiger an als junge Manner. Befragte mit einem
Migrationshintergrund fiihlen sich in dieser Lebensphase stérker iiberfordert als die-
jenigen ohne Migrationshintergrund. Die einzelnen Komponenten wurden in einem
néchsten Schritt zu einer Skala zusammengefiihrt. Auch hierbei zeigen sich signi-
fikante Differenzen zwischen den einzelnen Gruppen der Befragten (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Auspragung von Komponenten von Mental Health nach Geschlecht,
Migrationshintergrund (MH) und Region (Mittelwerte; 1=nie bis 4=0oft)
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Quelle: Eigene Darstellung
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Deutlich wird, dass sich Frauen, junge Menschen mit Migrationshintergrund sowie
Befragte aus den Ostlichen Bundesldndern jeweils belasteter fithlen als Ménner,
junge Menschen ohne Migrationshintergrund sowie Personen, die im Westen der
Republik leben. Unterschiede in der Bewertung der eigenen Gesundheit zwischen
den aufgefiihrten Gruppen haben bereits andere Untersuchungen erbracht. Fiir
Frauen zeigt sich fast durchgéingig eine schlechtere gesundheitliche Einschatzung.
Auch fiir Ost und West verweist die Literatur konsistent auf signifikante Unter-
schiede in der Selbsteinschatzung der physischen und psychischen Gesundheit
junger Menschen (Lange et al. 2007). Die schlechtere subjektive Gesundheit im
Osten lasst sich groftenteils durch soziookonomische Unterschiede und ungleiche
Lebensbedingungen erkldren (Hoebel et al. 2024; Richter/Hurrelmann 2023). Fiir
die Unterschiede, die sich auch in anderen Studien bestétigen, werden neben der
sozio6konomischen Benachteiligung auch kulturelle Unterschiede in der Gesund-
heitswahrnehmung, sprachliche Barrieren und Diskriminierungserfahrungen als
Griinde herangezogen. Hinsichtlich des erworbenen Bildungsabschlusses — mitt-
lerer bzw. (erweiterter) Hauptschulabschluss — jedoch fanden sich im DJI-Uber-
gangspanel keine signifikanten Unterschiede.

Befragt man die jungen Frauen und Minner zum Zeitpunkt des direkten Uber-
gangs aus der allgemeinbildenden Schule in die nichsten Bildungs- und Ausbil-
dungsschritte nach der Einschétzung ihres allgemeinen Gesundheitszustands, fallt
das Urteil recht positiv aus. Gerade einmal 5 % schétzen ihren Gesundheitszustand
als schlecht ein. Die meisten Befragten geben einen eher guten (57 %) oder sehr
guten (38 %) Gesundheitszustand an. Jedoch zeigen sich auch hier die bereits bei
der Einschitzung mentaler Gesundheitsaspekte gefundenen Unterschiede nach
Geschlecht, Migrationshintergrund und Region. Bei der Betrachtung spezieller Ge-
sundheitsbereiche geben die jungen Frauen und Ménner am héufigsten an, manch-
mal oder oft nicht einschlafen zu konnen (38 %) oder starke Kopfschmerzen zu
haben (31 %). Dies trifft ebenfalls vermehrt fiir junge Frauen sowie Migrant:innen
zZu.

5 Beschaftigung mit Gesundheit und Nutzung non-
formaler Angebote

Bislang wird deutlich, dass die jungen Frauen und Ménner in der Lebensphase des
Ubergangs aus der Schule in Ausbildung und Beruf mit gesundheitlichen Belastun-
gen zu kdmpfen haben, ihren allgemeinen Gesundheitszustand jedoch positiv ein-
schétzen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob Gesundheit iiberhaupt
ein Thema ist, mit dem sie sich befassen, und ob sie im Alltag auf ihre Gesund-
heit achten. Von den Befragten geben lediglich 10 % an, dass sie (eher) nicht auf
ihre eigene Gesundheit achten. Die meisten achten eher gut (65 %) oder sehr gut
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(25 %) auf ihre Gesundheit. Gesundheit scheint somit durchaus eine Rolle im Le-
ben der jungen Menschen zu spielen. Uber die Hilfte (55 %) gibt an, sich aktiv mit
Gesundheitsthemen zu beschéftigen. Mit jungen Frauen (61 %) und Befragten aus
dem Osten (69 %) beschéftigen sich vor allem diejenigen mit Gesundheitsthemen,
die auch eine hohere Belastung angeben. Lediglich die auch héher belastete Grup-
pe der jungen Migrant:innen gibt signifikant seltener (49 %) als diejenige ohne
Migrationshintergrund an, diese Themen zu verfolgen.

Sich mit Gesundheit zu beschéftigen oder etwas fiir die Gesundheit zu tun,
kann auf ganz unterschiedlichem Weg erfolgen. Die Beschaffung von Informatio-
nen oder der Austausch zu konkreten Gesundheitsfragen spielt dabei fiir die Be-
fragten eine herausgehobene Rolle. Jeweils drei Viertel gaben an, dass sie sich mit
ihren Eltern und/oder Geschwistern {iber Gesundheitsthemen austauschen oder
im Internet und in analogen Medien gezielt nach diesen Inhalten suchen. Immer-
hin zwei Drittel besprechen Gesundheitsthemen mit ihren Freunden. Ein deutlich
kleinerer Anteil der jungen Frauen und Manner hat bereits Beratungsstellen auf-
gesucht oder ist Teil einer festen Beratungsgruppe (jeweils 13 %).

Gerade am Ubergang dndert sich das Umfeld — ein Umzug fiir die Ausbildung,
neue Peers und verénderte Anforderungen beschiftigen junge Menschen in dieser
Phase. Das fithrt auch dazu, dass die Teilnahme an Arbeitsgruppen oder in Verei-
nen unter Umstdnden abnimmt. Dennoch wird in der Untersuchung sichtbar, dass
Sporttreiben nach wie vor eine grof3e Rolle spielt. So geben 66 % an, Sport zu trei-
ben, wenn auch nicht immer zwingend in einem Verein. Ob die jungen Menschen
im Osten oder Westen Deutschlands leben, einen Migrationshintergrund aufwei-
sen oder nicht, macht hierbei keinen Unterschied. Allerdings treiben signifikant
mehr junge Méanner als junge Frauen Sport (72 zu 58 %). Aber unterschiedslos alle
tun dies auch, um selbst fit und gesund zu bleiben (99 %).

Aullerhalb des Sports nutzen allerdings lediglich 17 % der jungen Frauen und
Miénner, die sich in der Ubergangsphase von der Schule in die Ausbildung befinden,
aktiv non-formale Bildungsangebote zum Thema Gesundheit. Davon hat knapp die
Halfte sogar mehrere Angebote genutzt; 60 % nahmen aus eigener Initiative teil
und 38 % im Kontext der (Berufs-)Schule. Inhalte der genutzten Angebote waren
Erste Hilfe (85 %), gesunde Erndhrung (42 %), Bewegungskurse (28 %), Yoga
(27 %) oder Sucht und Suchtprévention (26 %). Am seltensten wurde das Kennen-
lernen von Heilmethoden genannt (10 %). Die weit {iberwiegende Zahl der Teil-
nehmenden an den Angeboten gibt an, dort etwas Neues gelernt zu haben (69 %).

Wie bereits ausgefiihrt, sind bei der Einschatzung der eigenen Gesundheit und
der verschiedenen — insbesondere mentalen — gesundheitlichen Belastungen deut-
liche Unterschiede zwischen einzelnen Gruppen von Befragten zutage getreten.
Das betrifft vor allem das Geschlecht, den Migrationshintergrund oder die Region,
in der die jungen Menschen leben. Im Folgenden soll nun die Frage beantwortet
werden, welche Gruppen aktiv non-formale Bildungsangebote nutzen und welche
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weniger. Dazu wurde die Methode des Answer Trees eingesetzt (Aufbaumethode
CHAID). Damit kann zum Beispiel gewahrleistet werden, dass von vornherein nur
die tatsichlich relevanten unabhéingigen Variablen in das Modell aufgenommen

und gleichzeitig Interaktionen zwischen den Variablen beriicksichtigt werden (vgl.
Abb. 3).

Abb. 3: Nutzer:innen non-formaler Bildungsangebote

Gesundheitsthemen: Ich habe an Kursen teilgenommen.

(Knoten 2]

Kategorie % n

0. no 83,1 449
1. yes 16,9 91
Gesamt 100,0 540

Mit welchem Schulabschluss beendet?
p=0,003; Chi?=12,212; df=1

Hauptschulabschluss Realschulabschluss
Knoten 1 \ Knoten 2 w
Kategorie % n Kategorie % n
0. no 86,9 325 0. no 74,7 124
1. yes 13,1 49 1. yes 25,3 42
Gesamt 69,3 374 Gesamt 30,7 166

[
Migrationshintergrund
p=0,047; Chi?=5,830; df=1

mit Migrationshintergrund ohne Migrationshintergrund

Knoten 3 \ Knoten 4 \

Kategorie % n Kategorie % n
8. no 86,0 49 0. no 68,8 75
1. yes 14,0 8 1. yes 31,2 34
Gesamt 10,6 57 Gesamt 20,2 109

Quelle: Eigene Berechnung

Die Ergebnisse des Answer-Tree-Modells zeigen, dass bei der Nutzung oder Nicht-
Nutzung non-formaler Bildungsangebote mit Bezug zum Thema Gesundheit vor
allem ein Zusammenhang mit dem Bildungsabschluss vorliegt. Insgesamt haben
knapp 17 % der Befragten an solchen Angeboten teilgenommen. Fiir junge Frau-
en und Ménner mit einem Realschulabschluss erhoht sich dieser Anteil auf 25 %,
wéhrend nur 13 % derjenigen mit einem Hauptschulabschluss solche Angebote
genutzt haben. Von den zuvor gefundenen relevanten Variablen — wie Geschlecht
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oder Region — bei den Angaben zur eigenen Gesundheit und zum Interesse an der
eigenen Gesundheit erweist sich lediglich der Migrationshintergrund als relevant
fiir die Teilnahme an non-formalen Bildungsangeboten zur Gesundheit. So werden
diese Angebote vor allem von jungen Menschen mit Realschulabschluss und ohne
Migrationshintergrund genutzt. In dieser Gruppe erhoht sich der Anteil der Nut-
zer:innen auf 31 %.

6 Fazit und Diskussion

In diesem Beitrag wurde der Blick auf junge Menschen gerichtet, die sich in der
Phase des Ubergangs von der allgemeinbildenden Schule in die Ausbildung be-
finden. Diese jungen Frauen und Manner haben mehrheitlich einen Hauptschul-
abschluss, nur ein Teil hat einen mittleren Abschluss erworben. Zunédchst wurde
der Frage nachgegangen, wie die Befragten ihre Gesundheit einschétzen und in
welchem Maf Gesundheit ein Thema ist, mit dem sie sich beschéftigen. Den Be-
funden des hierfiir herangezogenen ,DJI-Ubergangspanels II“ folgend, kann die-
ser Ubergang als eine durchaus belastete Lebensphase beschrieben werden. Es
werden insbesondere Unsicherheitserfahrungen deutlich, aber ebenso werden
weitere mentale Gesundheitsbelastungen berichtet. Besonders ausgepragt sind
das Stresserleben und eine wahrgenommene fehlende Unbeschwertheit. Diese Be-
funde werden in der Literatur bestétigt. So wird beispielsweise von der (spéteren)
Jugendphase als ,stressexponierter Entwicklungsphase” gesprochen (Hosli-Leu/
Wade-Bohleber/von Wyl 2018: 25).

