
Titelbildnachweis: Wavebreakmedia @iStock

www.budrich.de

Birgit Reißig/Sarah Beierle (Hrsg.)

Re
iß

ig
/B

ei
er

le
 

N
on

-fo
rm

al
e 

Bi
ld

un
g 

im
 ju

ng
en

 E
rw

ac
hs

en
en

al
te

r

ISBN 978-3-8474-3416-0

Non-formale Bildung im  
jungen Erwachsenenalter
Formen, Orte und Bedingungen

Verlag Barbara Budrich
9 783847 434160

Non-formale Bildung im  
jungen Erwachsenenalter

Bildungs- und Lernprozesse finden nicht nur in formalisierten Bildungs- 
institutionen wie Schulen oder Universitäten statt, sondern vor allem auch
im Alltag. Der Band präsentiert aktuelle Forschungsergebnisse zu Formen,
Orten und Bedingungen non-formaler Bildung. Im Fokus steht dabei die
Bedeutung non-formaler Bildungsangebote für junge Erwachsene am und
im Übergang von der Schule in den Beruf.

Die Herausgeberinnen:
Prof. Dr. Birgit Reißig, Leiterin des Forschungsschwerpunkts „Übergänge 
im Jugendalter“ und der Außenstelle Halle des Deutschen Jugendinstituts
Sarah Beierle, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Forschungsschwerpunkt 
„Übergänge im Jugendalter“ des Deutschen Jugendinstituts, Außenstelle 
Halle



Non-formale Bildung im jungen Erwachsenenalter



Forschung zu Kindern, Jugendlichen und Familien an der Schnittstelle von 
Wissenschaft, Politik und Fachpraxis

Das Deutsche Jugendinstitut e. V. (DJI) ist eines der größten sozialwissenschaftlichen 
Forschungsinstitute Europas. Seit über 60 Jahren erforscht es die Lebenslagen von 
Kindern, Jugendlichen und Familien, berät Bund, Länder und Gemeinden und liefert 
wichtige Impulse für die Fachpraxis. Aktuell sind an den beiden Standorten München 
und Halle (Saale) etwa 380 Beschäftigte tätig, darunter rund 240 Wissenschaftler:innen. 
Finanziert wird das DJI überwiegend aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung, 
Familie, Senioren, Frauen und Jugend (BMBFSFJ) und den Bundesländern. Weitere 
Zuwendungen erhält es im Rahmen von Projektförderungen u. a. von der Europäischen 
Kommission, Stiftungen und anderen Institutionen der Wissenschaftsförderung.



Birgit Reißig • Sarah Beierle (Hrsg.)

Non-formale Bildung im 
jungen Erwachsenenalter

Verlag Barbara Budrich 
Opladen • Berlin • Toronto 2026

Formen, Orte und Bedingungen



Bibliografische Information der Deutschen Nationalbibliothek
Die Deutsche Nationalbibliothek verzeichnet diese Publikation in der Deutschen  
Nationalbibliografie; detaillierte bibliografische Daten sind im Internet über 
https://portal.dnb.de abrufbar.

Gedruckt auf FSC®-zertifiziertem Papier, CO2-kompensierte Produktion. Mehr Informationen unter 
https://budrich.de/nachhaltigkeit/. Printed in Europe.

© 2026 Dieses Werk ist beim Verlag Barbara Budrich GmbH erschienen und steht unter der Creative Com-
mons Lizenz Attribution 4.0 International (CC BY 4.0): https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

Diese Lizenz erlaubt die Verbreitung, Speicherung, Vervielfältigung und Bearbeitung unter Angabe der 
Urheber*innen, Rechte, Änderungen und verwendeten Lizenz.
Stauffenbergstr. 7 | D-51379 Leverkusen | info@budrich.de | www.budrich.de

Die Verwendung von Materialien Dritter in diesem Buch bedeutet nicht, dass diese ebenfalls der genannten 
Creative-Commons-Lizenz unterliegen. Steht das verwendete Material nicht unter der genannten Creati-
ve-Commons-Lizenz und ist die betreffende Handlung gesetzlich nicht gestattet, ist die Einwilligung des 
jeweiligen Rechteinhabers für die Weiterverwendung einzuholen. In dem vorliegenden Werk verwende-
te Marken, Unternehmensnamen, allgemein beschreibende Bezeichnungen etc. dürfen nicht frei genutzt 
werden. Die Rechte des jeweiligen Rechteinhabers müssen beachtet werden, und die Nutzung unterliegt 
den Regeln des Markenrechts, auch ohne gesonderten Hinweis.

Dieses Buch steht im Open-Access-Bereich der Verlagsseite zum kostenlosen Download bereit (https://doi.
org/10.3224/84743416).
Eine kostenpflichtige Druckversion (Print on Demand) kann über den Verlag bezogen werden. Die Seiten-
zahlen in der Druck- und Onlineversion sind identisch.

	 ISBN 	 978-3-8474-3416-0 (Paperback)
	 eISBN	 978-3-8474-3354-5 (PDF)
	 DOI	 10.3224/84743416

Druck: Libri Plureos, Hamburg
Umschlaggestaltung: Johannes Gündel, Freiburg 
Titelbildnachweis: Wavebreakmedia, istockphoto.com
Satz: Ulrike Weingärtner, Gründau – info@textakzente.de

https://portal.dnb.de
https://budrich.de/nachhaltigkeit/
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
mailto:info@budrich.de
http://www.budrich.de
https://doi.org/10.3224/84743416
https://doi.org/10.3224/84743416
mailto:info@textakzente.de


5

Inhaltsverzeichnis

Einleitung: Wandel der Bildungslandschaft und Aufwertung  
non-formaler Bildung . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 	 7
Sarah Beierle und Birgit Reißig

Teil 1: Orte und Strukturen non-formaler Bildung für junge Erwachsene
Peers im Kontext von formalen, non-formalen und informellen Settings  . . . . . . . . 	 23
Julia Peitz und Marius Harring

Jugendarbeit als Ort non-formaler Bildung – auch für junge Erwachsene?  . . . . . . .       	 45
Ivo Züchner und Katrin Peyerl

Zivilgesellschaft zwischen formaler und informeller Bildung
Eine Mixed-Methods-Analyse zu Bildungsangeboten, Bildungszielen  
und dem Bildungsverständnis zivilgesellschaftlicher Organisationen  . . . . . . . . . . . . 	 59
Tabea Schlimbach, Alexander Kanamüller und Ronald Langner 

Bildungsintegration geflüchteter 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  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 	 75
Max Reinhardt

Non-formale Bildung im Jugendalter in städtischen und  
ländlichen Regionen
Urbane und rurale Bildungslandschaften  
in komparativer Gegenüberstellung . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                   	 85
Stefan Fehser und Isabell Kleint

Teil 2: Ausgewählte Themenfelder non-formaler Bildung im 
jungen Erwachsenenalter
Bildung für nachhaltige Entwicklung und non-formale Bildung 
Herausforderungen eines bildungspolitisch forcierten Bildungskonzepts  
für die non-formale Bildung unter besonderer Berücksichtigung des 
jungen Erwachsenenalters . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 	 99
Jörg Eulenberger



6

Inhaltsverzeichnis

Non-formale Bildung im Sportverein – Chancen für junge Erwachsene  . . . . . . . . . 	 111
Nils Neuber 

Kulturelle Bildung im jungen Erwachsenenalter
Konzeptionelle Bestimmungen, normative Ansprüche und eine  
kritisch-emanzipatorische Praxis in Zeiten der multiplen Krise  . . . . . . . . . . . . . . . . 	 122
Nils Zimmer

Der Deutsch-Französische Freiwilligendienst als Ort  
non-formaler Bildung  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                           	 133
Birte Egloff

Non-formale politische Bildung
Gegenstand, Spezifika, Praxislandschaft . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 	 146
Frank Greuel und Katrin Ehnert

Teil 3: Non-formale Bildung am Übergang von der Schule in den Beruf
Empirische Herausforderungen bei der Erforschung non-formaler  
Bildungsprozesse junger Erwachsener  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 	 159
Sarah Beierle

Veränderungen bei Freizeitaktivitäten an Bildungsübergängen . . . . . . . . . . . . . . .               	 173
Stefan Hofherr

Freizeit organisiert – beruflich fokussiert?
Freizeittypen, berufliche Zielorientierung und der Übergang in Ausbildung  . . . . . . . . 	 189
Frank Tillmann und Karen Hemming

Dazugehören und Weiterkommen 
Die sozialintegrative Funktion ganztagsschulischer und  
berufsorientierender Angebote in der Sekundarstufe I . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                      	 202
Christine Steiner

Non-formale Gesundheitsbildung am Übergang Schule – Beruf . . . . . . . . . . . . . . .               	 217
Birgit Reißig

Erfahrungen mit formalen, non-formalen und informellen Bildungsprozessen  
in der beruflichen Ausbildung 
Ergebnisse einer qualitativen Studie mit Auszubildenden in der Corona-Pandemie  . . .   	 232
Sarah Beierle

Ausblick: Bildungsräume der Zukunft – Perspektiven non-formaler Bildung  
für junge Erwachsene  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . .                                           	 246
Birgit Reißig und Sarah Beierle

Autor:innen  . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 	 258



7

Einleitung: Wandel der Bildungslandschaft 
und Aufwertung non-formaler Bildung

Sarah Beierle und Birgit Reißig

In den vergangenen Jahrzehnten hat sich die Bedeutung von Bildung im Jugend- 
und jungen Erwachsenenalter deutlich verändert. Bildungsbiografien verlaufen 
zunehmend länger, vielfältiger und weniger linear. Entwicklungen wie die soge-
nannte Scholarisierung (Fraij/Maschke/Stecher 2015) oder die gestiegene Be-
teiligung an tertiärer Bildung (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018) 
verdeutlichen, dass sich gesellschaftliche Anforderungen und individuelle Bil-
dungsentscheidungen im Lebenslauf gleichermaßen gewandelt haben. Bildung 
ist heute nicht mehr auf Schule oder Hochschule beschränkt, sondern wird als 
lebenslanger Prozess verstanden, der in unterschiedlichen institutionellen, sozia-
len und kulturellen Kontexten stattfindet (Werquin 2009). Diese Erweiterung des 
Bildungsbegriffs führte dazu, dass neben der formalen Bildung auch non-formale 
und informelle Lernprozesse in den Fokus rückten. Vor allem seit den Ergebnissen 
der PISA-Studien, die Bildungsungleichheiten und herkunftsbedingte Disparitäten 
offenlegten (Schleicher 2017), wurde deutlich, dass Bildung über institutionelle 
Grenzen hinaus betrachtet werden muss (Pluto/van Santen 2018; Otto/Rauschen-
bach 2008). Damit begann eine Phase, in der außerschulische, freiwillige und 
lebensweltlich eingebettete Bildungsprozesse zunehmend als eigenständige 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 Bevölkerungen zu decken oder soziale Teilhabe 
umfassend zu gewährleisten. Die UNESCO (1972) führte daraufhin die Unter-
scheidung zwischen formaler, non-formaler und informeller Bildung ein, um die 
Vielfalt des Lernens über 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 außerschulischen 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-
mität (Arbeitsgemeinschaft für Kinder- und Jugendhilfe 2013).