Hinsichtlich der Unterschiede zwischen einzelnen Gruppen bestétigten sich
Befunde anderer Studien, die auf Geschlechter- oder regionale Unterschiede ver-
weisen bzw. auf Differenzen hinsichtlich des Migrationshintergrundes (Richter/
Hurrelmann 2023; Rogge 2020; Boyd/Bee 2019; Hosli-Leu/Wade-Bohleber/von
Wyl 2018). So berichten junge Frauen, Jugendliche mit einem Migrationshinter-
grund sowie junge Menschen, die im Osten Deutschlands wohnen, haufiger von
mentalen gesundheitlichen Problemen. Das gilt auch fiir die Einschatzung des
eigenen allgemeinen Gesundheitszustands, der zwar insgesamt von den meisten
als gut oder sehr gut eingeschitzt wird, bei dem sich aber dennoch Abstufungen
bei den genannten Gruppen zeigen. Hinsichtlich der sozialen Herkunft und des
eigenen erworbenen Schulabschlusses konnten jedoch keine bedeutsamen Unter-
schiede herausgefunden werden.

Im zweiten Teil des Beitrags wurden non-formale Aktivitdten und insbesonde-
re Bildungsangebote, die von den Befragten genutzt wurden, in den Blick genom-
men. Sichtbar wurde zunéchst der hohe Stellenwert von sportlichen Aktivitéten,
denen die Jugendlichen trotz der Ubergangsphase, in der sie sich zum Zeitpunkt
der Erhebung befunden haben, nachgehen. Zwei Drittel machen regelmaf3ig Sport
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und verbinden damit vor allem ein gesundheitsforderliches Ziel — gesund und fit
bleiben. Allgemein ist Gesundheit ein Thema, mit dem sich iiber die Halfte der jun-
gen Frauen und Manner regelméfRig beschéftigt. Nur 10 % geben an, sich kaum
oder gar nicht um die eigene Gesundheit zu kiimmern. Fiir die Teilnahme an non-
formalen Angeboten scheint es aber Hiirden zu geben. Lediglich 17 % haben daran
teilgenommen. Vor allem Jugendliche mit einem mittleren Abschluss und weniger
diejenigen mit einem Hauptschulabschluss nutzten solche non-formalen Bildungs-
angebote. Auferdem erhohte ein nicht vorhandener Migrationshintergrund den
Anteil der Nutzer:innen.

Beachtenswert erscheint dieser Befund u.a. deshalb, weil sich bei den An-
gaben zur eigenen Gesundheit oder zur Beschiftigung mit der eigenen Gesund-
heit keine Unterschiede hinsichtlich des Schulabschlusses zeigen. Non-formale
Bildungsangebote scheinen aber nur begrenzt alle befragten Jugendlichen zu er-
reichen bzw. zu interessieren. Dieser Befund deckt sich mit anderen Studien. So
wird festgestellt, dass mittlere und hohere Statusgruppen stérker von Gesundheits-
forderung profitieren als niedrigere (Janfen et al. 2009). Es wird auch davon ge-
sprochen, dass gesundheitsfordernde Angebote bei sozial benachteiligten Gruppen
scheitern, sie nicht oder nicht addquat erreicht werden (Ohlbrecht/Winkler 2018).

Vor diesem Hintergrund ist es umso wichtiger, entsprechende Moglichkeiten
zu schaffen, die es allen jungen Menschen in dieser herausfordernden Lebensphase
des Ubergangs erlauben, an fiir sie relevanten non-formalen Bildungsangeboten
teilzuhaben. Das reicht von der Férderung der Health Literacy Jugendlicher {iber
passgerechte und moglichst niedrigschwellig zugéngliche non-formale Angebote
in formalen Bildungskontexten wie Schule und Berufsschule, aber auch in Jugend-
einrichtungen, und {iber soziale Medien bis hin zu Strategien fiir eine bessere Ver-
netzung der Anbieter und damit konsistenter konzipierter Angebote.
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Erfahrungen mit formalen, non-formalen
und informellen Bildungsprozessen in der
beruflichen Ausbildung

Ergebnisse einer qualitativen Studie mit Auszubildenden in der
Corona-Pandemie

Sarah Beierle

©000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000000

Mit dem Eintritt in die berufliche Ausbildung erfahren junge Menschen einen
grundlegenden Wandel ihres Alltags. Sie miissen die Anforderungen von Berufs-
schule und Ausbildungsbetrieb mit ihren privaten Interessen und ihrer Freizeit-
gestaltung vereinbaren, wahrend sie gleichzeitig ihr Wissen und ihre Fahigkeiten
anwenden und weiterentwickeln (Lange 2020; Ulrich 2016). In dieser Phase iiber-
nehmen sie zunehmend Verantwortung fiir ihr eigenes Leben, kniipfen neue soziale
Kontakte und lernen, mit Herausforderungen eigenstédndig umzugehen — Prozesse,
die mal3geblich zur Identitatsbildung und personlichen Reifung beitragen (Stauber
et al. 2018).

Die Corona-Pandemie hat diesen ohnehin anspruchsvollen Ubergang fiir viele
Auszubildende zusitzlich erschwert. Studien, die die Auswirkungen der Pande-
mie auf die berufliche Ausbildung untersucht haben, fokussierten héufig auf die
Ausbildungsbetriebe und deren Strategien zur Krisenbewaltigung (BIBB 2021;
Biebeler/Schreiber 2020). Folglich standen dabei, die Aufrechterhaltung der Be-
schulung und Ausbildung im Betrieb und somit die Vermittlung formalen Wissens
und beruflicher Kompetenzen, im Mittelpunkt.

Allerdings umfasst die berufliche Ausbildung weit mehr als die reine Vermitt-
lung fachlicher Inhalte. Auch die Curricula der Berufsbildung betonen zunehmend
die Bedeutung sozial-kommunikativer, personaler sowie aktivitdts- und umset-
zungsorientierter Kompetenzen (Dehnbostel 2007). Die Entwicklung solcher Fa-
higkeiten erfordert jedoch Lernmodalititen, die iiber den klassischen Unterricht
hinausreichen und hauptséachlich der non-formalen sowie informellen Bildung zu-
zuordnen sind (vgl. Kap. 2 dieses Beitrags).

Wie der Wegfall oder die Verdnderung von formalen, non-formalen und infor-
mellen Lerngelegenheiten von jungen Menschen in ihrer beruflichen Ausbildung
wahrgenommen wurde, ist jedoch wissenschaftlich kaum untersucht worden. Die
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wenigen Studien zu Auszubildenden, die ihre Ausbildung wahrend der Pandemie
begonnen haben, weisen auf neue Hiirden hin, mit denen sich junge Menschen in
dieser Zeit konfrontiert sahen: Zukunftséngste, fehlende personliche Betreuung
und eingeschrankte Moglichkeiten zum sozialen Austausch fithrten zu erhéhtem
emotionalem Druck, Unsicherheiten, Stress und Motivationsproblemen — insbe-
sondere bei sozial benachteiligten Jugendlichen (Berngruber/Hofmann-Lun 2023;
Hemming/Schoon 2022).

Fiir den vorliegenden Beitrag wurden qualitative Interviews mit jungen Auszu-
bildenden reanalysiert, die im Friihjahr 2022 im Rahmen des Forschungsprojekts
des Deutschen Jugendinstituts ,,Non-formale Bildung im Jugend- und jungen Er-
wachsenenalter” gefithrt wurden. Im Mittelpunkt der Analyse steht die Frage: Wel-
chen Herausforderungen und Fragestellungen begegnen Auszubildende wahrend
ihrer beruflichen Ausbildung und welche Erfahrungen machen sie mit formalen,
non-formalen sowie informellen Bildungsangeboten und Unterstiitzung?

Die Ergebnisse dieser Untersuchung sollen Aufschluss dariiber geben, welche
Unterstiitzungsbedarfe bestehen und wie diese gezielt adressiert werden kénnen.

1 Methodisches Vorgehen

Im Zeitraum von Mérz bis Mai 2022 wurden insgesamt zwolf leitfadengestiitz-
te Interviews mit Auszubildenden im zweiten Lehrjahr ihrer dualen Ausbildung
durchgefiihrt. Aufgrund der pandemiebedingten Einschrdnkungen erfolgte die
Datenerhebung telefonisch. Die Teilnehmenden stammten iiberwiegend aus ldnd-
lichen Regionen Ostdeutschlands. Die Geschlechterverteilung war ausgewogen,
das Alter der Befragten lag zwischen 17 und 19 Jahren. Die Dauer der Interviews
variierte zwischen 23 und 54 Minuten.

Um die subjektiven Perspektiven der Auszubildenden zu erfassen, wurden
problemzentrierte Interviews nach Andreas Witzel und Herwig Reiter (2022) ein-
gesetzt. Der Interviewleitfaden kombinierte offene, erzéhlgenerierende Fragen mit
gezielten Nachfragen, um sowohl individuelle Erfahrungen als auch spezifische
Aspekte der Ausbildungssituation differenziert zu erheben (Helfferich 2019). Ziel
war es, eine authentische ,,Innenansicht“ der Jugendlichen auf ihre Ubergangspha-
sen (Stauber/Pohl/Walther 2007) zu erhalten und Lernprozesse in verschiedenen
Lebensbereichen — Berufsschule, Ausbildungsbetrieb und Freizeit — umfassend zu
analysieren.

Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels strukturierender qualitativer
Inhaltsanalyse nach Udo Kuckartz (2018). Dieses methodisch kontrollierte und
systematische Verfahren ermoglicht eine effiziente und nachvollziehbare Analy-
se qualitativer Daten. Die Hauptkategorien wurden zundchst deduktiv aus dem
Interviewleitfaden abgeleitet, wiahrend die Subkategorien induktiv auf Basis des
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erhobenen Materials entwickelt wurden. Die Kategorisierung und Zuordnung rele-
vanter Textstellen erfolgte mithilfe der Software MAXQDA.

2 Formale, non-formale und informelle Bildung in der
beruflichen Ausbildung

Um die Breite und Vielfalt von Bildungsprozessen systematisch zu erfassen, hat
sich im deutschsprachigen Forschungsraum die Unterscheidung in formale, non-
formale und informelle Bildung etabliert (Reif3ig/Mogling 2022; Maschke/Stecher
2018; Bollweg 2008). Der Bildungsbericht 2022 definiert diese Bildungsformen
wie folgt:

— Formale Bildung findet in Bildungs- und Ausbildungseinrichtungen statt, ist zer-
tifiziert und fithrt zu staatlich anerkannten Abschliissen.

— Non-formale Bildung umfasst organisierte Lernangebote innerhalb und auf3er-
halb staatlicher oder anerkannter Bildungseinrichtungen, die jedoch nicht zu
einem formalen Abschluss fiihren.

— Informelles Lernen hingegen ist nicht-didaktisch organisiert und findet in all-
téglichen Lebenszusammenhéngen statt; es wird von den Lernenden oft nicht
bewusst als Kompetenz- oder Wissenserweiterung wahrgenommen (Autor:in-
nengruppe Bildungsberichterstattung 2022: 10).