1	 Begriffliche Einordnung und pädagogische 
Bedeutung

Die wissenschaftliche Diskussion um non-formale Bildung bleibt bis heute kom-
plex. Unterschiedliche theoretische Zugänge prägen das Verständnis: Distinktive 
Ansätze trennen formale, non-formale und informelle Bildung anhand institu-
tioneller und struktureller Merkmale; gestufte Ansätze verorten non-formale Bil-
dung zwischen beiden Polen als Zwischenkategorie; Kontinuumsansätze betonen 
schließlich die fließenden Übergänge zwischen den Dimensionen (Rohs 2014). 
Gemäß der Definition der Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018 bezieht 
sich non-formale Bildung auf geplante, strukturierte Bildungsprozesse außerhalb 
des formalen Systems, die in der Regel freiwillig sind, nicht zu Abschlüssen füh-
ren, aber spezifische Lernziele verfolgen. Sie ist durch Partizipation, Freiwilligkeit 
und Lebensweltbezug gekennzeichnet und bietet Lerngelegenheiten, die stärker an 
individuelle Interessen, soziale Kontexte und biografische Übergänge anknüpfen 
als formale Bildung. Gerade diese Merkmale machen non-formale Bildung päda-
gogisch bedeutsam: Sie kann Selbstwirksamkeitserfahrungen fördern, soziale und 
personale Kompetenzen stärken und Räume für Engagement, Kreativität und Ver-
antwortung eröffnen (Maschke/Stecher 2018; Thole/Züchner 2022, 2021). Zu-
gleich ist sie ein zentraler Bestandteil lebenslangen Lernens, da sie Lernprozesse 
ermöglicht, die nicht institutionell vorgegeben, sondern individuell gestaltet sind 
(European Commission 2019).

Non-formale Bildung findet in allen Lebensphasen statt und umfasst vielfäl-
tige institutionelle wie nicht-institutionelle Kontexte. In der Kindheit und Jugend 
bilden organisierte Freizeitaktivitäten, Vereine, kulturelle Projekte oder die offene 
Kinder- und Jugendarbeit zentrale Lernorte. Diese sind durch hohe Beteiligungs-
orientierung und Freiwilligkeit geprägt und ermöglichen es Kindern und Jugend-
lichen, soziale, emotionale und kognitive Kompetenzen zu entwickeln (Rohlfs/
Harring/Palentien 2014). Im Erwachsenenalter tritt non-formale Bildung häufig 
in Form beruflicher Weiterbildung, ehrenamtlicher Tätigkeit 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 geprägt durch Übergänge, Unsicherheiten und 
die Suche nach Identität und Orientierung. Dennoch bleibt sie im Hinblick auf non-
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formale Bildungsprozesse empirisch oft unterbelichtet (Autorengruppe Bildungs-
berichterstattung 2022). Im Kapitel „Allgemeinbildende Schulen und non-formale 
Lernwelten“ der Nationalen Bildungsberichte werden zwar außerschulische 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-
aktivitäten – werden jedoch nicht explizit behandelt, sodass die spezifischen 
Formen, Aneignungsprozesse und Bildungswirkungen in dieser Lebensphase bis-
lang eine deutlich vernachlässigte Forschungsperspektive darstellen. Dabei sind 
gerade junge Erwachsene in besonderem Maße auf Räume angewiesen, in denen 
sie Selbstbestimmung, Teilhabe und gesellschaftliche Verantwortung erproben 
können (StEG-Konsortium 2016; Düx et al. 2009).

2	 Kritische Perspektiven und Forschungslücken
Obwohl non-formale Bildung in der Forschung zunehmend Aufmerksamkeit er-
fährt, bleibt ihr empirischer Nachweis von Wirkungen begrenzt. Zahlreiche Stu-
dien belegen positive Zusammenhänge 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 häufig 
unkritisch als grundsätzlich positiv bewertet wird (Harring/Witte/Burger 2018). 
Dies übersieht, dass auch non-formale Bildungsprozesse scheitern können – etwa, 
wenn sie exkludierend wirken, soziale Selektivität reproduzieren oder ihre päd-
agogischen Ziele verfehlen (Thole/Züchner 2021). Insbesondere der Zugang zu 
non-formalen Angeboten ist sozial ungleich verteilt. Kinder und junge Erwach-
sene aus ressourcenstarken Familien partizipieren überdurchschnittlich häufig, 
während benachteiligte Gruppen seltener erreicht werden (Farb/Matjasko 2012). 
Zudem fehlt häufig eine institutionelle Infrastruktur, die non-formale Bildung 
systematisch integriert und anerkennt. Diese Selektivität kann dazu führen, dass 
non-formale Bildung bestehende Ungleichheiten eher verstärkt 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 unterrepräsentiert 
(Bundesministerium für Bildung und Forschung 2024). Zudem werden in der 
Praxis Evaluationen häufig auf kurzfristige Output-Indikatoren reduziert, ohne 
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komplexe Lernverläufe oder langfristige biografische Effekte zu berücksichtigen 
(Beierle/Hemming/Hümmer 2024). Eine kritisch-reflexive Auseinandersetzung 
mit der Leistungsfähigkeit, den Grenzen und möglichen Misserfolgen non-forma-
ler Bildung ist daher dringend erforderlich. Nur so kann verhindert werden, dass 
sie als pädagogische Universalformel verklärt wird, ohne ihren tatsächlichen Bei-
trag empirisch abzusichern.

Es lässt sich konstatieren, dass non-formale Bildung zu einer zentralen, aber 
oft unterschätzten Dimension moderner Bildungslandschaften geworden ist. Sie 
steht für die Öffnung des Bildungsbegriffs und die Anerkennung vielfältiger Lern-
orte und -formen. Ihr besonderes Potenzial liegt in der Förderung von Teilhabe, 
Selbstbestimmung und lebensweltlicher Relevanz. Gleichzeitig muss ihre Wirkung 
kritisch hinterfragt werden: Die empirische Forschung steckt vielerorts noch in den 
Anfängen, und strukturelle Hürden – etwa ungleiche Zugänge, 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 stärker in den Fokus der Aufmerksamkeit ge-
rückt werden. Zum anderen geht es darum, die große Bandbreite der unterschied-
lichen Aktivitäten 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 angestoßen werden. Besonderes Augenmerk gilt dabei der Rolle 
non-formaler Bildung in Übergangsphasen – etwa zwischen Schule und Ausbil-
dung, Ausbildung und Beruf oder im Kontext von Freiwilligendiensten, Ehrenamt 
und transnationaler Mobilität.

Die einzelnen Beiträge verfolgen einen interdisziplinären 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 für junge Erwachsene. Einzelne Beiträge 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 für Forschung, Praxis und Bildungspolitik zu geben. Nicht zuletzt möchte der 
Band zur Sichtbarmachung und Anerkennung jener Bildungsprozesse beitragen, 
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die jenseits formaler Curricula stattfinden – und dennoch maßgeblich die Entwick-
lung junger Menschen unterstützen. 

Der Band im Überblick:

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

Anknüpfend 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 für Kinder und Jugendliche und analysieren, wie sich diese Beziehungen 
in unterschiedlichen Lebensbereichen – formalen, non-formalen und informellen 
Settings – gestalten und auf die Persönlichkeits- und Identitätsentwicklung im So-
zialisationsprozess auswirken. Peer-Beziehungen sind für Kinder und Jugendliche 
in allen Lebensbereichen prägend. Die unterschiedlichen Settings bieten jeweils 
spezifische Lern- und Sozialisationsmöglichkeiten, die sich gegenseitig beein-
flussen. Für die Forschung und Praxis bedeutet dies, die Grenzen zwischen den 
Bildungsorten zu überwinden und die Wechselwirkungen stärker in den Blick zu 
nehmen, um die Potenziale und Risiken von Peer-Prozessen besser zu verstehen 
und zu gestalten. 

Ivo Züchner und Katrin Peyerl verweisen in ihrem Beitrag „Jugendarbeit als 
Ort non-formaler Bildung – auch für junge Erwachsene?“ auf die Vielfalt der An-
gebote in der Jugendarbeit wie Jugendzentren, Verbände oder kulturelle Projekte 
sowie die darüber mögliche Verbindung von Bildung mit Freizeit, Geselligkeit und 
Selbstorganisation. Bildungsprozesse entstehen sowohl ungeplant im gemeinsa-
men Tun als auch gezielt durch pädagogische Angebote, wobei Verantwortungs-
übernahme, Partizipation und Selbstbestimmung zentrale Elemente darstellen. 
Sie stellen fest, dass mit steigendem Alter die Teilnahme junger Erwachsener ab-
nimmt, während ihr Engagement als Ehrenamtliche wächst. Besonders ab 18 Jah-
ren übernehmen sie zunehmend Leitungs- und Organisationsaufgaben, was neue 
Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten eröffnet. Insgesamt wird Jugendarbeit als 
bedeutender Bildungsort für junge Menschen hervorgehoben, der individuelle Ent-
wicklung und gesellschaftliche Teilhabe fördern kann.

Der folgende Beitrag „Zivilgesellschaft zwischen formaler und informeller Bil-
dung“ von Tabea Schlimbach, Alexander Kanamüller 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 für 
Kinder und Jugendliche. Im Mittelpunkt steht, wie diese Akteure ein erweitertes 
Bildungsverständnis umsetzen, das über Schule hinausgeht und soziale, personale 
sowie kulturelle Kompetenzen fördert. Fast drei Viertel der untersuchten Vereine 
fokussieren non-formale und informelle Bildungsprozesse; sie erreichen besonders 
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häufig sozial benachteiligte Zielgruppen. Bildungsziele sind Persönlichkeitsent-
wicklung, gesellschaftliche Teilhabe, Gesundheitsförderung und Vorbereitung auf 
Beruf und Leben. Die Angebote werden oft in Kooperation mit Schulen umgesetzt, 
bleiben aber eigenständig und flexibel. Es wird herausgearbeitet, dass zivilgesell-
schaftliche Akteure sich als wichtige Partner für eine chancengerechte Bildung 
sehen, aber gleichzeitig betonen, dass non-formale Bildung formale Bildungsun-
gleichheiten allein nicht kompensieren kann.

Der Beitrag „Bildungsintegration geflüchteter 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 können. 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 Bedürfnisse der Zielgruppe ausgerich-
tet sind. Der Autor zeigt, dass die Angebote Spiel, Spaß, Entspannung und soziale 
Teilhabe fördern, als Ausgleich zu Kriegserfahrungen dienen und den Zugang zu 
Behörden erleichtern. Als besonders wichtig werden persönliche Kontakte und 
Multiplikator:innen herausgestellt, um Hemmschwellen abzubauen. Non-formale 
Bildung ergänzt die formale Bildung, indem sie Integration und soziales Mitein-
ander unterstützt, bleibt aber auf Freiwilligkeit und Selbststärkung ausgerichtet. 

Mit dem Thema „Non-formale Bildung im Jugendalter in städtischen und 
ländlichen Regionen“ von Stefan Fehser und Isabell Kleint endet der erste Teil des 
Bandes. Im Beitrag werden non-formale Bildungsangebote für Jugendliche in der 
Stadt Halle (Saale) und dem ländlichen Saalekreis verglichen. Dabei werden Lern-
prozesse außerhalb von Schule betrachtet, etwa in Vereinen, Jugendverbänden 
oder Kulturzentren. Die Analyse zeigt, dass städtische Räume über eine größere 
Vielfalt und bessere Erreichbarkeit von Bildungs- und Freizeitangeboten verfü-
gen, insbesondere im kulturellen und musischen Bereich. Im ländlichen Raum 
dominieren Sportvereine und Freiwillige Feuerwehren, die Angebote sind weniger 
vielfältig und oft schwerer erreichbar. Jugendliche auf dem Land sind stärker auf 
Mobilität und Eigeninitiative angewiesen. Insgesamt verdeutlicht der Beitrag, wie 
regionale Unterschiede die Teilhabechancen und Entwicklungsmöglichkeiten jun-
ger Menschen prägen.