Vertiefende Begriffsbestimmungen gehen {iber Nachweisbarkeit und Lernort hin-
aus und betrachten auch die spezifischen Lehr- und Lernmodalitdten. So ist der
Lernmodus im non-formalen Bereich vor allem durch Freiwilligkeit, Partizipation,
Erfahrungsorientierung, Flexibilitdt, Ergebnisoffenheit sowie den Einsatz sozia-
ler und kooperativer Methoden gekennzeichnet (Thole/Ziichner 2021; Maschke/
Stecher 2018). Dagegen sind im formalen Lernmodus die Lerninhalte meist durch
Curricula vorgegeben, und es findet eine Benotung statt. Im informellen Lernmo-
dus dagegen gibt es keine Gruppenleitung, und das Lernen erfolgt intrinsisch mo-
tiviert (Colley/Hodkinson/Malcolm 2003). Die Tabelle gibt einen systematischen
Uberblick iiber die zentralen Merkmale der drei Lernformen.
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Tab. 1: Systematisierung von formaler, non-formaler und informeller Bildung

Formal

Flihrt zu (staatlich) an-

Non-formal

Fiihrt teilw. zu Bescheini-
gungen oder Zertifikaten,
diese sind jedoch oftmals

Informell

Flhrt in der Regel zu

bildungsinstitutionen

Nachweis erkannten Zertifikaten ) . keinen Zertifikaten und
- nur eingeschréankt oder N
und Abschliissen . - Abschliissen
nicht verbindlich an-
erkannt.
. Angeleitet durch
Vermittlung durch Lehr- 9 . .
; ) z.B. Gruppenleitung; Keine Lehrkraft oder
kraft; Lerninhalte meist . . .
Lerninhalte kénnen Gruppenleitung; Lernen
Lernmodus | vorgegeben, werden . . ) .
. mitbestimmt werden; meist unbewusst im
abgepriift bzw. benotet; L .
Freiwilligkeit; Lernen teils | Alltag
bewusstes Lernen ) .
bewusst, teils nebenbei
Aktivitdten in Vereinen, Ortsunaebunden. an
Unterricht in Schule, Jugendarbeit, Kulturorga- 9 NN
) . L unterschiedlichsten
Ort Universitat und Fort- nisationen,

Volkshochschulkursen,
Ganztagsangeboten

Orten im Alltag - Familie,
Peers, Internet

Quelle: Eigene Darstellung

Gerade in der beruflichen Ausbildung greifen formale, non-formale und informelle
Bildungsprozesse eng ineinander (Dehnbostel 2007). Wahrend der Unterricht in
Berufsschule und Betrieb klar strukturierte Lernziele, Priifungen und anerkannte
Abschliisse umfasst, konnen non-formale Angebote wie Workshops, Projekte oder
Weiterbildungen das Lernen durch freiwillige, praxisnahe und oft partizipative
Formate beférdern. Dariiber hinaus findet ein erheblicher Teil des Kompetenz-
erwerbs informell statt — beispielsweise durch das Lernen im Arbeitsalltag, durch
Beobachtung, Nachahmung und eigensténdige Problemlésung (Gutschow 2010).
Diese enge Verzahnung der drei Lernformen ermoglicht es Auszubildenden, nicht
nur fachliche, sondern auch soziale, personale und methodische Kompetenzen zu
entwickeln, die fiir eine erfolgreiche berufliche und personliche Entwicklung ent-
scheidend sind.

235



Erfahrungen mit formalen, non-formalen und informellen Bildungsprozessen in der beruflichen Ausbildung

3 Themen und Herausforderungen im
Ausbildungsalltag

Im Rahmen der Interviewanalyse wurden zentrale Themen und Herausforderun-
gen herausgearbeitet, die von der Mehrheit der Befragten genannt wurden. An-
schlieBend erfolgte fiir jedes dieser Themen eine differenzierte Betrachtung der
Bedeutung sowie der jeweiligen Erfahrungen im Zusammenhang mit formalen,
non-formalen und informellen Bildungsprozessen.

3.1 Freizeit und Erholung

Die Befragten berichten iibereinstimmend von einer deutlichen Reduktion ihrer
Freizeit im Vergleich zur Zeit vor der Ausbildung. Hauptgriinde hierfiir sind lange
Wegezeiten zu Betrieb oder Berufsschule sowie ungiinstige Arbeitszeiten. Auch die
gemeinsam mit Freunden verbrachte Zeit nimmt ab, da sich viele Freunde ebenfalls
in Ausbildung befinden und Verabredungen einen hohen organisatorischen Auf-
wand erfordern. Treffen finden daher {iberwiegend am Wochenende statt. Teilwei-
se erweitern sich die Freundeskreise durch neue Kontakte in Schule oder Betrieb.

Die meisten der befragten Jugendlichen empfinden diese Verdnderungen je-
doch nicht als Belastung, sondern akzeptieren sie als ,normal“ und messen der
Ausbildung eine hohe Prioritét bei. Neben Freunden sowie Partner:innen sind ins-
besondere Eltern, Geschwister und Grof3eltern wichtige Bezugspersonen, mit de-
nen unter der Woche Zeit verbracht wird. Die verbleibende Freizeit wird vor allem
fiir Lernen, Fahrschule, Computerspiele und Streaming genutzt. Freiwillige Frei-
zeitangebote an der Berufsschule sind nur wenigen bekannt oder werden aufgrund
zeitlicher und organisatorischer Hiirden — wie folgendes Zitat illustriert — kaum
genutzt:

Ich wiirde es auch zeitlich gar nicht schaffen, dort bis 16:30 Uhr zu sein, weil dann
wire ich so gegen 17:30 Uhr, 18 Uhr zu Hause. Das schaffe ich auch einfach gar
nicht zeitlich und geistig, weil Lernen muss ja auch noch sein (Fritz!).

Ein Ausgleich zum Ausbildungsalltag ist den meisten Jugendlichen wichtig. Sport
und Bewegung — meist informell in Form von Spaziergédngen, Radtouren oder
Fitnessstudio — werden als bedeutsam erachtet, jedoch nicht immer regelméfig
ausgeiibt. Organisierte non-formale Freizeitaktivititen wie Musikunterricht oder
Vereinsmitgliedschaften wurden héufig bereits vor Ausbildungsbeginn beendet,

1 Hierbei handelt es sich um ein Pseudonym, das die Befragten jeweils selbst gewahlt haben. Bei
jeglichen nachfolgenden Zitaten wurden die Pseudonyme zur Zuordnung der Interviewpartner:in-
nen verwendet. Alle Zitate wurden zur besseren Lesbarkeit sprachlich leicht geglattet.
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um zeitlichen Konflikten vorzubeugen, wie die folgende Aussage eines Jugendli-
chen verdeutlicht:

Das [den Gitarrenunterricht] habe ich dann aufgehort, wo dann die Priifungen los-
gingen in der zehnten Klasse und weil ich ja dann auch lernen musste. Und ich
wusste auch nicht, wie das alles lduft. Und ich wusste auch nicht, wie das in der
Ausbildung dann wird, von der Zeit her (Timo).

Stattdessen bevorzugen die Auszubildenden flexible, wenig vorstrukturierte Frei-
zeitaktivititen, meist am Wochenende oder in den Ferien. Non-formale Aktivitdten
wie Jugendclub-Besuche oder ehrenamtliches Engagement wurden zunichst als
,,JTreffen mit Freunden“ bezeichnet, und der non-formale Charakter wurde erst auf
Nachfrage deutlich.

Die Auswirkungen der Corona-Pandemie auf das Freizeitverhalten werden
erstaunlich selten thematisiert. Befragte aus landlichen Regionen berichten, dass
soziale Kontakte trotz Pandemie weitgehend aufrechterhalten werden konnten,
unter anderem durch private Treffpunkte und gréfleren Wohnraum.

3.2 Mobilitat und Erreichbarkeit von Berufsschule und Betrieb

Die Ergebnisse der Befragung verdeutlichen, dass die Wegezeiten zur Berufsschu-
le und/oder zum Ausbildungsbetrieb bei den Auszubildenden, die vorwiegend im
landlichen Raum leben, stark variieren und haufig erheblich sind. Die langen An-
fahrtszeiten stellen eine besondere Herausforderung dar, die maf3geblich den All-
tag und die Freizeitgestaltung der Jugendlichen beeinflusst.

Einige Unternehmen begegnen dieser Problematik, indem sie Fahrtkosten
iibernehmen oder Freifahrten fiir ihre Auszubildenden anbieten. In einzelnen
Fallen werden dariiber hinaus Fahrdienste organisiert oder Mitfahrgelegenheiten
innerhalb des Unternehmens bereitgestellt. Teilweise iibernehmen die Auszubil-
denden die Organisation von Fahrgemeinschaften — insbesondere zur Berufsschu-
le — auch eigenstdndig. Die pandemiebedingten Phasen des Distanzunterrichts
wurden von Befragten mit langen Anfahrtswegen teilweise auch als spiirbare zeit-
liche Entlastung wahrgenommen, da die Wegezeiten temporar entfielen.

Fiir viele Auszubildende im ldndlichen Raum sind der Erwerb des Fiihrer-
scheins und das Erreichen des 18. Lebensjahres von zentraler Bedeutung:

Da [zur Berufsschule] bin ich sonst immer mit dem Bus hingefahren, Bus und Bahn.
Da fahre ich eine Stunde mit dem Bus und ich weif3 nicht, 20 Minuten mit der Bahn.
Aber durch die Wartezeiten habe ich immer so zweieinhalb Stunden zur Berufs-
schule gebraucht. Und jetzt seit einem halben Jahr fahre ich mit dem Auto, da fahre
ich eine gute Stunde (Fabian).
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Dementsprechend wird dem Fahrschulunterricht eine zeitliche Prioritédt einge-
rdumt. Der Fiihrerschein ermoglicht eine groRere Unabhéngigkeit und Flexibilitét
im Hinblick auf die tdglichen Wege. Bis zum Erwerb dieser Mobilitatsoption be-
steht hdufig eine hohe Abhingigkeit von den Eltern, insbesondere wenn die Auszu-
bildenden noch im elterlichen Haushalt leben.

3.3 Lernen in Zeiten von Kontaktbeschrankungen

Die betriebliche Ausbildung fand fiir die iiberwiegende Mehrheit der Auszubilden-
den — mit Ausnahme weniger Zeitrdume — in Prisenz statt. Die Auszubildenden
bewerten dies iiberwiegend positiv, da ihnen auch wahrend strikter Kontaktbe-
schrankungen soziale Interaktionen mit anderen ermoglicht wurden und die regel-
malige Tatigkeit im Betrieb zur Strukturierung ihres Tagesablaufs beigetragen hat.

Auch der Unterricht an den Berufsschulen wurde, abgesehen von wenigen
Wochen, in der Regel in Prasenz durchgefiihrt. Die Berufsschiiler:innen schitzen
diese Form des Unterrichts, da sie dadurch kontinuierlich Kontakt mit ihren Mit-
schiiler:innen pflegen und sich regelméf3ig iiber Lerninhalte sowie Erfahrungen im
Rahmen der Ausbildung austauschen konnen. Allerdings ist der Unterrichtsstoff
aufgrund von Lehrkriftemangel und Wechselunterricht hdufig nur in verkiirztem
oder reduziertem Umfang vermittelt worden.

Im Kontext des digitalen Unterrichts wiahrend der Pandemie kamen Video-
konferenzformate an Berufsschulen nur selten zum Einsatz; wenn sie genutzt wur-
den, wurde zumeist frontal unterrichtet. Die Vermittlung der Lerninhalte erfolgte
iiberwiegend durch Aufgabenpakete, die zunéchst an die Klassensprecher:innen
weitergegeben und anschlielfend eigenverantwortlich an die {ibrigen Klassenmit-
glieder verteilt wurden. Infolgedessen sind die Auszubildenden in ihrem Lernpro-
zess stark auf sich selbst gestellt gewesen. Der Lernerfolg hing dabei maf3geblich
von der individuellen Organisationsfahigkeit sowie vom vorhandenen Vorwissen
ab; insbesondere Auszubildende mit Wissensliicken sahen sich vor der Herausfor-
derung, diese eigenstandig zu schlief3en. Auch wurde auf die Unterschiede bei den
technischen und hauslichen Voraussetzungen bei Auszubildenden hingewiesen:

Und manche haben halt auch nicht die Moglichkeit, Homeschooling zu machen.
Nicht jeder hat ein WLAN und nicht jeder hat vielleicht die perfekten Bedingungen,
sein Tablet irgendwo hinzustellen und das dann in Ruhe zu machen, aber bei mir
ging es eigentlich relativ gut (Silverchain).

Einige Ausbildungsbetriebe verfiigen iiber digitale Lernplattformen, die von den
Auszubildenden als deutlich anwendungsfreundlicher und interessanter wahrge-
nommen werden als die schulischen Plattformen. Diese betrieblichen Plattformen
integrieren beispielsweise Lehrvideos und bieten erweiterte Moglichkeiten zur di-
gitalen Kommunikation, etwa durch unkomplizierte Optionen, um Riickfragen zu
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klaren. Zur Unterstiitzung der digitalen Lernprozesse stellten manche Unterneh-
men zudem technische Endgeréte wie Tablets zur Verfiigung, um die Teilnahme am
digitalen Unterricht und an digitalen Lernangeboten zu erleichtern.

3.4 Kooperierende Anbieter und Orte zur Vermittlung von
beruflichem Wissen und Softskills

Auch in Betrieben, in denen sich nach Aussagen der Befragten keine regelméf3igen,
projektféormigen non-formalen Angebote identifizieren lassen, finden sich teilwei-
se non-formale Settings, die eine ,andere Art des Lernens“ erlauben. Diese werden
oftmals von dritten Anbietern bereitgestellt, mit denen die Ausbildungsbetriebe
kooperieren. Ein Auszubildender im Einzelhandel berichtet von einer Ausbildungs-
woche zur Priifungsvorbereitung, an der Auszubildende des Konzerns teilnehmen
und in der Lernweisen bekannt gemacht werden und interaktiv und spielerisch mit
Videos und in Gruppenarbeit gelernt wiirde. In einem anderen grof3en Unterneh-
men wurden Klassenfahrten zu Beginn der Ausbildung organisiert, in denen das
Kennenlernen und die Erwartungen an die Ausbildung im Vordergrund standen
und spielerisch bearbeitet wurden:

Und da haben wir da von friih bis abends so eine grofe Halle gehabt. Und dort
wurden uns da sdmtliche Vortrage erzdhlt. Wir haben auch viele Kennenlernspiele
gemacht, zum Beispiel so eine Art Bingo, finde jemanden, der den gleichen An-
fangsbuchstaben hat, und so was. Und es wurde auch viel {iber die Ausbildung er-
zahlt, viel iiber Aktivitdten und Projekte, die die Azubis machen, generell was uns
erwarten wird die ganzen drei Jahre oder zweieinhalb (Timo).

In den Berufsschulen sind Klassenfahrten, Betriebsbesichtigungen oder Ausfliige —
alles Gelegenheiten, um niedrigschwellig in Kontakt zu kommen — zumeist corona-
bedingt ausgefallen. Demgegeniiber wurden solche Angebote in Betrieben jedoch,
angepasst an die notwendigen Manahmen, eher aufrechterhalten.

Auflerdem berichtet ein Befragter {iber ein Unternehmen, das iiber ein eigenes
Ausbildungszentrum verfiigt, in dem ein Teil der betrieblichen Ausbildung durch-
gefiihrt wird. Zwar stehe hier auch die Wissensvermittlung im Vordergrund, diese
verlaufe aber viel praktischer als an der Berufsschule. Es gédbe zwar Riickmeldungs-
schleifen zur eigenen Leistung, man wiirde aber in der Regel nicht benotet. Der
Ausbildungsbetrieb einer Chemielaborantin kooperiert mit einem Lehrlabor. Dort
trafen sich regelméflig Auszubildende aus unterschiedlichen Betrieben und wiir-
den hier besser betreut, als dies im Ausbildungsbetrieb erfolgen kénne.
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3.5 Projektformige non-formale Angebote zur Vermittlung von
beruflichen Kompetenzen

Im Rahmen der Befragung berichtet lediglich ein Auszubildender ausfiihrlich von
regelméBigen non-formalen Lernangeboten in seinem Ausbildungsunternehmen.
In diesem Betrieb werden Auszubildende gezielt ermutigt, eigene Ideen bei Projek-
ten zu entwickeln und umzusetzen. Fiir die Realisierung dieser Projekte wird ihnen
ein definierter Zeitrahmen zur Verfiigung gestellt, innerhalb dessen sie ihre Vorha-
ben eigenverantwortlich gestalten konnen. Nach Einschédtzung der Befragten stel-
len diese Projekte eine willkommene Abwechslung zur Routine im Biiroalltag dar:

Also, je nachdem, in welcher Abteilung man ist, hat man dann eben auch seine Auf-
gaben. Aber daneben haben wir noch ein Projekt, damit wir nicht nur den ganzen
Tag ein und dasselbe Thema sozusagen bearbeiten, dass wir da auch ein bisschen
Abwechslung reinbekommen in den Azubi-Alltag. (...) Und man soll sich ja auch
neuen Herausforderungen stellen. Wir lernen auch jedes Mal neue Aufgaben oder
wir lernen auch natiirlich von anderen Azubis was dazu. Das macht unser Betrieb
eigentlich ganz gut, indem man halt die Projekte dann hat (Caro).

Die Auszubildenden sind gefordert, ihre erworbenen Kenntnisse im Team anzu-
wenden, kreative Losungsansétze zu entwickeln und gemeinsam umzusetzen. Dies
fordert nach eigener Aussage das Selbstvertrauen und stiarkt das Durchhaltever-
mogen der Teilnehmenden.

Beispiele fiir solche eigenverantwortlich durchgefiihrten Projekte sind das Er-
stellen von Flyern oder Newslettern fiir Berufsmessen, die Vorstellung der Ausbil-
dung an Schulen, die Planung eines Unternehmensstandes, die Einrichtung einer
Mitfahrzentrale oder die Entwicklung von Ideen fiir ein verbessertes Ankommen
neuer Auszubildender im Betrieb.

Dariiber hinaus existieren in mehreren Unternehmen Patenprogramme, deren
Umfang und Unterstiitzungsangebote jedoch variieren. Die Bandbreite reicht von
einwéchigen Begleitungen iiber Programme mit regelmé@igen Treffen bis hin zu
einjahrigen Patenschaften. Als Patinnen und Paten fungieren sowohl langjéhrige
Mitarbeitende als auch Auszubildende aus hoheren Lehrjahren. Die Inhalte der
Patenschaften werden individuell ausgestaltet und umfassen Unterstiitzung bei
personlichen Schwierigkeiten, die Einarbeitung in betriebliche Abldufe, das Ver-
trautmachen mit den Rdumlichkeiten sowie die gemeinsame Bearbeitung von Auf-
gaben.
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3.6 Beratung und Unterstiitzung bei Herausforderungen in der
Ausbildung

Im Zuge des pandemiebedingten Distanz- oder Wechselunterrichts berichten zahl-
reiche Auszubildende von einer eingeschrénkten Erreichbarkeit und Ansprech-
barkeit ihrer Lehrkréfte. Viele Auszubildende schildern, dass Lehrkrafte wahrend
dieser Zeit haufig ,abgetaucht” seien und mit den neuen Anforderungen des di-
gitalen Unterrichts iiberfordert wirkten. Die formale Moglichkeit, Lehrkrifte zu
kontaktieren, bestand zwar weiterhin, jedoch fehlten insbesondere die informellen
Gelegenheiten fiir Gespréche, wie sie im Prasenzunterricht tiblich sind.

Diese fehlenden Kontaktmdglichkeiten erschwerten den Aufbau eines Ver-
trauensverhaltnisses zwischen Auszubildenden und Lehrkréften, das als Voraus-
setzung fiir eine niedrigschwellige Kommunikation und Unterstiitzung gilt. Die
Distanz und die fehlende persénliche Interaktion fiihrten dazu, dass sich Auszu-
bildende in Problemsituationen eher selten an ihre Lehrkréfte wandten. Stattdes-
sen standen andere Personen im Mittelpunkt der Unterstiitzung. Mitauszubildende
sowie insbesondere Eltern wurden von den Befragten als zentrale Ansprechpartner
bei Problemen im Ausbildungsalltag genannt. Auch ein gutes Verhéltnis zu den
Ausbilder:innen sowie Kolleg:innen im Betrieb wurde als wichtige Ressource fiir
Unterstiitzung und Beratung hervorgehoben. Die Begleitung durch Mento:rinnen
kann zusétzlich hilfreich sein:

Meine Mentorin hilft mir wirklich sehr, was halt auch so ... Sie bespricht Planungen
fiir die kommende Woche, damit ich mich darauf vorbereiten kann. Sie unterstiitzt
mich wirklich sehr, auch fiir die schulischen Sachen oder wenn ich sonst mal was
habe (Tina).

Auch indem sich Ansprechpartner:innen von Berufsverbanden oder Kammern in
der Berufsschule oder im Betrieb personlich vorstellen, erhalten die Auszubilden-
den wichtige Informationen dazu, an wen sie sich bei Problemen wenden kdnnen:

Und von der Ausbildungspraxis her wiirde ich dann die Kammer kontaktieren. Da
haben die eine Frau, die fiir uns verantwortlich ist. Und wenn irgendwelche Prob-
leme auftauchen in der Ausbildung, soll man sich dann dort melden. Die ist halt
fiir uns zustandig und ist auch an unsere Schule gekommen, hat sich vorgestellt
und hat dann gesagt: ,Wenn Probleme und Sorgen sind, mich kontaktieren.“ (Ali)

3.7 Eigenstandige Lebensfiihrung und berufliche Ausbildung

Einige Auszubildende dufdern einen deutlichen Bedarf an einer intensiveren Vor-
bereitung auf ein eigenstédndiges 6konomisches Leben. Insbesondere Befragte, die
bereits einen eigenen Haushalt fithren, berichten, dass sie sich in der Sekundar-
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schule oder zu Beginn ihrer Ausbildung unzureichend auf die Herausforderungen
des selbststédndigen Lebens vorbereitet fiihlten.