Teil 2: Ausgewählte 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 für nachhalti-
ge Entwicklung und non-formale Bildung“ von Jörg Eulenberger. Er betont, dass 
Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) alle Lernenden befähigen soll, nach-
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haltige Entwicklung aktiv mitzugestalten, doch gerade junge Erwachsene werden 
oft nicht mehr über 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 Ansprüchen und Entgren-
zungstendenzen verbunden ist. Der Autor zeigt, dass eine bloße Ausrichtung auf 
Potenziale kritische Aspekte ausblendet und bestehende Bildungsziele gefährdet. 
Er fordert eine systematische Diskussion der legitimatorischen Grundlagen und 
macht deutlich, dass die Verbindung von BNE mit anderen Bildungsfeldern kein 
Automatismus ist, sondern sorgfältig 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 für 
junge Erwachsene“ werden die Potenziale von Sportvereinen als Orte non-forma-
ler Bildung für junge Erwachsene beleuchtet. Der Autor zeigt, dass Sportvereine 
durch Freiwilligkeit, Authentizität und soziale Interaktion besondere Lerngelegen-
heiten bieten, die über die Vermittlung rein sportlicher Kompetenzen hinausgehen. 
Junge Erwachsene erwerben dort neben sportartspezifischen Fähigkeiten vor al-
lem soziale, personale und organisatorische Kompetenzen, etwa Teamfähigkeit, 
Selbstbewusstsein und Verantwortungsbereitschaft. Besonders hervorgehoben 
werden die vielfältigen Partizipationsmöglichkeiten und das bürgerschaftliche En-
gagement, die demokratische Erfahrungen und Selbstorganisation fördern. Trotz 
rückläufiger Vereinsbindung im jungen Erwachsenenalter können Sportvereine in 
Umbruchsphasen Stabilität bieten. Nils Neuber verweist darauf, dass das Feld noch 
wenig erforscht ist und zukünftige Studien wichtige Erkenntnisse für Bildung und 
Übergänge ins Erwachsenenleben liefern könnten.

Im Beitrag „Kulturelle Bildung im jungen Erwachsenenalter“ von Nils Zimmer 
wird untersucht, welche Rolle kulturelle Bildung angesichts aktueller gesellschaft-
licher Krisen für junge Erwachsene spielt. Er analysiert, wie soziale Ungleichheit, 
Prekarität und Diskriminierung die Lebenslagen junger Menschen prägen und wie 
kulturelle Bildung als non-formale Bildungsform darauf reagieren kann. Im Fokus 
stehen emanzipatorische Ansätze, die Partizipation und Selbstbestimmung för-
dern, etwa am Beispiel eines politischen Jugendtheaters. Kulturelle Bildung wird 
als dynamischer, gesellschaftskritischer Prozess verstanden, der Räume für Selbst-
organisation, kollektive Identität und gesellschaftliches Engagement eröffnet. Ab-
schließend betont Zimmer die Notwendigkeit, kulturelle Bildung niedrigschwellig 
und inklusiv zu gestalten, um gesellschaftliche Teilhabe und kritisches Denken zu 
stärken.

Das Thema der Freiwilligendienste wird im Beitrag „Der Deutsch-Französische 
Freiwilligendienst als Ort non-formaler Bildung“ von Birte Egloff behandelt. Die 
Autorin zeigt auf, wie der Deutsch-Französische Freiwilligendienst (DFFD) jungen 
Erwachsenen in einer biografischen Übergangsphase vielfältige Lern- und Ent-
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wicklungsmöglichkeiten bietet. Dazu zählen interkulturelle Erfahrungen und die 
Förderung von Sprachkompetenz, Selbstständigkeit und gesellschaftlichem Enga-
gement. Die empirische Studie zeigt, dass Teilnehmende vor allem ihre Toleranz, 
Reflexionsfähigkeit und ihr Selbstvertrauen stärken. Begleitseminare spielen da-
bei eine zentrale Rolle, indem sie Reflexion und Austausch fördern. Motive für die 
Teilnahme sind hauptsächlich der Wunsch nach Auslandserfahrung, Sprachver-
besserung und persönlicher Weiterentwicklung. Kritisch wird angemerkt, dass Ju-
gendliche aus weniger privilegierten Verhältnissen bisher unterrepräsentiert sind. 
Insgesamt bewertet Egloff den DFFD als prägende, positive Erfahrung, die neue 
Perspektiven eröffnet und zur persönlichen wie beruflichen Orientierung beiträgt.

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 für Jugendliche 
sowie junge Erwachsene. Sie beschreiben, dass non-formale politische Bildung, 
etwa in Jugendverbänden, Initiativen oder Freiwilligendiensten, über reine Wis-
sensvermittlung hinausgeht und auf die Förderung von Mündigkeit, Partizipation 
und demokratischer Handlungskompetenz abzielt. Die Angebote sind freiwillig, 
lebensweltorientiert und setzen auf Mitgestaltung. Die vielfältige Praxislandschaft 
reicht von etablierten Bildungsstätten bis zu zivilgesellschaftlichen Initiativen. He-
rausforderungen bestehen in der prekären Finanzierung, mangelnden gesetzlichen 
Regelungen und der Notwendigkeit, gesellschaftliche Vielfalt sowie digitale Räu-
me stärker zu berücksichtigen. Modellprojekte zeigen, dass non-formale politische 
Bildung Beteiligung und Problembewusstsein stärken kann und daher gerade in 
Krisenzeiten besonders wichtig ist.

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

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

Dieser Teil beginnt zunächst 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 
Berücksichtigung externer Einflussfaktoren ein. Längsschnittstudien gelten als 
Goldstandard, sind aber ressourcenintensiv. Die Kombination quantitativer und 
qualitativer Methoden wird empfohlen, um die komplexen Wirkungszusammen-
hänge non-formaler Bildungsprozesse umfassend zu erfassen und die Forschung 
zu Übergängen im Jugendalter zu verbessern.
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Danach untersucht Stefan Hofherr in seinem Beitrag „Veränderungen bei Frei-
zeitaktivitäten an Bildungsübergängen“, wie sich das Freizeitverhalten Jugendli-
cher zwischen 2019 und 2021, insbesondere im Kontext von Bildungsübergängen 
und der Corona-Pandemie, verändert hat. Basierend auf Längsschnittdaten zeigt 
der Autor, dass Jugendliche im Jahr 2021 vermehrt Zeit mit Medienkonsum ver-
brachten, während kulturelle Aktivitäten wie Lesen oder Musizieren seltener wur-
den. Der Zeitaufwand für Sport blieb insgesamt konstant, war aber abhängig von 
pandemiebedingten Faktoren wie Präsenzunterricht und sozialem Engagement. 
Bildungsübergänge, etwa der Wechsel auf eine weiterführende Schule, führten 
dazu, dass Jugendliche seltener Freunde trafen, aber häufiger Medien nutzten oder 
shoppen gingen. Jugendliche, die eine Ausbildung oder ein Studium begannen, 
widmeten sich vermehrt kulturellen Aktivitäten. Der Beitrag betont die Bedeutung 
von Kontextinformationen und verweist auf zukünftigen 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 Freizeitaktivitäten die berufliche Zielorien-
tierung und den Übergang in Ausbildung bei Jugendlichen in nicht-gymnasialen 
Bildungsgängen beeinflussen. Die vorgestellten Befunde zeigen, dass die regelmä-
ßige Teilnahme an non-formalen Freizeitangeboten – etwa in Vereinen oder Ju-
gendzentren – die Entwicklung konkreter beruflicher Ziele und die Sicherheit beim 
Übergang in Ausbildung fördert. Besonders profitieren benachteiligte Jugendliche, 
obwohl sie seltener teilnehmen. Entscheidend ist nicht die Anzahl der Aktivitäten, 
sondern die Beteiligung an sich. Familiäre Ressourcen und soziale Herkunft prägen 
die Nutzung und Wirkung der Angebote stark. Tillmann und Hemming empfehlen, 
gezielt benachteiligte Jugendliche für organisierte Freizeitaktivitäten zu gewinnen 
und Hürden abzubauen, um deren Übergangschancen zu verbessern.

Die Vorbereitung auf den Übergang nach der Schule nimmt der Beitrag „Dazu-
gehören 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 bloße Teilnahme, sondern insbesondere die pädagogische Qualität und 
wahrgenommene Nützlichkeit der Angebote entscheidend für die Entwicklung von 
Kooperationsfähigkeit und Zielorientierung sind. Lehrkräfte spielen eine zentrale 
Rolle bei der Förderung beider Kompetenzen, während gute Sozialbeziehungen 
unter Schülerinnen und Schülern vor allem die Kooperationsfähigkeit stärken. Die 
Entscheidung für eine berufliche Ausbildung hängt stark von der Zielorientierung 
ab, während gebundene Ganztagsschulen die Wahrscheinlichkeit erhöhen, dass 
Jugendliche ihre Schullaufbahn fortsetzen. Insgesamt hebt der Artikel die Bedeu-
tung der strukturellen Verankerung und Qualität solcher Angebote für gelingende 
Bildungsübergänge hervor.
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Das zunehmend auch für junge Erwachsene relevante Thema der Gesund-
heitsbildung analysiert der Beitrag „Non-formale Gesundheitsbildung am Über-
gang Schule – Beruf“ von Birgit Reißig. Er behandelt die Herausforderungen und 
Chancen der Gesundheitsbildung für Jugendliche beim Übergang von der Schule 
in die Ausbildung. Die Befunde zeigen, dass diese Lebensphase mit Unsicherheiten, 
mentalen Belastungen und Zukunftsängsten verbunden ist, besonders für junge 
Frauen, Jugendliche mit Migrationshintergrund und in Ostdeutschland. Obwohl 
die meisten Jugendlichen ihre Gesundheit positiv einschätzen und sich aktiv mit 
Gesundheitsthemen beschäftigen, nehmen nur 17  % non-formale Gesundheitsan-
gebote wie Kurse zu Erster Hilfe, Ernährung oder Stressbewältigung wahr. Beson-
ders Jugendliche mit mittlerem Schulabschluss und ohne Migrationshintergrund 
nutzen solche Angebote häufiger. Sportliche Aktivitäten sind weit verbreitet, ande-
re Angebote weniger. Reißig unterstreicht die Notwendigkeit niedrigschwelliger, 
gut vernetzter Angebote, um alle Jugendlichen in dieser sensiblen Übergangsphase 
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 während 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 Unterstützung fördern Schlüsselkompetenzen 
wie Teamfähigkeit und Selbstvertrauen. Zeitliche Belastungen, eingeschränkte 
Freizeit und lange Wege prägen den Alltag, während digitale Lernformate und so-
ziale Netzwerke wichtige Ausgleichsfunktionen übernehmen. Die Pandemie ver-
stärkte emotionale Belastungen und verdeutlichte Lücken bei alltagspraktischen 
Kompetenzen. Die Autorin betont die Notwendigkeit, non-formale Angebote und 
unterstützende Strukturen auszubauen, um Chancengleichheit und Handlungs-
kompetenz in der beruflichen Ausbildung nachhaltig zu sichern.