Exemplarisch schildert ein Jugendlicher, der zuvor in einer Jugendhilfeein-
richtung lebte, dass die schulische Ausbildung ihn weder auf das Berufsleben noch
auf grundlegende Anforderungen des Alltags vorbereitet habe:

Dass man einfach mal so eine geplante, dass man einfach mal eine Woche Zeit hat,
um sich dariiber zu unterhalten: Was kommen zum Beispiel fiir Kosten auf einen zu
oder wie funktioniert das mit Miete, mit einer Wohnung, was sind das fiir Kosten
und wo musst du iiberall hinschreiben, beantragen, dies, das. Weil, nicht jeder, sage
ich mal, hat ja eine Familie hinter sich stehen oder Leute, denen er vertrauen tut.
Also, so traurig wie es ist, aber gibt es, glaube ich, geniigend, die das halt einfach
notwendig brauchen oder sich halt auch wiinschen (Flippo).

Der Befragte beméngelt, dass Kompetenzen wie das professionelle Verfassen von
Schreiben, der Umgang mit finanziellen Verpflichtungen oder die Organisation ei-
nes eigenen Haushalts im schulischen Kontext kaum vermittelt wurden. Die schuli-
sche Vorbereitung beschrénkte sich nach seiner Erfahrung im Wesentlichen auf das
Verfassen von Bewerbungen, was jedoch nicht den tatsdchlichen Anforderungen
des eigenstédndigen Lebens entsprach. Vielmehr wiinscht er sich, dass die von ihm
genannten Inhalte stérker in der Schule oder auch in der Berufsschule thematisiert
werden.

4 Diskussion der Ergebnisse im Kontext formaler,
non-formaler und informeller Bildungsprozesse

Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen die wechselseitige Bedeutung und das Zu-
sammenspiel von formaler, non-formaler und informeller Bildung im Kontext der
beruflichen Ausbildung. Wéahrend die formale Bildung — reprasentiert durch den
Unterricht in der Berufsschule und strukturierte betriebliche Ausbildungsinhalte —
weiterhin das Fundament der fachlichen Qualifizierung darstellt, werden insbe-
sondere im Bereich der non-formalen Bildung erhebliche Potenziale deutlich, um
die tiberfachlichen Kompetenzen und die soziale Integration der Auszubildenden
zu fordern.

Non-formale Bildungsangebote wie projektorientierte Lernsettings und Paten-
programme ermoglichen den Auszubildenden, eigenverantwortlich zu handeln,
praxisnahe Erfahrungen zu sammeln und Schliisselqualifikationen wie Teamfahig-
keit, Kreativitét, Selbstvertrauen und Durchhaltevermégen zu entwickeln. Diese
Angebote ergianzen das formale Curriculum und tragen maf3geblich zur Entwick-
lung der Handlungskompetenz bei. Gerade projektformige Lernformen bieten ei-
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nen Rahmen, in dem Auszubildende ihre Féhigkeiten in realitdtsnahen Situationen
erproben und weiterentwickeln kénnen. Patenprogramme wiederum leisten einen
wichtigen Beitrag zur individuellen Unterstiitzung und sozialen Integration, indem
sie personliche und fachliche Herausforderungen adressieren und eine bedarfsge-
rechte Forderung erméoglichen.

Die Ergebnisse machen zudem deutlich, dass informelle Bildungsprozes-
se — etwa durch Unterstiitzung im privaten Umfeld oder durch kollegiale Hilfe im
Betrieb — besonders wéhrend der Pandemie an Bedeutung gewonnen haben. In
Zeiten eingeschrankter schulischer Begleitung wurde die soziale Unterstiitzung im
Ausbildungsprozess vor allem durch informelle Netzwerke kompensiert. Dies un-
terstreicht die Notwendigkeit, auch in Krisensituationen stabile und zugingliche
Unterstiitzungsstrukturen bereitzustellen, die sowohl formale als auch non-forma-
le und informelle Elemente umfassen.

Ein weiterer zentraler Befund betrifft die Vermittlung alltagspraktischer und
o6konomischer Kompetenzen, die im formalen Bildungskontext bislang nur unzu-
reichend beriicksichtigt werden. Die Ergebnisse legen nahe, dass vor allem beim
Ubergang in ein eigenstindiges Leben erhebliche Unterstiitzungsbedarfe bestehen.
Hier zeigt sich ein deutlicher Handlungsbedarf, um die Auszubildenden besser auf
die Anforderungen nach der Schule vorzubereiten und ihnen die nétigen Kompe-
tenzen fiir ein selbstbestimmtes Leben zu vermitteln.

Nicht zuletzt wird deutlich, dass Mobilitdt und die damit verbundenen Rah-
menbedingungen — insbesondere im ldndlichen Raum - einen erheblichen Einfluss
auf die Lebenssituation und die Selbststdndigkeit der Auszubildenden ausiiben.
Einschrankungen in der Erreichbarkeit von Ausbildungs- und Freizeitangeboten
wirken sich direkt auf die Teilhabe an formalen, non-formalen und informellen Bil-
dungsprozessen aus.

Insgesamt unterstreichen die Ergebnisse die Notwendigkeit, non-formale und
projektorientierte Lernangebote sowie begleitende Unterstiitzungsstrukturen sys-
tematisch auszubauen und institutionell zu verankern. Nur durch ein ausgewoge-
nes Zusammenspiel aller Bildungsformen kann die Qualitat und Chancengleichheit
in der beruflichen Ausbildung nachhaltig gesichert werden.

5 Limitationen und Ausblick auf weitere
Forschungsbedarfe

Die Untersuchung ermdglichte wertvolle Einblicke in die Wahrnehmung von Lern-
und Freizeitwelten durch Auszubildende, identifizierte Herausforderungen am
Ubergang von der Schule in die Berufsausbildung und zeigte daraus resultierende
Anforderungen und Unterstiitzungsbedarfe auf. Es ist jedoch zu beachten, dass die
Stichprobe mit zwolf Interviews relativ klein war und die Teilnehmenden verschie-
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dene Ausbildungsberufe mit teils sehr unterschiedlichen Rahmenbedingungen re-
présentierten.

Daraus ergeben sich vor allem explorative Hinweise auf weiterfithrende For-
schungsfragen und -ansétze, die in zukiinftigen Studien vertieft werden sollten.
Beispielsweise wére zu untersuchen, inwieweit die beobachteten Ergebnisse auch
in der Zeit nach der Pandemie Bestand haben oder ob mit dem vollstdndigen
Wegfall von Kontaktbeschrankungen neue Herausforderungen oder Formate im
Kontext von Berufsausbildung sichtbar geworden sind. Um differenziertere Er-
kenntnisse zu Unterstiitzungsbedarfen zu gewinnen, erscheint zudem eine stérkere
Fokussierung auf spezifische Zielgruppen sinnvoll. So konnten etwa Befragungen
von bildungsbenachteiligten Jugendlichen oder von Jugendlichen, die ihre Ausbil-
dung abgebrochen haben, weiterfiihrende Hinweise liefern, die iiber die bislang
identifizierten Forderbedarfe und Angebote hinausgehen.

Auch im Hinblick auf betriebliche Lern- und Unterstiitzungsangebote wire
es lohnenswert, gezielt bestimmte Branchen oder Betriebsgré3en in den Blick zu
nehmen. So lief3e sich analysieren, wie und in welchen Lernsettings Auszubildende
iiber die reine Vermittlung fachlicher Inhalte hinaus geférdert werden und wie die-
se Formate von den Auszubildenden wahrgenommen und genutzt werden.

Abschlieend ist anzumerken, dass es den Auszubildenden im Riickblick hau-
fig schwerfiel, die verschiedenen Phasen ihrer Ausbildung zu rekonstruieren. Um
diese retrospektiven Verzerrungen zu vermeiden und Entwicklungsverldufe prézi-
ser erfassen zu konnen, wéren léangsschnittlich angelegte Interviews sinnvoll, bei
denen dieselben Auszubildenden zu mehreren Zeitpunkten — zu Beginn, wiahrend
und nach Abschluss der Ausbildung — befragt werden.

Literatur

Autor:innengruppe Bildungsberichterstattung (Hrsg.) (2022): Bildung in Deutschland 2022. Ein in-
dikatorengestiitzter Bericht mit einer Analyse zum Bildungspersonal. Bielefeld: wbv Publikation.
DOI: 10.3278/6001820hw.

Berngruber, Anne/Hofmann-Lun, Irene (2023): Aufwachsen in Pandemiezeiten — Herausforderungen
fir Verselbststandigungsprozesse und Alltagspraxen junger Menschen. In: BWP — Zeitschrift
des Bundesinstituts fur Berufsbildung 52, 2, S. 8-12.

BIBB — Bundesinstitut fiir Berufsbildung (2021): Auswirkungen der Corona-Pandemie auf die beruf-
liche Ausbildung — Ergebnisse aus den BIBB-Erhebungen. Bonn: Bundesinstitut fiir Berufsbil-
dung (BIBB Fachbeitrdge zur beruflichen Bildung).

Biebeler, Hendrik/Schreiber, Daniel (2020): Ausbildung in Zeiten von Corona. Ergebnisse einer em-
pirischen Studie zu Auswirkungen der Corona-Pandemie auf Ausbildungsbetriebe. Opladen/
Berlin/Toronto: Verlag Barbara Budrich.

244



Sarah Beierle

Bollweg, Petra (2008): Lernen zwischen Formalitét und Informalitét. Zur Deformalisierung von Bil-
dung. Wieshaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. DOI: https://doi.org/10.1007/978-3-531-
91167-0.

Colley, Helen/Hodkinson, Phil/Malcolm, Janice (2003): Informality and Formality in Learning. London:
Learning and Skills Research Centre. DOI: hitps://doi.org/10.1108/13665620310504783.

Dehnbostel, Peter (2007): Lernen im Prozess der Arbeit. Minster/New York: Waxmann Verlag.

Gutschow, Katrin (2010): Anerkennung von nicht formal und informell erworbenen Kompetenzen.
Bericht an den Hauptausschuss. Bonn: Bundesinstitut fiir Berufshildung.

Helfferich, Cornelia (2019): Die Qualitét qualitativer Daten. Manual fir die Durchfihrung qualitativer
Interviews. 5. Auflage. Wiesbaden: Springer VS.

Hemming, Karen/Schoon, Ingrid (2022): Erschwerter Start ins Berufsleben. In: DJI Impulse 2/22,
S. 47-52.

Kuckartz, Udo (2018): Qualitative Inhaltsanalyse. Methoden, Praxis, Computerunterstitzung (Grund-
lagentexte Methoden). 4., (iberarbeitete Auflage. Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

Lange, Silke (2020): Die Lebenswelterweiterung der Jugendlichen zu Beginn der Berufsausbildung —
die Berufsausbildungseingangsphase aus der Perspektive der Auszubildenden. In: Berufs- und
Wirtschaftspadagogik — online, 38. Online verfiigbar unter: https://www.bwpat.de/ausgabe38/
lange_bwpat38.pdf.

Maschke, Sabine/Stecher, Ludwig (2018): Non-formale und informelle Bildung. In: Lange, Andreas/
Reiter, Herwig/Schutter, Sabina/Steiner, Christine (Hrsg.): Handbuch Kindheits- und Jugendso-
ziologie. Wiesbaden: Springer VS, S. 149-163. DOI: https://doi.org/10.1007/978-3-658-04207-
3_12.

ReiBig, Birgit/Mdgling, Tatjana (2022): Informelle und non-formale Bildung im Jugend- und jun-
gen Erwachsenenalter. In: Berngruber, Anne/Gaupp, Nora (Hrsg.): Erwachsenwerden heute.
Lebenslagen und Lebensfiihrung junger Menschen. Stuttgart: Verlag W. Kohlhammer Verlag,
S. 182-193.

Stauber, Barbara/Walther, Andreas (2018): Ubergénge im Lebenslauf und Ubergangsforschung. In:
Otto, Hans-Uwe/Thiersch, Hans/Treptow, Rainer/Ziegler, Holger (Hrsg.): Handbuch Soziale Ar-
beit. 6. iiberarbeitete Auflage. Miinchen: Ernst Reinhardt Verlag, S. 1790-1802.

Stauber, Barbara/Pohl, Axel/Walther, Andreas (Hrsg.) (2007): Subjektorientierte Ubergangsforschung.
Rekonstruktion und Unterstiitzung biografischer Ubergénge junger Erwachsener. Weinheim/
Munchen: Juventa.

Thole, Werner/Ziichner, Ivo (2021): Kindheit und Jugend in non-formalen Bildungsraumen. In:
Kriiger, Heinz-Hermann/Grunert, Cathleen/Ludwig, Katja (Hrsg.): Handbuch Kindheits- und
Jugendforschung. 3. erweiterte Auflage. Wiesbaden: Springer VS, S. 1-18. DOI: https://doi.
0rg/10.1007/978-3-658-24801-7_34-1.

Ulrich, Jiirgen G. (2016): Berufsausbildung und Identitatsentwicklung. In: Zeitschrift fiir Berufs- und
Wirtschaftspadagogik 112, 2, S. 194-210.

Witzel, Andreas/Reiter, Herwig (2022): Das problemzentrierte Interview — eine praxisorientierte Ein-
fuhrung. Grundlagentexte Methoden. Weinheim/Basel: Beltz Juventa.

245


https://doi.org/10.1007/978-3-531-91167-0
https://doi.org/10.1007/978-3-531-91167-0
https://doi.org/10.1108/13665620310504783
https://www.bwpat.de/ausgabe38/lange_bwpat38.pdf
https://www.bwpat.de/ausgabe38/lange_bwpat38.pdf
https://doi.org/10.1007/978-3-658-04207-3_12
https://doi.org/10.1007/978-3-658-04207-3_12
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24801-7_34-1
https://doi.org/10.1007/978-3-658-24801-7_34-1

Ausblick: Bildungsraume der Zukunft -
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junge Erwachsene
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Im Zuge des Bedeutungsgewinns von Bildung insgesamt hat das Thema non-for-
male Bildung in den letzten mindestens zwei Jahrzehnten eine erhohte Aufmerk-
samkeit erfahren. Dieser Aspekt resultierte in einem ,Paradigmenwechsel in der
Bildungsdiskussion“ (Harring/Palentien/Rohlfs 2007). Dies ist insbesondere auf
die sich an PISA 2000 anschlieBende Debatte {iber Bildungsgerechtigkeit sowie
den Auf- und Ausbau der Ganztagsschule zuriickzufithren. Dabei konzentrieren
sich die Forschungsbefunde vor allem auf Kinder und Jugendliche im Schulalter.
Fiir die Schullaufbahn sind beispielsweise Inanspruchnahmen non-formaler schu-
lischer und auBerschulischer Angebote gut dokumentiert (Gaiser/Sauerwein/Kiel-
block 2020; Ziichner/Arnoldt 2011). Hauptsédchlich die Ganztagsschulforschung
hat in diesem Zusammenhang eine Reihe von Befunden hervorgebracht (Kielblock
et al. 2021; Fischer et al. 2011).

In der Forschung zu non-formaler Bildung wird das junge Erwachsenenalter
bislang kaum als eigensténdige Lebensphase betrachtet. In dieser Hinsicht konn-
te der Slogan ,Bildung ist mehr als Schule” (Rauschenbach 2013) auch auf die
nachschulische Bildungsphase erweitert werden. So nimmt neben formaler und
informeller Bildung auch die non-formale Bildung eine signifikante Rolle sowohl
innerhalb als auch auf3erhalb von Berufsschule und Universitit ein. Diese wird im-
mer wieder mit den groen gesellschaftlichen Anforderungen begriindet. Die Welt
befindet sich in einem tiefgreifenden Wandel: Digitalisierung, Globalisierung, ge-
sellschaftlicher Pluralismus und 6kologische Krisen pragen zunehmend den Alltag
junger Menschen. Vor diesem Hintergrund gewinnen Bildungsformen an Bedeu-
tung, die liber klassische schulische und akademische Angebote hinausgehen —und
damit ebenfalls die non-formale Bildung.

Die Entwicklungsphase von Jugendlichen ist nicht mit dem Verlassen der all-
gemeinbildenden Schule abgeschlossen. Bildungs- und Personlichkeitsentwick-
lungsprozesse erstrecken sich weit iiber diesen Zeitraum hinaus, und non-formale
Bildung bietet eine wichtige Chance, diese Prozesse zu unterstiitzen. Im jungen
Erwachsenenalter stellt sich die Frage, wie sich non-formale Bildungsangebote auf
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die Fortsetzung oder den Ausgleich ungleicher Ausgangsbedingungen in der bishe-
rigen Biografie auswirken. Im Bereich von Bildung, Ausbildung und Erwerbsarbeit
kann non-formales Lernen sowohl berufliche Aufstiege férdern als auch Bildungs-
abbriiche verhindern helfen (Cabane/Hille/Lechner 2016; Hemming/Reilig
2015; Abdullai/Tresi/Ramadani 2012). Soziale und kulturelle Teilhabe wird eben-
falls iiber non-formale Bildungsangebote vermittelt. Ein &hnliches Bild zeigt sich
bei der Férderung gesunder Lebensfithrung, wobei Sport und Gesundheitsbildung
zentrale Aspekte sind (Brettschneider 2020; Rasche/Herrmann 2019; Neuber
2010).

Die Analyse der non-formalen Bildung im jungen Erwachsenenalter zeigt, dass
eine isolierte Betrachtung dieser Bildungsform ohne Beriicksichtigung von Kon-
textfaktoren, wie den spezifischen Verdnderungen der Lebensbedingungen und
Anforderungen, mit denen junge Menschen konfrontiert sind, nicht ausreicht. Die
Arbeitswelt ist heutzutage durch Flexibilitit, Kreativitdt und die Notwendigkeit
zum lebenslangen Lernen geprégt. Gleichzeitig sehen sich junge Menschen mit
einer zunehmenden Komplexitiat und Unsicherheit konfrontiert, die sich auf politi-
sche, 6kologische und soziale Aspekte beziehen (Berngruber/Herz 2023). Formale
Bildungssysteme werden dabei héufig als trdge und wenig anpassungsfahig emp-
funden. Im Gegensatz dazu zeichnet sich non-formale Bildung durch eine gré3ere
Flexibilitat und Individualitit aus (Thole/Ziichner 2022; Maschke/Stecher 2018).
So spielen non-formale Bildungsangebote, wie etwa Workshops, freiwillige Weiter-
bildungen, Jugendgruppen oder Freiwilligendienste, eine bedeutsame Rolle in der
Personlichkeitsentwicklung und Kompetenzforderung junger Menschen.

Zwischen dem Jugendalter (ca. 12-18 Jahre) und dem jungen Erwachsenen-
alter (ca. 18-27 Jahre) verandern sich jedoch sowohl die Lebensumstédnde als auch
die Anforderungen an Bildungsangebote deutlich, was zu Unterschieden fiihrt. Ein
wesentlicher Unterschied besteht in der Lebenssituation der beiden Gruppen. Ju-
gendliche sind in der Regel Teil eines stabilen schulischen oder familidren Umfelds,
das Orientierung und eine gewisse strukturelle Einbindung bietet. Non-formale
Bildungsangebote sind in dieser Lebensphase oftmals an schulische Einrichtungen
oder Jugendzentren angebunden und somit leichter zuginglich. Demgegeniiber
durchlaufen junge Erwachsene vielfiltige Ubergangsphasen — etwa durch Aus-
bildung, Studium, Berufseinstieg oder Wohnortwechsel. Diese Lebensumbriiche
erschweren eine kontinuierliche Teilnahme an non-formalen Bildungsangeboten
und erfordern ein hoheres Maf3 an Selbstorganisation.

Ein weiterer Aspekt, der in der Literatur haufig diskutiert wird, betrifft die
Motivation und Zielorientierung junger Erwachsener. Wahrend Jugendliche non-
formale Angebote oftmals aus Neugier oder sozialen Griinden nutzen, stehen bei
jungen Erwachsenen haufiger der Nutzen fiir die Karriere, die persénliche Selbst-
verwirklichung oder die Lebensplanung im Vordergrund. Bildungsangebote soll-
ten daher stérker auf konkrete Bedarfe wie Berufsorientierung, Soft Skills oder

247



Ausblick: Bildungsraume der Zukunft — Perspektiven non-formaler Bildung fiir junge Erwachsene

gesellschaftliches Engagement zugeschnitten sein (Stiftung Lernen durch Engage-
ment/Deutsche Bahn Stiftung 2018) . Eine wesentliche Herausforderung fiir junge
Erwachsene ist der zeitliche und finanzielle Druck. Im Rahmen von Studium oder
Arbeit besteht oftmals nur ein begrenztes Zeitbudget fiir zusatzliche Bildungsakti-
vitdten — insbesondere dann, wenn diese nicht entlohnt werden oder gesellschaft-
lich wenig Anerkennung finden. Die Sichtbarkeit und Anerkennung non-formaler
Bildungsangebote in der Arbeitswelt ist gegenwértig noch nicht flichendeckend
gegeben, was sich potenziell negativ auf die Motivation zur Teilnahme auswirken
kann. Hinzu kommt, dass non-formale Bildungsaktivitdten im jungen Erwachse-
nenalter hdufig gar nicht explizit unter dem Label ,non-formal“ gefiihrt werden,
zumal die Ubergénge zu informellen Bildungsprozessen oftmals flieRend sind.

Im Folgenden werden anhand der im Titel des Bandes aufgefiihrten The-
men — Formen, Orte und Bedingungen — noch einmal zentrale Einsichten sowie
Perspektiven fiir die zukiinftige Entwicklung der non-formalen Bildung im jungen
Erwachsenenalter aufgezeigt.

Formen non-formaler Bildung im Jugend- und jungen
Erwachsenenalter

Die Formen non-formaler Bildung im Jugend- und jungen Erwachsenenalter be-
sitzen viele Facetten und reichen von Vereinsarbeit {iber Peer-Learning-Prozesse
bis hin zu Weiterbildungsformaten oder Engagement in Nichtregierungsorganisa-
tionen (NGOs). Es finden sich deutliche Differenzen zwischen den jugendlichen
Altersphasen. Die Bildungsbediirfnisse und damit auch die Lernformen verédndern
sich. So ist beispielsweise non-formale Bildung im jungen Erwachsenenalter deut-
lich stérker durch Eigeninitiative gepragt. Die Auswahl und Gestaltung der Bil-
dungsprozesse erfolgen oft autonom, wobei das Ziel zunehmend die Erweiterung
beruflicher Kompetenzen, die personliche Weiterentwicklung oder gesellschaftli-
ches Engagement ist.