Der Band endet mit dem Beitrag „Bildungsräume der Zukunft – Perspektiven 
non formaler Bildung für junge Erwachsene“ der Herausgeberinnen. Anhand der 
im Buchtitel aufgeworfenen Kategorien Formen, Orte und Bedingungen wird ein 
Fazit gezogen und zugleich Perspektiven für 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 stärkere gesellschaftliche wie 
wissenschaftliche Beachtung dieser Bildungsform gefordert. Während sich For-
schung und Bildungsangebote bislang überwiegend auf Kinder und Jugendliche 
konzentrieren, rückt der Text die Lebensphase junger Erwachsener mit ihren spezi-
fischen Herausforderungen wie Übergänge 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, Persönlichkeits-
entwicklung fördern und gesellschaftliche Teilhabe stärken. Allerdings bestehen 
Zugangshürden, insbesondere für benachteiligte Gruppen, sowie strukturelle 
Schwächen wie mangelnde Anerkennung und Standardisierung. Der Beitrag plä-
diert dafür, non-formale Bildung systematischer in Bildungsberichterstattung und 
Forschung einzubeziehen und ihre Potenziale durch bessere Rahmenbedingungen 
gezielt zu fördern.
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Das Eingehen und Gestalten von Peer-Beziehungen ist für Kinder und Jugendliche 
ein zentrales Grundbedürfnis und ausschlaggebender Gradmesser für das indivi-
duelle Wohlbefinden. Peers stellen bedeutende experimentelle Erfahrungsräume 
bereit, die nicht nur in Bezug auf Anerkennung und reflexive Selbstvergewisserung 
eine wichtige Rolle einnehmen, sondern auch eine wesentliche zwischenmensch-
liche Kommunikations- und Interaktionsform für Heranwachsende darstellen, die 
ihnen Orientierungen im Hinblick auf ihre persönliche kulturelle Lebensführung 
und soziale Integration bietet. Die Herstellung und Aufrechterhaltung von Zusam-
menschlüssen unter Altersgleichen finden im Alltag in unterschiedlichen Kontex-
ten statt, die je nach Setting verschiedene Rahmenbedingungen und Möglichkeiten 
zur Identitäts- und Persönlichkeitsentwicklung schaffen. So konstruieren sie sich 
sowohl im schulischen als auch außerschulischen Bereich Orte, an denen sie ge-
meinschaftlich Normen, Werte, Lebens-, Ausdrucks- und Verhaltensweisen erpro-
ben, einüben und über 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 adäquater Verhaltensweisen vollzieht (Durkheim 1972). Innerhalb 
dieses Prozesses nehmen Beziehungen zwischen Altersgleichen eine entwicklungs-
relevante Bedeutung und Wirkmächtigkeit ein. Sie legen nicht nur einen wesentli-
chen Grundstein für den sozialen Umgang, sondern üben auch einen nachhaltigen 
Einfluss auf die Persönlichkeitsentwicklung 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 maßgeblichen Impuls zur Einleitung des 
jugendlichen Entwicklungsstadiums liefert (Sullivan 1980: 256). Diese Peer-Bezie-
hungen konstituieren sich gemeinhin ohne den externen Einfluss, wie Autoritäten 
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 ausübt“ (ebd.: 80), wodurch das Erleben und Erlernen 
von Kooperation, Aus- und Verhandlungsstrategien sowie Kompromissfindung in 
freundschaftlichen Beziehungsstrukturen ermöglicht wird. Auf diese Weise wer-
den sowohl gegenseitiges Verständnis und Solidarität als auch Vertrautheit und Re-
spekt erfahrbar, und diese schaffen zugleich den Rahmen für 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 Zugehörigkeit 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 Partikularität des familialen 
Verständnisses 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 Veränderung von Beziehungen zu 
Gleichaltrigen werden im Sozialisationsmodell der produktiven Realitätsver-
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 Persönlichkeitsent-
wicklung im Zuge der Bewältigung von kontinuierlichen Entwicklungsaufgaben, 
die sich in Form eines komplexen und reziprok aufeinander bezogenen Zusam-
menspiels der psychisch-psychologischen Konstitution und Eigenschaften (innere 
Realität) und der sozialen und physischen Beschaffenheit der Umwelt (äußere Re-
alität) vollziehen, mit dem Ziel, zwischen Individualisierung und gesellschaftlicher 
Integration die Ich-Identität zu stabilisieren (ebd.: 97). 

Das Individuum wird hierbei als aktiver Gestalter seiner Lebenswelt aufgefasst, 
der sich und seine Persönlichkeit – bewusst oder unbewusst – durch die Ausein-
andersetzung mit seinen umweltlichen Bedingungen selbstgesteuert ausformt. So 
steht die Frage nach der menschlichen Persönlichkeits- und Identitätsentwicklung 
zu einem gesellschaftlichen Wesen im Kontext von sowohl innerlichen als auch ex-
ternen Einflüssen im Vordergrund, die sich auf das Verhältnis in der jeweiligen Bio-
grafie zwischen dem Individuum und der Gesellschaft bezieht (Böhnisch/Lenz/
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Schröer 2009: 9). Auch Kinder und Jugendliche werden als aktive Gestalter ihres 
persönlichen Lebens(wegs) verstanden, die durch die Auseinandersetzung und in 
stetiger Wechselwirkung mit ihrer Umwelt ihre eigene Identität ausbilden (Bühler-
Niederberger/Gräsel/Morgenroth 2015; Lange/Lauterbach 2000: 12). 

2	 Peers in unterschiedlichen Kontexten
Die meisten Kinder und Jugendlichen pflegen Kontakte zu Gleichaltrigen in viel-
fältigen 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 lässt sich auch nicht pauschal von „den 
Peers“ sprechen, nicht zuletzt deshalb, weil die von den Gleichaltrigen ausgehen-
den Sozialisations- und Bildungseinflüsse in einer Abhängigkeit 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 für 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 außerhalb der Familie keineswegs als starre und homogene Gebilde. 
Vielmehr handelt es sich hierbei um sehr differenzierte soziale Netzwerke, die von 
ständiger Neujustierung geprägt sind und die in Abhängigkeit von ihrer Konstella-
tion – sowohl in positiver als auch negativer Hinsicht – ein Potenzial für die jeweils 
individuelle Entwicklung des Freundespartners entfalten.

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

Formale Orte – wie Bildungseinrichtungen – sind eigens für 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 (Bäumer 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 Räumen werden 
Kinder und Jugendliche unter einer Begleitung bzw. Aufsicht angeregt, sich mit 
bestimmten thematischen Schwerpunkten auseinanderzusetzen bzw. sich diesbe-
züglich zu engagieren (Thole/Züchner 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 Förderung 
zur Beteiligung an politischen und gesellschaftlichen Prozessen im Mittelpunkt. 
Auch kommt den Heranwachsenden in diesen Lernräumen eine höhere Wahl- und 
Mitgestaltungsfreiheit zu (Bäumer et al. 2011; Rauschenbach et al. 2004). 

Außerhalb von Bildungsinstitutionen und jenseits pädagogisch gerahmter 
Räume 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 durchgeführt wird, sondern viel-
mehr auf indirekte, ungeplante und beiläufige Lernprozesse zurückzuführen ist 
(Bäumer et al. 2011; Rauschenbach et al. 2004).

Diese Begriffsdifferenzierung heißt allerdings nicht, dass man von einer klaren 
Trennung nach Lernprozessen zwischen den einzelnen Begegnungsorten ausgehen 
kann. So ist die Institution Schule ebenso wenig ein ausschließlich 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 für 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 für die nachwachsende Generation eröffnen.
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2.1	 Formale Einrichtungen
Durch die Schulpflicht gehört es für den Nachwuchs zum Alltag, regelmäßig in der 
formalen Bildungsinstitution Schule über einen langen Zeitraum hinweg Gleich-
altrigen zu begegnen. Durch die institutionell gefärbten und pädagogisch 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 geprägt 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 Persönlichkeiten und Internalisierung 
von Rollenentwürfen bereitstellt, die weit über 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 
prägt Kinder und Jugendliche also nicht allein durch die pädagogisch aufbereite-
ten wie auch politisch intendierten und kontrollierten Bildungsprozesse. Vielmehr 
agieren heranwachsende Generationen an diesen Orten als aktive Gestalter eigens 
konstruierter Lerninhalte, die füreinander auch gegenseitig als zentrale und wir-
kungsmächtige Sozialisationsinstanzen fungieren. Deren Potenziale entfalten, 
sicherlich bedingt durch die Ausweitung von Ganztagseinrichtungen und die da-
mit einhergehende zeitliche Ausdehnung des schulischen Alltags, einen größeren 
Raum im Schullalltag (Deckert-Peaceman 2009).

Während die schulischen Vorderbühnen auf pädagogisch strukturierte und 
kontrollierte Lehr-Lern-Prozesse zur Erfüllung des pädagogischen Bildungsauf-
trags ausgerichtet sind, kreieren Altersgleiche weitgehend außerhalb der päd-
agogischen Wahrnehmungssphäre an Orten der sogenannten Hinterbühne den 
heimlichen Lehrplan der schulischen Peer-Gemeinschaft (Zinnecker 1978: 40–44). 
Dieser umfasst sowohl kommunikative als auch handlungsbezogene Praktiken, die 
untereinander auf der Hinterbühne verhandelt werden und das Agieren der Kinder 
und Jugendlichen in der Rolle der schulischen Peers entscheidend prägen (ebd.). 
Sie schaffen sich hierüber soziale Ordnungssysteme und lernen nicht nur, sich ent-
lang dieser peerkulturell geprägten Normen durch den Schulalltag zu bewegen, 
sondern auch buchstäblich, welchen Platz sie innerhalb der Peer-Gemeinschaft – 
beispielsweise im Klassenraum (Göhlich/Wagner-Willi 2001: 167ff.; Breidenstein/
Kelle 1998) oder auch in der schulischen Mensa (Schütz 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 Bewertungsmaß-
stäbe sowie Beurteilungskriterien für bestimmte Situationen festgelegt werden 
als auch akzeptierte Umgangsformen und -strategien mit Situationen durch den 
gegenseitigen Austausch über Gefühle etabliert werden (Delios et al. 2023). 

Das Erlernen und Internalisieren des heimlichen Lehrplans ist konstitutiv für 
Schüler:innen für den Aufbau von Peer-Beziehungen, stellt über 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 über das Dazugehören oder den Außenseiterstatus (Wagner-
Willi 2005; Krappmann/Oswald 1995: 53f.). Dies ist zwar ein schulübergreifendes 
Phänomen 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; Krüger et al. 2016). 

Schulformunabhängig zeigt sich allerdings das Phänomen, dass sich schuli-
sche Peers mit ähnlichen Bildungs- und Leistungsorientierungen zusammenschlie-
ßen (Krüger/Deinert/Zschach 2012a: 62) und sich besonders die peerkulturellen 
Schulorientierungen maßgeblich auf individuelle Schulleistungen und Einstellun-
gen zur Schule auswirken (Böhme 2003) – sowohl auf positive als auch negative 
Weise (Krüger/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 (Krüger/Hoffmann 2018; 
Köhler/Krüger/Pfaff 2016; Krüger/Deinert/Zschach 2012b; Harring et al. 2010; 
Krüger/Köhler/Zschach 2010; Krüger 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) münden kann, sondern 
auch auf individuelle Einstellungen zu Bildung und Schule (Rohlfs 2011), sodass 
diese Erfahrungen zentralen Einfluss im Kontext von Schulversagen (Tupaika 
2003) erhalten können.