Es lasst sich eine Verdnderung der Rollen beobachten. In der Jugendarbeit, so
beschreiben es Ivo Ziichner und Katrin Peyerl, sind junge Erwachsene vermehrt
nicht nur Adressat:innen von Angeboten, sondern sie bringen sich zunehmend als
Ehrenamtliche ein (Ziichner/Peyerl in diesem Band). Die Lebensweltndhe sowie
die Einbettung von Themen in den Alltag erweisen sich auch — und moglicherweise
insbesondere — im jungen Erwachsenenalter als ein duflerst zentraler Aspekt, da
die Anregungsfunktion durch formale Kontexte in den Hintergrund tritt. Vor allem
bei iibergreifenden, miteinander in Beziehung stehenden Themenkomplexen wird
dies betont. In ihren Beitrdgen zu den Themen Bildung fiir nachhaltige Entwick-
lung und Demokratiebildung sowie kulturelle Bildung verweisen Jérg Eulenberger
sowie Frank Greuel und Katrin Ehnert sowie Nils Zimmer auf die Bedeutung dieser

248



Birgit ReiBig und Sarah Beierle

Lernrdume (Eulenberger, Greuel/Ehnert, Zimmer in diesem Band). Freiwilligen-
dienste stellen eine Form non-formaler Bildung dar, die eine Vielzahl — auch der
genannten — Themen anspricht und insbesondere fiir junge Erwachsene attraktiv
ist. Sie verbinden Lebensphasen miteinander und er6ffnen neue Lernwelten (Eg-
loff in diesem Band).

Die Verdanderung der Formen non-formaler Bildung zwischen Jugendalter und
jungem Erwachsenenalter spiegelt sich also in mehreren Dimensionen wider:

— Grad der Selbstbestimmung: Wéhrend Jugendliche héufig auf vorstrukturierte
und betreute Bildungsangebote zuriickgreifen, wahlen junge Erwachsene ihre
non-formale Bildung zunehmend eigensténdig, z.B. durch ehrenamtliches En-
gagement.

— Motivation: Im Jugendalter stehen haufig Spal3, soziale Zugehorigkeit und das
Ausprobieren im Vordergrund. Junge Erwachsene verfolgen dagegen oft be-
wusst personliche, berufliche oder gesellschaftliche Ziele.

— Rahmenbedingungen: Jugendliche sind stérker in schulische Abldufe und fami-
lidre Strukturen eingebunden, wahrend junge Erwachsene sich in Ausbildung,
Studium oder Beruf befinden und ihre Bildungsaktivitdten flexibel in ihren All-
tag integrieren miissen.

- Lernformate: Der Ubergang von analogen, gruppenbasierten Formaten zu hy-
briden oder digitalen Lernumgebungen ist besonders im jungen Erwachsenen-
alter sichtbar. Digitale non-formale Bildungsangebote wie Online-Kurse oder
Webinare gewinnen an Bedeutung.

Orte non-formaler Bildung im jungen Erwachsenenalter

Formen non-formaler Bildung verweisen zugleich auf die Orte, an denen sie statt-
finden. Der Lernort prégt maf3geblich den Zugang, die Atmosphére und die Lern-
moglichkeiten. Wie die Formen verdndern sich auch die Orte non-formaler Bildung
im Lauf des Lebens, insbesondere zwischen dem Jugendalter und dem jungen Er-
wachsenenalter. Wahrend im Jugendalter diese Orte haufig unter dem Einfluss
von Familie, Freundeskreis oder Schule gewéhlt werden, gelten im jungen Erwach-
senenalter zunehmend andere Kriterien fiir die Auswahl non-formaler Lernorte.
Junge Erwachsene verlassen das Elternhaus, streben nach Selbststandigkeit und
entwickeln eigene Interessen und Bildungsziele. Entsprechend verschieben sich
auch die bevorzugten Orte non-formaler Bildung. Sie sind oft weniger betreut, fle-
xibler zugénglich und stirker an individuellen Lebensplénen orientiert.

Die Orte non-formaler Bildung sind also vielféltig und reichen von physischen
Treffpunkten bis hin zu virtuellen Raumen. Ein klassischer Ort bleibt das Jugend-
zentrum, das jungen Menschen eine informelle, teils non-formale und zugleich
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padagogisch begleitete Umgebung bietet. Auch Vereine und Verbénde, in erster
Linie in Bereichen wie Sport, Musik oder Umweltbildung, bieten strukturierte
Bildungsangebote, die auch im jungen Erwachsenenalter relevant bleiben. Trotz
einer riickldufigen oder zumindest nicht mehr regelméRigen Nutzung dieser Orte
am Ubergang vom Jugend- in das junge Erwachsenenalter kénnen sie Stabilitit
in turbulenten Ubergangsphasen bieten. Das betont Nils Neuber in seinem Beitrag
zur Rolle der Sportvereine (Neuber in diesem Band). Auch Freiwilligendienste —
wie das Freiwillige Soziale Jahr (FSJ), das Freiwillige Okologische Jahr (FOJ) oder
der Bundesfreiwilligendienst — sind wichtige Lernorte. Hier sammeln junge Er-
wachsene praktische Erfahrungen, reflektieren gesellschaftliche Zusammenhénge
und entwickeln berufliche Vorstellungen. Am Beispiel des Deutsch-Franzgdsischen
Freiwilligendienstes hat Birte Egloff das in ihrem Beitrag verdeutlicht (Egloff in
diesem Band). Mit der Digitalisierung gewinnen zudem digitale Rdume - da sie
selbstbestimmtes Lernen ermoéglichen — an Bedeutung (Hombach/Rundnagel
2023; Wilmers/Achenbach/Keller 2023). Online-Lernplattformen, soziale Medien
und digitale Communities bieten vielfaltige Lernméglichkeiten — oft ortsunabhén-
gig und niedrigschwellig. Gerade fiir autodidaktisch Interessierte er6ffnen sich da-
durch flexible Bildungsrdume, in denen individuelle Interessen verfolgt und neue
Kompetenzen erworben werden kdnnen.

Die fiir das junge Erwachsenenalter relevanten Orte non-formaler Bildung ver-
weisen oftmals auf die Verwertbarkeit der dort erworbenen Kompetenzen fiir die
eigene Berufsbiografie. Das sind z.B. Orte der (beruflichen) Weiterbildung, Frei-
willigendienste im Ausland oder digitale Lernplattformen. Aber auch Orte ohne
unmittelbare Verwertungslogik erweisen sich (weiterhin) wichtig im jungen Er-
wachsenenalter. Verschiedene Autor:innen betonen, dass an Orten non-formaler
Bildung auch immer die Moglichkeit besteht, kritisch-emanzipatorische Kompe-
tenzen auszubilden und weiterzuentwickeln (u.a. Zimmer sowie Greuel und Eh-
nert in diesem Band; Bonus/Vogt 2018). Dies bildet eine wichtige Ergédnzung zur
Wissensvermittlung an formalen Bildungsorten. Zwar besteht auch hier die For-
derung, kritisches und hinterfragendes Denken zu lehren, praktische Erfahrungen
und das Umsetzen konnen in non-formalen Kontexten jedoch oft praxisniher er-
folgen.

Bei der Betrachtung von Bildungsprozessen im jungen Erwachsenenalter ist
es ebenso bedeutsam, die verschiedenen Zusammenhénge zwischen den Orten,
an denen junge Menschen lernen, sowie denjenigen, an denen sie in fritheren Le-
bensphasen gelernt haben, zu beriicksichtigen. So zeigen sich positive Effekte der
Teilnahme an fritheren organisierten Freizeitaktivitdten auf spatere berufliche
Zielvorstellungen von jungen Menschen (Tillmann/Hemming in diesem Band).
Ebenso konnen im schulischen Ganztagskontext {iberfachliche Kompetenzen ver-
mittelt werden, die spater als Fahigkeiten im beruflichen Leben bedeutsam sind
und eine Zielorientierung unterstiitzen (Steiner in diesem Band).
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Die Frage nach einer stérkeren Verkniipfung von unterschiedlichen Lernorten
wird ebenfalls in den Blickpunkt geriickt. Julia Peitz und Marius Harring thema-
tisieren dies zum einen hinsichtlich der Moglichkeitsraume fiir ganzheitliche Bil-
dung, und zugleich verweisen sie auf Barrieren der Inanspruchnahme. In diesem
Zusammenhang wird immer wieder der Sozialraum oder die Bildungslandschaft
angesprochen (Briiggemann/Hermstein/Nikolai 2023; Bleckmann/Durdel 2009).
Verschiedene non-formale Bildungsangebote kénnen in einer kommunalen Bil-
dungslandschaft niedrigschwellig erreichbare Orte des Lernens sein, z.B. fiir zu-
gewanderte junge Erwachsene (Reinhardt in diesem Band).

Fiir junge Erwachsene erscheinen folgende Aspekte besonders relevant, wenn
es um die Orte non-formaler Bildung geht:

— Grad der Selbststandigkeit: Wahrend Jugendliche vor allem in betreuten, struk-
turierten Bildungsorten lernen, nutzen junge Erwachsene zunehmend selbst-
organisierte, offene und berufsnahe Lernrdume.

— Verlagerung von Freizeit- zu arbeitsbezogenen Orten: Im Jugendalter sind non-
formale Bildungsorte hdufig mit Freizeit, Sport oder Hobby verbunden. Im
jungen Erwachsenenalter verschiebt sich der Fokus starker in Richtung arbeits-
platznaher oder berufsrelevanter Bildungsorte.

— Zugang zu internationalen und digitalen Lernrdumen: Junge Erwachsene ha-
ben vermehrt Zugang zu internationalen Bildungsprogrammen und digitalen
Lernplattformen, die im Jugendalter weniger genutzt oder schwerer zugénglich
sind.

— Verschiebung von Gruppen- zu Individualorientierung: Jugendliche bevor-
zugen héufig Lernorte, die durch Gruppenerfahrungen geprégt sind. Junge
Erwachsene suchen vermehrt Orte, die individuelles Lernen und personliche
Zielverwirklichung erméglichen.

Bedingungen non-formaler Bildung im jungen
Erwachsenenalter

Die Bedingungen non-formaler Bildung liegen in gewisser Weise quer zu den The-
men Formen und Orte non-formaler Bildung. Diese sind dynamisch und unter-
liegen einer Verdnderung entlang der Lebensphasen. Im Jugendalter sind soziale
Einbindung, padagogische Begleitung und niederschwellige Zugénge von beson-
derer Relevanz, wéhrend im jungen Erwachsenenalter Selbstbestimmung, Flexibi-
litdt und Praxisbezug zunehmend an Bedeutung gewinnen.