Unabhängig vom Grad der Eingebundenheit und Popularität innerhalb der 
schulischen Peer-Gemeinschaft erlernen Heranwachsende in den Bildungseinrich-
tungen auch durch pädagogisch kontrollierte Unterrichtseinheiten und im Zuge 
der Konfrontation mit den kognitiven Leistungsanforderungen eine individuell 
ausbuchstabierte offizielle Rolle, die sich eng an pädagogisch-curricularen Anfor-
derungen orientiert (Jackson 1975). Georg Breidenstein (2006: 261–263) spricht 
in diesem Zusammenhang vom Erlernen des Schülerjobs, dem Kinder und Jugend-
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liche täglich mit Pragmatismus und Routine nachkommen. Der Schulbesuch geht 
daher mit dem täglichen Anspruch einher, zeitgleich in unterschiedlichen, aber 
sich gegenseitig bedingenden Rollen – die der Schülerin bzw. die des Schülers und 
die des Mitglieds einer Peer-Gemeinschaft – zu agieren. Unterricht trägt damit zum 
Erlernen der Fähigkeit bei, „innerhalb von Regelsystemen zugewiesene Rollen zu 
übernehmen, anzuerkennen und auszufüllen“ (Kiper 2013: 34). 

Heranwachsende sind in diesen Settings also gefordert, zwischen peerbezo-
genen Aktivitäten 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 Vorderbühne wie dem 
Fachunterricht peerbezogene Maximen handlungs- und richtungsweisend. Ent-
lang curricularer Inhalte vollziehen sich Aushandlungs- und Deutungsprozesse 
zwischen Peers, die hierüber 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 Fähigkeiten, 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 Verhältnis zu schulischen Praktiken und Ordnungssystemen und (über)formen 
unterrichtliche Prozesse und Handlungen; für Lehrpersonen ist dies jedoch ledig-
lich ansatzweise erkennbar (Harks/Hannover 2017).

2.2	 Non-formale Settings
Heranwachsende begegnen sich außerhalb der Schule teilweise auch in Räumen, 
die zwar pädagogisch 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/Züchner 2021: 969; auch Rauschenbach et 
al. 2004). Hierunter werden Angebote von Vereinen oder Jugendorganisationen 
ebenso gefasst wie verbandsorganisierte Freiwilligenarbeit oder Tätigkeiten zum 
sozialen Engagement innerhalb eines Verbands (ebd.). Bereits die selbstständige 
Wahl zu einer Mitgliedschaft geht mit dem Gefühl autonomer Handlungs- und 
Entscheidungsfreiheit einher (Tietjens 2001) und eröffnet den Kindern und Ju-
gendlichen ein spezifisches Handlungsfeld, das sich durch eine Verschränkung 
intendierter Lernprozesse einerseits kennzeichnet und informell angelegte ent-
wicklungsrelevante Potenziale zur weiteren Persönlichkeitsbildung andererseits 
bereitstellen kann (Bäumer 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 Aktivitäten aushandeln und gegenseitig einfordern (ebd.). 
Zwar liegen insbesondere für 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 Persönlichkeitsentwicklung ausüben. Es 
deutet sich aber auch an, dass die in diesen Räumen stattfindenden Sozialisations-
prozesse zwischen Peers sich nicht losgelöst von individuellen (Vor-)Erfahrungen 
aus den formalen und informellen Räumen vollziehen. Vielmehr scheinen diese 
Prozesse in einem wechselseitig aufeinander einwirkenden Verhältnis zueinander 
zu stehen.

So sind Kinder- und Jugendgruppen auch in non-formalen Angeboten mit 
einer Art Führungsperson bzw. Leitfigur konfrontiert. Im Unterschied zum schu-
lischen Raum wird diese Rolle jedoch weniger als eine autoritäre, erzieherische 
Instanz wahrgenommen (Becker 2005). Vielmehr erleben sie Peers als eine the-
matische Expertin bzw. einen thematischen Experten, mit der bzw. dem sie sich 
über den jeweils gemeinsam im Verein geteilten Interessensschwerpunkt verbun-
den fühlen (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/Züchner 2021: 978) be-
wegen. Im Zuge dieser Aushandlungsprozesse entwickeln und erlernen Kinder und 
Jugendliche eine „neue“ individuelle Rolle, die sie gegenüber den Leitungen ein-
nehmen, greifen hierbei aber auch durchaus auf die unbewussten Verhaltens- und 
Umgangspraktiken ihrer formalen Schülerrolle zurück, sodass sich zumindest teil-
weise ein Transfer anzudeuten scheint (Becker 2005).

Die Besonderheit dieser Settings besteht für Kinder und Jugendliche auch da-
rin, dass sie dort auf Altersgleiche treffen, die ähnliche Interessen aufweisen. Dies 
bedeutet, dass zum Aufbau von Beziehungen bereits notwendige Verbindungsli-
nien zwischen ihnen bestehen, wodurch diese Räume Kontaktbörsen zur Erwei-
terung des Bekannten- und Freundeskreises darstellen (Burrmann 2021; Diehl/
de Bock/Schneider 2014; Neuber et al. 2010; Brettschneider/Kleine 2002). Ins-
besondere für Heranwachsende mit Migrationshintergrund geht von diesen Räu-
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 stärker in Peer-Netzwerken verankert, in-
nerhalb derer sie – im Sinne der Beliebtheit und Anerkennung – eine erfolgreiche 
Stellung einnehmen (Fussan 2006). Gleichzeitig können 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 maßgeblich 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 über mehrere Generationen 
hinweg – die regelmäßige Ausübung sportlicher Aktivitäten (Schmidt/Hartmann-
Tews/Brettschneider 2006; Gogoll/Kurz/Menze-Sonneck 2003). Innerhalb dieser 
sportbezogenen Vereinsgemeinschaften „schaffen sich [Heranwachsende] (…) 
eine eigene Welt, in der sie sich unabhängig von Erwachsenen erproben können“ 
(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 für diesen Lernprozess“ (ebd.: 64). So erhält 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). 

Darüber hinaus sind sie in diesen Settings auch regelmäßig mit komplexen 
Situationen verschiedenster Art konfrontiert, die sie gemeinschaftlich bewältigen 
müssen und worüber Gelegenheiten für gemeinschaftliche Sozialisations- und 
Lernprozesse eröffnet werden (Neuber et al. 2010). So kann von ihnen gemein-
sames Handeln, Verantwortung zu übernehmen oder Erfolg anzustreben ebenso 
gefordert sein, wie mit dem Trainer zu interagieren oder auch mit Heterogenität 
umzugehen (ebd.: 93). Diese spontanen und nicht gezielt initiierten Handlungs-
situationen werden innerhalb des Teams gemeinschaftlich bewältigt, sodass Her-
anwachsende miteinander Teamgeist, Teamarbeit und soziales Verhalten erlernen 
(Wahler 2008: 126). 

Auch non-formale Settings im Kontext von freiwilligem Engagement eröffnen 
den Kindern und Jugendlichen Möglichkeiten der Persönlichkeitsentwicklung, 
hierbei speziell über die Aneignung von „Fachwissen, Organisationsfähigkeiten, 
Gesellschaftswissen sowie personenbezogene(n) Eigenschaften und soziale(n) 
Kompetenzen“ (Hansen 2008: 137). Aufgrund der zumeist eingeschränkten zeit-
lichen und personellen Ressourcen ist die Ausbildung eines kollegialen und auf die 
Gemeinschaft ausgerichteten Verhaltens grundlegend (Hübner 2010). Im Zuge 
dessen bilden Heranwachsende in diesen Tätigkeitsfeldern hohe kommunikative 
Fähigkeiten aus, da sie sich untereinander abstimmen, austauschen und kooperie-
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ren müssen (ebd.). Auch Wiebken Düx und Mitautoren sprechen in diesem Zusam-
menhang von exklusiven Lernerfahrungen, die sich besonders in der Entwicklung 
von „Management-, Leistungs- und Gremienkompetenzen“ (Düx et al. 2008:162) 
manifestieren. 

Die durch das freiwillige Engagement erlernten und eingeübten Fähigkeiten 
scheinen die Jugendlichen auch über die gesamte Lebensspanne hinweg auf wei-
tere Lebenskontexte zu übertragen: Gehen sie freiwilligen Engagements nach, so 
sind sie auch im Erwachsenenalter gegenüber Vergleichsgruppen sowohl poli-
tisch interessierter und gesellschaftlich engagierter als auch offenbar beruflich 
erfolgreicher (Reinders 2009; Düx et al. 2008; Sass 2007). Die Entfaltung dieser 
Entwicklungspotenziale hängt allerdings in besonderem Maß mit der Organisa-
tionsform und der konkreten Tätigkeit zusammen (Hansen 2008: 131–136). 

Auch wenn von non-formalen Settings hohe Potenziale zur individuellen 
Persönlichkeitsentwicklung ausgehen, kann generell die Fremdstrukturiertheit 
dieser Angebote – in Abhängigkeit des persönlichen Stellenwertes – auch als ein 
Phänomen 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 führen, dass das Hobby einen schulähnlichen 
Leistungscharakter mit dem damit verbundenen Pflichtgefühl erhält und auch als 
„ernsthafte ‚Arbeit‘“ erlebt wird (Preiß 2008: 156). Non-formale Räume können 
also bei den Kindern und Jugendlichen zu einer erhöhten inneren Anspannung 
durch Stress und Überforderung führen oder für 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 können 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 erhöhter Aggression und Gewaltbereitschaft 
(Frenger/Pitsch 2021) manifestieren können. 

2.3	 Informelle Begegnungsräume
Gleichaltrige stehen in ihrer Freizeit auch jenseits vorstrukturierter Räume an in-
formellen Orten im Kontakt, beispielsweise an öffentlichen Plätzen, im eigenen 
Kinder- bzw. Jugendzimmer oder im virtuellen Netz. Hierbei formieren sie sich 
selbstgesteuert und treten freiwillig und weitgehend außerhalb vorgegebener zeit-
licher Strukturen unter minimaler erwachsener bzw. pädagogischer Kontrolle in 
Verbindung. Durch diese Zusammenschlüsse entstehen intrinsisch motivierte und 
selbstinitiierte Freizeiträume, die jeweils spezifische Sozialisationsimpulse und 
Lernprozesse für 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 eröffnen Peer-Kontakte im informellen Kontext wichtige Bildungs- und 
Sozialisationspotenziale für die Persönlichkeits- und Identitätsfindung (Harring 
2018, 2011, 2007; Köhler/Krüger/Pfaff 2016; Harring/Burger 2013; Ecarius et al. 
2011; Grunert 2005; Wetzstein et al. 2005; Fend 2000). 

So werden die Jugendlichen bei der Bewältigung der anstehenden Anfor-
derungen ihrer Lebensphase füreinander zu wesentlichen Unterstützern sowie 
wichtigen Instanzen der Verarbeitung jener Prozesse (King 2013). Sie erfahren 
untereinander Schutz, Sicherheit und Solidarität – insbesondere hinsichtlich der 
von Erwachsenen geprägten Lebenswelten (Griese 2007: 111; Hurrelmann 2005: 
43). Aufgrund der generationalen Nähe fühlen 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 pädagogisch-institutioneller Reichweite werden unter-
einander Normen und Werte ko-konstruktiv verhandelt, verinnerlicht, zum Teil 
aber auch an subkulturelle und gesamtgesellschaftliche Bedingungen angepasst. 
Hierüber entwickeln und legitimieren die Gleichaltrigen im Sinne des Doing-Kon-
zepts gemeinsam peergruppeninterne Leitlinien für ihre Lebensführung. Diese stel-
len entlang der etablierten Normen- und Wertesysteme auch Orientierung bei den 
individuellen Verhaltensäußerungen und Umgangsformen in verschiedenen Kon-
texten – wie Familie, Schule und gegenüber anderen Peergroups – bereit. Auf diese 
Weise entstehen eigenständige Handlungsräume unter Altersgleichen (Schmidt 
2004: 79), die durch das Erlernen von spezifischen Wissensbeständen und ent-
wicklungsrelevanten Kompetenzen die Persönlichkeitsentwicklung maßgeblich 
prägen. 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 sozialräum-
licher Nähe (Harring 2011) auch gemeinsam geteilte oder erlebte Situationen 
bzw. Geschichten (Breitenbach 2000) umfassen; gemeinsame kulturelle Vorlieben 
(Schröder/Leonhardt 1998), freizeitliche Präferenzen (Harring 2011) oder musi-
kalische Stilrichtungen (Preiß 2008) können ebenfalls eine Rolle spielen. Musik 
als gemeinschaftsstiftendes Element eröffnet den Altersgleichen einen kreativen 
Raum des gemeinsamen Ausprobierens, in dem sozialisatorisch relevante Prozesse 
wie die „Präsentation in öffentlichen Räumen, (das) Einüben der sozialen Kom-
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munikation, (die) Betonung der Körperlichkeit, (die) Erprobung der erotisch-se-
xuellen Ausstrahlung etc.“ (Preiß 2008: 145) angeregt und „unbewusst eingeübt 
werden“ (ebd.). 

Aus der Kollektivierung über Bewegung und Sport hingegen entstehen Ge-
legenheitsräume für Spaß und persönliche Challenges (Bindel 2010, 2008). 
Allerdings verlangt diese Art der freizeitlichen Beschäftigung von den Peers, ge-
meinschaftlich bestimmte Strukturen und Rahmen herzustellen und aufrecht-
zuerhalten, damit die Ausübung der jeweiligen sportlichen Tätigkeit überhaupt 
möglich wird (Bindel 2010). Zudem werden im und durch das Ausüben der je-
weiligen Sportaktivität spezifische individuelle Rollen ausgehandelt und auf diese 
Weise gewissermaßen über das Spiel peerinterne Rollensysteme erspielt (Bindel 
2008). Hierüber entsteht ein gruppenspezifisches Sozialgefüge mit internen Er-
wartungen und klaren Grenzen nach außen. So nimmt die exklusive Sportcommu-
nity keineswegs unkontrolliert und unbegrenzt neue Interessierte auf, sondern legt 
bestimmte Erwartungen an Externe an, die vorab eingefordert und überprüft wer-
den (ebd.: 273–277). Einerseits umfassen diese Ansprüche spezielles Wissen über 
die Ausübung 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 Erfüllen dieser Ansprüche ist hingegen nicht zwangsläufig ein Garant für eine 
erfolgreiche Aufnahme, da die Insider auf den Versuch von Außenstehenden, in 
die Sportgemeinschaft zu gelangen, nicht selten mit „Abgrenzung und Stigmatisie-
rung, Machtdemonstrationen oder autonomen Rollenausübungen“ (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 Ansprüchen an die Mitglieder einhergehen 
und sich klar von Außenstehenden abgrenzen. Bei der Frage der Zugehörigkeit 
zu einer Peergroup spielen oftmals auch spezifische Stilelemente und Codes (Tel-
schow 2000: 221f.) eine Rolle. Kleidungs- und Modestile sowie Frisuren dienen 
häufig zur performativen und sichtbaren Darstellung von Peer-Gemeinschaften, 
die nicht selten mithilfe spezifischer Sprachcodes demonstriert werden (Ferchhoff 
2011). Diese kollektive Außendarstellung bewirkt unter den Peers eine hohe Ver-
gemeinschaftung und das Gefühl der Zugehörigkeit, 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 Identitätsentwurfs Bedeutung und markieren Wandlungs- und 
Weiterentwicklungsprozesse (Trattner 2015).

Einen recht neuen Raum zur Inszenierung peerkultureller Identitäten eröffnet 
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 ortsunabhängig 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, außerhalb des sozio-ökologischen 
Zentrums, des ökologischen Nahraums und funktionsspezifischer Beziehungen 
auszuprobieren“ (Tillmann 2008: 203). Hierüber wird den Kindern und Jugend-
lichen ein neuer, digitaler jugendkultureller Raum eröffnet, der als Katalysator im 
Hinblick auf die Dynamik sowohl im Kontext der Vergemeinschaftung als auch der 
weltlichen Aneignung und der Kompetenz- sowie Identitätsentwicklung wirkt (Eis-
emann 2015). 

Die virtuellen Möglichkeiten zur Selbstinszenierung sind schier unbegrenzt, 
die von Heranwachsenden durch spezifische Stilelemente wie Profilbilder, Status-
meldungen, Beiträgen und Reels nicht nur kreativ vollzogen, sondern bisweilen 
sogar professionell anmutend als ein Identitätsmanagement betrieben wird (Auf-
enanger 2020), das nicht selten einem Digital Storytelling (Lundby 2014) gleich-
kommt. Die Identität aus dem normalen Lebensraum wird also nicht zwangsläufig 
schlicht in die sozialen Netzwerke übertragen, vielmehr haben Kinder und Jugend-
liche an diesen Orten die Möglichkeit, entlang ihrer persönlichen Vorstellungen 
und Wünsche eine in Extremfällen sogar fiktive Persönlichkeit einzunehmen und 
als ihre Identität zu vermarkten (Aufenanger 2020). 

Im digitalen Raum entstehen auch neuartige – teilweise sogar global vernetz-
te – peerkulturelle Zusammenschlüsse, die insbesondere für Heranwachsende mit 
speziellen und innerhalb des sozialen Nahraums weniger verbreiteten Interessen 
Anschlussmöglichkeiten bieten können (Hugger 2014). Gleichermaßen gehen mit 
diesen virtuellen Gruppierungen von Altersgleichen auch Prozesse einher, die die 
persönliche Entwicklung nicht im Sinne gesellschaftlich anerkannter Normen und 
Wertesysteme positiv beeinflussen können – beispielsweise durch Erfahrungen 
von Cybermobbing (Steffgen/Böhme 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. Über das gesamte Spektrum formaler, non-formaler und in-
formeller Begegnungsräume 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 außerschulischen Kontext äußerst differenzierte Lernarrangements bereit, die 
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komplexe Bildungs- und Sozialisationsprozesse nach sich ziehen. Die aufgezeig-
ten Befunde verdeutlichen, dass die unterschiedlich strukturierten Bildungsräume 
für Peers spezifische Anforderungen, aber auch Möglichkeitsfelder zur Persön-
lichkeits- und Identitätsweiterbildung eröffnen. Gleichermaßen gehen sie mit be-
stimmten Herausforderungen und Problemlagen einher, die sich durchaus auch 
negativ auf die individuellen Vergesellschaftungsverläufe auswirken können. 

Aus den Forschungsarbeiten wird zudem ersichtlich, dass die verschiedenen 
Kontexte im Alltag der Kinder und Jugendlichen keinesfalls losgelöst 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 Lebensräumen verstärkt wird (Unger 
2010). Daher erhält die Frage nach Wechselwirkungen zwischen den Bildungs-
orten und -modalitäten und danach, ob es zu einem produktiven Zusammenspiel 
zwischen diesen Sozialräumen kommt oder zu kontraproduktiven Barrieren und 
Ausgrenzungen, zunehmend Bedeutung. Um diesbezüglich differenzierte Erkennt-
nisse zu generieren, erscheint einerseits die Überbrückung der klaren Trennung 
von Zuständigkeiten formaler, non-formaler und informeller Bildungsorte zuguns-
ten neuer Bildungslandschaften (Bollweg/Otto 2011; Eisnach 2011; Bleckmann/
Durdel 2009) zielführend. Andererseits kann eine verstärkte 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 führen.
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Jugendarbeit als Ort non-formaler 
Bildung – auch für junge Erwachsene?

Ivo Züchner und Katrin Peyerl

Mit dem Begriff Jugendarbeit oder vielmehr mit Handlungsformen der Jugend-
arbeit verbinden vermutlich viele Menschen romantische Erinnerungen. Als 
Sammelbegriff für Angebote und Aktivitäten mit und von Jugendlichen durch 
öffentliche und freie Träger (wie Jugendverbände und Religionsgemeinschaften) 
gehört die Jugendarbeit zumindest partiell zum Aufwachsen der meisten Kinder 
und Jugendlichen, seien es die Angebote und Aktivitäten von Jugendzentren, die 
Freizeiten und Fahrten oder Gruppenstunden beispielsweise der Jugendverbände, 
Kooperationsprojekte von politischer Jugendarbeit und Schule oder auch die Akti-
vitäten kultureller Jugendbildung in Jugendkunstschulen, -chören 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 für viele Kinder 
und Jugendliche zunächst Gelegenheit, Ort und Form jugendlicher Gesellung und 
Freizeitaktivität, und sie ist aus der Perspektive der Adressat:innen nicht unbedingt 
mit dem primären Ziel von Bildung verknüpft.

Zwei Fragen wird der vorliegende Beitrag entlang der leitenden Ausrichtung 
dieses Buches nachgehen: einerseits der Frage nach dem Verhältnis von Jugend-
arbeit und (non-formaler) Bildung und der Rolle von Bildung in der Jugendarbeit 
in den vielfältigen Zielstellungen zwischen Gesellung, Erholung, Freizeit, Unter-
stützung 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 für ältere Jugendliche und junge Erwach-
sene heute haben.

1	 Jugendarbeit als Handlungsfeld der Kinder- und 
Jugendhilfe

1.1	 Was ist Jugendarbeit?
Eine Herausforderung in der Verhältnisbestimmung 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“) verdrängt wor-
den. Inzwischen finden sich in der Praxis die Begriffe Jugendarbeit, Kinder- und 
Jugendarbeit, außerschulische Jugendbildung sowie zunehmend auf kommunaler 
Ebene der Begriff der Jugendförderung, der die Jugendsozialarbeit, die Schulso-
zialarbeit und den erzieherischen Jugendschutz integriert. Der heute etablierte 
zusammengesetzte Begriff Kinder- und Jugendarbeit ist zudem Ergebnis der all-
täglich erfahrbaren Realität, dass die Altersgruppe der 6- bis 13-Jährigen 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 für 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 für Jugendliche organisierten Licht- und 
Spinnstuben des 19. Jahrhunderts (Gängler 2005), der bürgerlichen Jugendbewe-
gung der Jahrhundertwende zum 20. Jahrhundert, der Arbeiterjugendbewegung 
dieser Zeit (Gieseke 1981) sowie der internationalen Pfadfinderbewegung, die 
in der verbandlichen Form mit den Preußischen Jugendpflege-Erlassen und dem 
Reichsgesetz für Jugendwohlfahrt (RJWG) der Weimarer Republik auch einen for-
malisierten Rahmen fand, der die Weichen für die heutige Verankerung der Ju-
gendarbeit im SGB VIII stellte (vgl. für eine ausführliche historische Betrachtung 
u. a. Gieseke 1980, 1981; Krafeld 1984). Für die heutige Jugendarbeit waren zu-
dem u. a. die Re-education-Initiativen der englischen und US-amerikanischen Be-
satzungsmächte nach dem Zweiten Weltkrieg, die Jugendzentrumsbewegung und 
die soziokulturellen Initiativen der 1970er-Jahre, die „Stadtranderholung“, die 
Entwicklung der Jugendbildungsstätten sowie die Entstehung von Formen Mobiler 
Jugendarbeit von Bedeutung (Hafeneger 2021).