Die Bedingungen non-formaler Bildung werden von einer Vielzahl von Fakto-
ren beeinflusst, darunter den spezifischen Orten, den unterschiedlichen Formen
sowie den verschiedenen Akteuren, die diese Angebote bereitstellen. Nicht zuletzt

251



Ausblick: Bildungsraume der Zukunft — Perspektiven non-formaler Bildung fiir junge Erwachsene

sind es regionale Aspekte, die fiir das Angebot und die Ausgestaltung non-formaler
Bildung von Relevanz sind. Es konnte festgestellt werden, dass stadtische Raume
hinsichtlich der Angebotsbreite und der Zugénglichkeit Vorteile gegeniiber landli-
chen Rdumen aufweisen. Dennoch bleibt festzuhalten, dass auch ldndliche Rdume
nicht vollstdndig von verschiedenen Freizeitangeboten abgeschnitten sind. Aller-
dings ist die Angebotsdichte und -frequenz dort geringer (Fehser/Kleint in diesem
Band). Hinsichtlich der Erreichbarkeit zeigt sich, dass junge Erwachsene aus dem
landlichen Raum zwar iiber eine gewisse individuelle Mobilitat verfiigen, jedoch
finden sie passgenaue Angebote, die auf ihre spezifischen Bediirfnisse zugeschnit-
ten sind, tendenziell eher im stddtischen Raum.

Um den Erfordernissen junger Erwachsener gerecht werden zu konnen, bedarf
es auch einer thematischen und methodischen Flexibilitdt der Bildungsangebote.
Damit Angebote ihre Zielgruppen tatséchlich erreichen, miissen die Veranstalter
sowohl iiber fundierte Kenntnisse der Bedarfe (vor allem im Hinblick auf die In-
halte non-formaler Bildung) als auch der Lebensumstinde (z.B. der zeitlichen
oder finanziellen Ressourcen) verfiigen. Gerade zivilgesellschaftliche Akteure als
Anbieter non-formaler Bildung, so beschreiben es Tabea Schlimbach, Alexander
Kanamiiller und Ronald Langner, kénnen dies oft sehr gut leisten und flexibel auf
aktuelle Bedarfe (z.B. im Bereich Gesundheit) in ihren niedrigschwelligen Angebo-
ten eingehen (Schlimbach/Kanamiiller/Langner in diesem Band).

Die Kombination zwischen formalen und non-formalen Lernorten ist im Alltag
junger Erwachsener nicht mehr so ausgepréagt wie beispielsweise im schulischen
Kontext. Dies kann dazu fithren, dass benachteiligte junge Menschen erschwert Zu-
gang zu non-formaler Bildung erhalten und ihnen somit Lernrdume verschlossen
bleiben. Auf der anderen Seite konnen digitale Angebote den Zugang zu Informa-
tionen zwar erleichtern, jedoch besteht hierbei auch eine deutlich erh6hte Wahr-
scheinlichkeit, dass junge Menschen mit duferst kritischen Inhalten konfrontiert
werden, wie etwa Kostenfallen, extremistischen Ansichten, Falschinformationen,
Cybermobbing oder gewaltverherrlichenden Darstellungen.

Gemal Birte Egloff (in diesem Band) werden marginalisierte junge Menschen
von Angeboten der internationalen Freiwilligendienste nur in geringem Mal3e er-
reicht. Ebenso wird von benachteiligten Jugendlichen und jungen Erwachsenen
eine geringere Inanspruchnahme von Gesundheitsangeboten beobachtet (Reil%ig
in diesem Band). Auch in Anbetracht dieser Erkenntnis unternehmen Anbieter
non-formaler Bildung Versuche, benachteiligte Gruppen gezielt anzusprechen und
ihnen den Zugang zu ermoglichen (Schlimbach/Kanamiiller/Langner, Zimmer,
Tillmann/Hemming, Beierle in diesem Band). Allerdings kdnnen — da oftmals Eva-
luierungen fehlen — nicht immer belastbare Aussagen dazu getroffen werden, ob
diese Ansatze tatsachlich erfolgreich sind.

Folgende Aspekte verweisen auf die spezifischen Bedingungen non-formaler
Bildung fiir junge Erwachsene:
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— Freiwilligkeit und Eigenmotivation: Junge Erwachsene entscheiden sich in der
Regel aktiv fiir non-formale Bildungsangebote. Die intrinsische Motivation (z.B.
Personlichkeitsentwicklung, Karriereplanung, gesellschaftliches Engagement)
ist hier der wichtigste Antrieb.

— Flexibilitdt und Zeitkompatibilitdt: Aufgrund von Studium, Ausbildung oder
Berufstétigkeit miissen Bildungsangebote zeitlich und ortlich flexibel sein. On-
line-Formate, Wochenendseminare oder berufsbegleitende Kurse sind in dieser
Lebensphase besonders attraktiv.

— Praxis- und Anwendungsorientierung: Junge Erwachsene bevorzugen Bil-
dungsangebote, die ihnen konkret weiterhelfen — sei es fiir den Berufseinstieg,
zur Qualifikation oder zur personlichen Weiterentwicklung. Praktische Rele-
vanz und direkter Nutzen stehen im Vordergrund.

— Selbstorganisation: Wahrend Jugendliche oft noch auf padagogische Beglei-
tung angewiesen sind, iibernehmen junge Erwachsene die Organisation ihres
Lernprozesses von der Auswahl der Angebote bis zur Planung der Lernzeit zu-
nehmend selbst.

— Vielfalt an Lernorten: Junge Erwachsene nutzen neben klassischen Bildungs-
statten vermehrt digitale Plattformen, Netzwerktreffen, Workshops in Unter-
nehmen oder internationale Programme. Diese rdumliche und institutionelle
Offenheit stellt besondere Anforderungen an die Angebotsgestaltung.

— Finanzielle Zugénglichkeit: Auch, wenn junge Erwachsene unabhéngiger sind,
bleibt der kostenfreie oder bezahlbare Zugang wichtig, da viele in Ausbildung
oder im Studium nur iiber begrenzte finanzielle Ressourcen verfiigen.

— Bediirfnis nach individueller Férderung: Wahrend Jugendliche stark an Grup-
penerfahrungen orientiert sind, legen junge Erwachsene zunehmend Wert auf
individuelle Beratung, Mentoring oder maf3geschneiderte Lernangebote.

Spannungsfelder non-formaler Bildung im jungen
Erwachsenenalter

Die Beitrdge dieses Bandes zeigen, dass non-formale Bildung auch fiir junge Er-
wachsene einen relevanten Anteil an Bildungs- und Weiterbildungsprozessen
haben kann. Dieser weithin geteilten Einschédtzung stehen jedoch verschiedene
Spannungsfelder gegeniiber, die dariiber mitentscheiden, ob non-formale Bildung
fiir junge Menschen tatséchlich ein selbstverstandlicher Bestandteil ihres Bildungs-
alltags sein kann.

Ein wichtiges Spannungsfeld ist die soziale Ungleichheit. Bildungsferne Mi-
lieus, junge Menschen mit Migrationshintergrund, Menschen mit Behinderungen,
aber auch diejenigen in deprivierten oder sehr peripheren Wohnlagen haben oft
schlechteren Zugang zu non-formalen Bildungsangeboten - sei es aufgrund von In-
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formationsmangel, eingeschrankter Mobilitét, fehlenden finanziellen Mitteln oder
mangelndem Vertrauen in die anbietenden Institutionen.

Auch die fehlende Systematik und Standardisierung stellt eine Herausforde-
rung dar. Da non-formale Bildungsangebote sehr heterogen und oft projektbasiert
organisiert sind, mangelt es hdufig an dauerhaften Strukturen, an Evaluation und
an iibergreifender, z. B. kommunaler Koordination. Dies erschwert es Teilnehmen-
den, aber z.B. auch potenziellen Arbeitgebern, die erworbenen Kompetenzen an-
gemessen einzuordnen. Damit im Zusammenhang steht die Forderung nach einer
besseren Sichtbarmachung und Erfassung der Teilhabe an non-formalen Angebo-
ten sowie der dort erworbenen Fahigkeiten und Kompetenzen. So sollte das Thema
non-formale Bildung noch viel stérker als bislang Teil der regelméRigen Bildungs-
berichterstattung werden. Gleichzeitig ist die empirische Forschung gefordert, ins-
besondere durch Langsschnittstudien non-formale Bildungsprozesse verstarkt zu
analysieren, um die vermuteten Potenziale sichtbar zu machen (Beierle in diesem
Band).

Ein weiteres Spannungsfeld besteht in der Anerkennung non-formal erworbe-
ner Kompetenzen. Zwar gibt es auf europaischer Ebene Bestrebungen und Initiati-
ven wie den Européischen Qualifikationsrahmen oder den Youthpass, doch in der
Realitét bleibt die Sichtbarkeit und Vergleichbarkeit non-formaler Bildung oft be-
grenzt. Die Debatte um die Anerkennung von in non-formalen Bildungsangeboten
erworbenen Kompetenzen und Fahigkeiten sollte daher wieder verstarkt gefiihrt
werden.

Nicht zuletzt stellt die fortschreitende Digitalisierung sowohl eine Chance als
auch eine Herausforderung dar. Digitale Bildungsformate bieten zahlreiche Vor-
teile, etwa eine hohe Flexibilitdt und individuelle Gestaltungsmoglichkeiten. Sie
ermoglichen vereinfachte Zugénge zu einer Vielzahl von — auch internationalen —
Lernmaterialien. Allerdings fiihren fehlende technische und insbesondere digitale
Kompetenzen wiederum zu neuen Ungleichheiten bei Zugang und Bildungser-
folg. Neben den digitalen Kompetenzen sind von den jungen Erwachsenen zudem
Selbstdisziplin und Eigenorganisation gefordert. Dariiber hinaus besteht die Ge-
fahr mangelnder Qualitatskontrollen bei digitalen Lernangeboten. Zertifizierun-
gen, Qualitatspriifungen und eine kompetente Begleitung konnen daher auch im
digitalen Raum das Lernen sinnvoll unterstiitzen.

Fazit

Non-formale Bildung gewinnt im jungen Erwachsenenalter zunehmend an Bedeu-
tung, da sie flexibel auf die sich wandelnden Lebensbedingungen, individuellen
Bediirfnisse und gesellschaftlichen Herausforderungen dieser Altersgruppe re-
agieren kann. Sie fordert nicht nur die berufliche und personliche Entwicklung,
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sondern erméglicht auch gesellschaftliche Teilhabe und die Ausbildung kritischer
Kompetenzen. Allerdings bestehen weiterhin erhebliche Herausforderungen: Der
Zugang zu non-formalen Bildungsangeboten ist ungleich verteilt, vor allem be-
nachteiligte Gruppen sind oft schwer zu erreichen. Zudem erschweren fehlende
Standardisierung, mangelnde Anerkennung erworbener Kompetenzen und die
fortschreitende Digitalisierung eine systematische Nutzung und Sichtbarkeit non-
formaler Bildungsprozesse.

Um das Potenzial non-formaler Bildungsprozesse besser auszuschopfen, sind
eine bessere Verzahnung mit formaler und informeller Bildung sowie mit der Ar-
beitswelt, gezielte Ansprache benachteiligter Gruppen, eine stérkere empirische
Forschung sowie die Anerkennung und Qualitétssicherung der Angebote notwen-
dig. Non-formale Bildung sollte daher als integraler Bestandteil lebenslangen Ler-
nens verstanden werden und dabei der Fokus von Wissenschaft und Praxis stirker
als bisher auch auf das junge Erwachsenenalter gelegt werden.
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