Diese vielfältigen Wurzeln und die folgenden Ausdifferenzierungen der Ju-
gendarbeit über 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 kämpfen hat, überhaupt noch typische Gemeinsamkeiten beschreiben zu 
können“ (Rauschenbach 2009: 185). 

Als Arbeitsfelder der Jugendarbeit lassen sich mindestens unterscheiden: die 
Offene Kinder- und Jugendarbeit in Jugendzentren, Jugendtreffs und Abenteuer-
spielplätze, die Jugendverbandsarbeit, die institutionelle Jugendbildungsarbeit 
(z. B. der kulturellen oder politischen Jugendbildung, die auch eigene Organisatio-
nen wie Jugendbildungsstätten oder Jugendkunstschulen hervorgebracht hat), die 
Mobile Jugendarbeit, die gegenüber 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 Beiträge 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 vielfältige 
Formen kultureller Jugendbildung, bieten Jugendverbände heute vielfach Offene 
Kinder- und Jugendarbeit an und sind in ihrem Selbstverständnis Ort politischer 
Jugendbildung. Und allen gemeinsam ist, dass mittlerweile in fast allen Feldern 
vielfältige Kooperationen von Jugendarbeit und Schule eingegangen werden.

Bei all der Vielfalt fungieren die §§ 11 und 12 des SGB VIII als eine Klammer. 
Über den § 11 ist die Jugendarbeit als eine der Leistungen der Kinder- und Jugend-
hilfe bestimmt, die jungen Menschen „die zur Förderung ihrer Entwicklung er-
forderlichen Angebote der Jugendarbeit zur Verfügung 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 Vielfältigkeit und ihre Nachfrage über Aspekte von 
Bildung, Geselligkeit, Erholung, Selbstorganisation und auch Beratung und Unterstüt-
zung erhält. 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 Aktivitäten und Angeboten im Vordergrund stehen und das sich auch in den 
Aktivitäten und Angeboten sowie den Rollen für die verschiedenen Altersstufen 
von Kindern und Jugendlichen sehr unterschiedlich darstellt.1

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 Bildungsverständnisses zu einer Herausfor-
derung. Dabei nimmt gerade der historisch ältere Begriff der „außerschulischen 
Jugendbildung“ explizit Bezug zur Bildung und verdeutlicht einen über die Zeit 
mal impliziter und mal expliziter formulierten Bildungsanspruch der Jugendarbeit 
(Sturzenhecker 2021). 

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

1	 Einen Grenzbereich stellen die verschiedenen Jugendfreiwilligendienste dar, die für das in diesem 
Artikel angesprochene Alter hochrelevant sind, aber nur bedingt der Jugendarbeit zugerechnet 
werden können. Daher wird im Weiteren auf eine Darstellung dieses Bereichs verzichtet.
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tradition der Jugendarbeit wider, die früh explizit im Bereich der Bildungsstätten 
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 (Züchner 2006; Düx et al. 2009; BMFSFJ 2017), die 
früher stärker konzeptionell auf Begriffen wie Gleichaltrigenerziehung und Sozia-
lisation aufruhten (Böhnisch/Münchmeier 1987; Gängler 2011).

Zur näheren 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 über den 
mehr oder weniger regelmäßigen Austausch von Kindern und Jugendlichen, das 
gemeinsame Wirken, gemeinsame Projekte und gemeinsames Engagement eine 
Vielfalt an möglichen 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 können 
(Gängler 2011). 

Bildungsgelegenheiten in der Offenen Jugendarbeit und Jugendverbands-
arbeit sind vielfältig – 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 vielfältige Bildungsprozesse eingelagert sind, macht 
Thomas Rauschenbach (2009) mit den Charakteristika Verantwortungsübernahme 
und Lernen in Ernstsituationen als übergreifende Bildungsmomente solcher Aktivi-
täten fest. Dabei ist wiederum der Übergang zu non-formaler Bildung fließend, 
gerade im Selbstverständnis der Jugendverbände, die diese Prozesse als Teil ihrer 
Konzeption ansehen.

Auch die Offene Jugendarbeit hat mit der Zeit eigene Bildungskonzepte entwi-
ckelt und ausformuliert, seien es sozialräumliche Konzepte und Methoden, die un-
mittelbar am Alltag anknüpfen 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 über Partizipation auf Demokratie-
bildung zielt (Sturzenhecker/Glaw/Schwerthelm 2020). Dabei ist für die Offene 
Jugendarbeit bedeutsam, dass es nicht nur – aber eben auch – um partizipative 
und/oder selbstorganisierte, aber doch pädagogisch initiierte Bildungsprozesse 
geht. Weiterhin zeigen sich in den anderen Feldern explizite Bezüge zu Bildung 
und Vermittlung, z. B. in den Themen der einzelnen Jugendverbände, wie Seenot-
rettung/Lebensrettung, Glauben, Umweltschutz, Politik, Katastrophenschutz, die 
sowohl Lernanlässe im Alltag der Jugendverbände als auch Gegenstand expliziter 
Schulungen und Bildungsseminare sind, sowie in der übergreifenden Qualifizie-
rung Ehrenamtlicher, die in den Verbänden und über die Verbände hinaus erfolgt 
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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-
übergreifende, aber auch handlungsfeldspezifische Zielsetzungen, Arbeits- und 
Projektformen mit dem Ziel selbsttätiger Bildungsprozesse entwickelt (Ilg/Dubiski 
2015; Schröder 2013; Zacharias 2001). Entsprechend bewegt sich Bildung in der 
Jugendarbeit in einem großen 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 -ansätze 
durchaus altersspezifisch. So wird in vielen Feldern der Jugendarbeit gerade Ju-
gendlichen ein höheres Maß an Selbstorganisation und Verantwortungsübernahme 
zugesprochen, und für viele Jugendliche wandelt sich die Rolle von Teilnehmen-
den zu Mitverantwortlichen. Damit werden dann Verantwortungsübernahme, Mit-
bestimmung, aber auch Leitung und Vermittlung von Wissen und Kompetenzen zu 
(bildungs)bedeutsamen Aktivitäten vieler mit der Jugendarbeit Heranwachsender.

2	 Ältere 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 über 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 
stärker jüngere 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 
häufiger als jüngere Adressat:innen auch Ehrenamtliche oder Honorarkräfte (Sta-
tistisches Bundesamt 2022a, 2022b). Im Folgenden wird die Einbindung junger 
Erwachsener als Teilnehmende und Ehrenamtliche betrachtet und dabei – wo mög-
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-Jährige erreicht werden. Allerdings erreichen 43 % der Angebote 
unter Zehnjährige sowie etwa 50  % die 14- bis unter 18-Jährigen und 63  % die 
10- bis unter 14-Jährigen (Statistisches Bundesamt 2022a: Tabelle 5), woran sich 
durchaus eine stärkere Fokussierung auf Kinder und jüngere Jugendliche als auf 
Jugendliche und junge Erwachsene ablesen lässt. Ähnliche Schlussfolgerungen 
für die Offene Jugendarbeit lassen sich auch über 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-jährigen Besucher:innen bei 14 % und der Anteil 
der über 21-jährigen bei 7 %. Im Gegensatz dazu belief sich der Anteil von 6- bis 
9-Jährigen auf 16 %, bei den 9- bis unter 13-Jährigen auf 28 % und bei den 13- bis 
unter 17-Jährigen auf 32 %. Wenn auch ihre Anteile geringer sind, zeigt die Ju-
gendzentrumserhebung aber doch, dass in 78 % der Einrichtungen 17- bis unter 
21-Jährige und in 57 % der Einrichtungen über 21-Jährige als Besucher:innen teil-
nehmen (ebd.: 55). 

Für eine vertiefende Betrachtung junger Erwachsener als Teilnehmende von 
Angeboten der Jugendarbeit kann auf Daten der DJI-Studie „AID:A 2019“ zurück-
gegriffen werden (Kuger et al. 2020). Bei der folgenden Auswertung wurden zum 
einen für 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 Aktivitäten in Vereinen, Gruppen 
oder Verbänden gefragt, was hier – bei allen damit verbundenen Ungenauigkei-
ten – als Teilnahme an Verbänden generalisiert und exemplarisch für vier zentrale 
Verbandsfelder untersucht wurde: Sportvereine/-verbände; religiöse/kirchliche 
Gruppen; kulturell-künstlerische Gruppen (Gesangsvereine, Theatergruppen); 
technische Hilfsdienste (Feuerwehr, THW, DLRG) (siehe für 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 %)

Anmerkungen: n = jahrgangsabhängig zwischen 208 und 291; Fälle 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-
täten junger Erwachsener im Vergleich zu Jugendlichen in den betrachteten Hand-
lungsfeldern hin. Bezogen auf die OKJA zeigt sich zunächst eine Teilnahmequote 
von über 10 % im Kindes- und frühen Jugendalter bis zum Alter von 15 Jahren; 
spätestens 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 Verbände nimmt mit steigendem Alter 
insgesamt ebenfalls ab. Die Sportvereine haben dabei für junge Menschen die 
größte Bedeutung: Auch hier sinkt mit Beginn der Jugendphase die Teilnahmequo-
te kontinuierlich, bleibt aber bis zum Alter von 26 Jahren konstant bei über 20 %. 
Bei allen anderen Aktivitäten, die vorwiegend im Vereins- bzw. Verbandskontext 
vermutet werden können, zeigt sich auf anderem Niveau ein eher kontinuierliches 
allmähliches 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 Verhältnis der Angebote mit Stammbesu-
cher:innen im Vergleich der Altersgruppen zunächst wenig Unterschiede: Rund 
ein Viertel der Angebote gehört in allen Altersgruppen je zu den offenen und grup-
penbezogenen Angeboten sowie circa die Hälfte zählt zu den Veranstaltungen und 
Projekten (Statistisches Bundesamt 2022a: Tabelle 5). Deutlich mehr Differenzen 
zeigen sich bei einer Analyse der Teilnehmenden, die über die Statistik der Kin-
der- und Jugendhilfe nur für 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 %)

Quelle: Statistisches Bundesamt 2022a: Tabelle 7

Insgesamt werden die meisten Angebote von 10- bis unter 14-Jährigen besucht, 
gefolgt von unter 10-Jährigen. Aber auch 267.000 (junge) Erwachsene haben an 
den erfassten Angeboten und Veranstaltungen teilgenommen. Betrachtet man die 
Verteilung innerhalb der Altersgruppen, zeigen sich über diese zunächst kaum 
Unterschiede bei den gruppenbezogenen Angeboten (u. a. in Gruppenräumen, 
Sportstätten, im öffentlichen Raum). Hingegen wird deutlich, dass für die 18- bis 
unter 27-Jährigen Aus-, Fort- und Weiterbildung bzw. Seminare eine größere Rolle 
spielen als in anderen Altersgruppen: Mit einem Anteil von 36 % (= ca. 100.000 
junge Erwachsene) ist das für diese Altersgruppe der bedeutsamste Bereich. Bei 
den Freizeit- und Projektangeboten ist der Anteil junger Erwachsener gegenüber 
den anderen Altersgruppen deutlich geringer. 
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Die höheren Teilnehmendenzahlen in Aus-, Fort-, Weiterbildung und Semi-
naren im Alter über 14 Jahren und die besondere Bedeutung dieses Bereichs im 
Erwachsenenalter drücken dabei durchaus die Logik der Jugend(verbands)arbeit 
aus, die junge Menschen mit steigendem Alter auch für verantwortliche Tätigkeiten 
im Verband qualifizieren will. So konstatieren Tina Gadow und Liane Pluto auch 
empirisch, dass junge Menschen sich generell „für biografisch längere Abschnitte 
der Jugendphase“ an Jugendverbände binden (Gadow/Pluto 2014: 118), was zu-
dem durch die Regulierung von Eintritts- und Austrittsalter sowie Altersgrenzen 
der Verbände beeinflusst wird (vgl. für einen Überblick 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). 

Zusätzlich besitzen bestimmte Felder der Jugendarbeit eine thematisch und 
gegebenenfalls strukturell höhere Passung zu älteren Jugendlichen und jungen Er-
wachsenen. Exemplarisch sei hier auf außerschulische 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, 
Frauenförderung). Zu ihnen zählen Verbände 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 für Jugendleiter:innen 
und Teamer:innen zählen (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 gehörten 
zudem 52 % dieser Altersgruppe zu (Ilg 2019: 116–119).

2.2	 Junge Erwachsene als verantwortliche Akteure der 
Jugendarbeit

Die Jugendarbeit ist für junge Erwachsene – wie bereits erwähnt – vor allem auch 
ein Ort freiwilligen Engagements. So zeigen die Freiwilligensurveys, dass beispiels-
weise im Jahr 2019 42 % der 14- bis 29-Jährigen 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-

http://ver.di
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liche zwischen 18 und 27 mit (Statistisches Bundesamt 2022a: Tabelle 9).2 Auch 
die Juleica-Statistik3 zeigt die Bedeutung junger Erwachsener als Ehrenamtliche: 
Im Jahr 2022 waren 73.642 Personen im Besitz eines gültigen Nachweises, davon 
stellten mit 43 % die 18- bis 26-Jährigen die größte Gruppe (15- bis 17-Jährige: 
27 %) (Juleica GmbH 2023).

Insbesondere in der Jugendverbandsarbeit ist die Übernahme von Funktionen, 
beispielsweise als Gruppenleiter:in, Trainer:in oder in Vorständen, schon im Ju-
gend- und jungen Erwachsenenalter konstitutiv. Die DJI-Jugendverbandserhebung 
2008 (Seckinger et al. 2009)4 unterstrich die Bedeutung von Mitgliedern dieser 
Altersgruppe bei ehrenamtlichen Tätigkeiten: Junge Erwachsene zwischen 18 und 
unter 27 Jahren stellen unter den Ehrenamtlichen der Verbände mit 37 % die größ-
te Gruppe dar (ebd.: 31).

Ehrenamtliche Mitarbeit in der OKJA kann vielfältige Formen annehmen und 
reicht von regelmäßigem bis zu punktuellem Engagement, was die Erfassung sol-
cher Aktivitäten erschwert. Die Vielfalt an Möglichkeiten kann zu einer Unschärfe 
führen, weil junge Menschen sowohl Besucher:innen als auch Ehrenamtliche in be-
stimmten Bereichen sein können. Außerdem – 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 Aktivitäten erfasst, so stellen laut Andreas 
Mairhofer et al. (2022: 174) die 18- bis 27-Jährigen insgesamt rund 40 % der Eh-
renamtlichen.

Die Aufgabenbereiche Ehrenamtlicher – für die z. B. die Juleica, aber auch 
verbandliche Schulungen qualifizieren – umfassen sowohl bei Jugendverbänden 
als auch in der OKJA überwiegend pädagogisch-inhaltliche Aufgaben, die von der 
Leitung und Organisation von Gruppen, Nachhilfe und der Übernahme von Diens-
ten bis hin zur Begleitung bzw. Durchführung von Freizeiten oder Veranstaltungen 
reichen (Mairhofer et al. 2022: 175; Seckinger et al. 2009: 35). Bei den Jugendver-
bänden sind die Ehrenamtlichen darüber hinaus stärker in die Organisation einge-
bunden, was in Tätigkeiten im Bereich der Öffentlichkeitsarbeit/Außenvertretung 
(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 gültigen, bundesweit anerkannten Nachweis der besonderen Qualifizierung Eh-
renamtlicher für die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen besitzen (Pothmann/Sass 2011).

4	 Für 2024 ist eine neue Jugendverbandserhebung im DJI angekündigt.
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3	 Fazit 
Als Antwort auf die eingangs gestellten Fragen lässt 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 Aktivitäten in ausgewählten Teilbereichen der Jugendarbeit – 
viele informelle Bildungsprozesse anstößt, 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 für andere sowie fachliche und soziale Vermittlungs- 
und Organisationstätigkeiten übernehmen. Entsprechend kann die Jugendarbeit 
durchaus als relevanter Bildungsort für junge Erwachsene angesehen werden, 
auch wenn nur noch ein kleinerer Teil dieser Altersgruppe in der Jugendarbeit 
mitwirkt. Über individuelle Veranstaltungen hinaus entfaltet sie für die beteiligten 
jungen Erwachsenen ihre besonderen Bildungspotenziale gerade durch den Rol-
lenwechsel und die damit verbundenen Erfahrungen und Qualifikationen. 
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Zivilgesellschaft zwischen formaler und 
informeller Bildung
Eine Mixed-Methods-Analyse zu Bildungsangeboten, 
Bildungszielen und dem Bildungsverständnis zivilgesellschaftlicher 
Organisationen

Tabea Schlimbach, Alexander Kanamüller und Ronald Langner 

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; Düx/Sass 2016), der kulturellen Bildung 
(Donath/Krüger 2013), im Zuge der Ganztagsdebatte (Bollweg et al. 2020) und 
im Bereich des Übergangs von der Schule in den Beruf (Schlimbach 2009). Da-
bei wird ihre Rolle häufig im Zusammenhang mit Defiziten der formalen Bildung 
diskutiert, die den Bildungsanforderungen in heutigen Gesellschaften nicht länger 
gerecht werden könne (Düx/Rauschenbach 2010). Hier werden Potenziale zivil-
gesellschaftlicher Bildungsanbieter für eine vielfältigere, innovativere und ganz-
heitlichere Gestaltung von Bildung sowie für gerechtere Bildungszugänge (Gumz 
2018; Kahl 2009) hervorgehoben. Ihre Einbindung steht Pate für die Idee eines 
neuen, nicht länger „schul- und unterrichtszentrierten“ Bildungsverständnisses 
(Rauschenbach 2005).

Vor diesem Hintergrund untersucht der Beitrag, inwiefern zivilgesellschaftli-
che Bildungsakteure selbst diesem Verständnis 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 verändertes 
Bildungsverständnis 

Dass Bildung mehr sein muss als Schule, wird spätestens 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“ (Hartnuß/Heuber-
ger 2010) und schließlich „erweiterten“ (Mack 2020; Olk/Klein/Hartnuß 2010) 
Bildungsverständnis niederschlägt. Mit unterschiedlicher Akzentuierung wird da-
für plädiert, folgenden Dimensionen von Bildung verstärkte Aufmerksamkeit zu 
schenken: Bildungsorten und -prozessen jenseits formaler Bildung bzw. der Ver-
knüpfung von Lernorten, Lernen über 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 veränderten Anforderungen der Arbeitswelt und eine stär-
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 Intentionalität (Maschke/Stecher 2018; Werquin 2016) als leitende Differen-
zierungskriterien. Dem Verständnis 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; Bäumer et al. 2011). 
Non-formale Bildung ist institutionell organisiert und kann „innerhalb und außer-
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 für individuelle Lernziele bzw. führen zu Qualifizierungen mit begrenzter 
Reichweite (Maschke/Stecher 2018). Im Sinne des erwähnten erweiterten Bil-
dungsverständnisses 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-
fältiger Lern- und Bildungsgelegenheiten wahrgenommen (Kahl 2009). Bezüglich 
non-formaler Bildungsangebote sind das insbesondere Akteure der offenen oder 
verbandlichen Kinder- und Jugendarbeit, die allerdings im Spannungsfeld unter-
schiedlicher Selbstverständnisse 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 Bildungsverständnis 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 sekundäranaly-
tisch im Sinne eines komplementären Mixed-Methods-Ansatzes (Kuckartz 2014) 
ausgewertet. Die Daten waren im Rahmen des vom Bundesministerium für Bildung 
und Forschung (BMBF) geförderten 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 
durchgeführten Online-Survey zum Kooperationshandeln zivilgesellschaftlicher 
Organisationen. Für die vorliegende Untersuchung wurden ausschließlich jene Or-
ganisationen berücksichtigt, die sich nach eigenen Angaben für 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 erörterten Diskussionsstand um ein erwei-
tertes Bildungsverständnis wurden sechs Indikatorvariablen ausgewählt (Döring 
2016), die entweder darauf verweisen, dass die Unterstützung formaler Bildung 
im Vordergrund steht, oder dass eher non-formale und informelle Bildungsprozes-
se intendiert sind. 

Zwei Aussagen dienen als Indikatoren für eine Adressierung formaler Bil-
dungsprozesse: „Wir wollen die schulischen Leistungen von sozial benachteiligten 
Kindern und jungen Menschen verbessern“ und „Wir wollen die berufliche Aus- und 
Grundbildung von jungen Menschen ermöglichen“. Zwei weitere Aussagen operatio-
nalisieren eine Orientierung auf non-formale Lernprozesse: „Wir wollen besondere 
Talente und Begabungen von Kindern und jungen Menschen fördern“ und „Wir wollen 
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die individuelle Persönlichkeit von Kindern und jungen Menschen stärken“. Zwei ande-
re Aussagen verweisen auf die Intention gleicher Bildungsteilhabe und vielfältiger 
Lerngelegenheiten: „Wir wollen die Teilhabe aller Bevölkerungsgruppen an Bildung 
ermöglichen“ und „Wir wollen eine Vielfalt an Bildungsangeboten in der Region ermög-
lichen“. Diese beiden Ziele, die auch das Bildungsreformkonzept der kommunalen 
Bildungslandschaft formuliert (Steiner et al. 2022), dürften zudem mit einer gleich-
zeitigen Betonung der Bedeutung non-formaler Bildung verbunden sein. 

Die sechs Items wurden zu einer additiven Skala zusammengefasst.1 Niedrige 
Skalenwerte verweisen auf einen Fokus auf formale, hohe Skalenwerte auf einen 
Fokus auf non-formale und informelle Bildungsprozesse. Sowohl Cronbachs α 
(=0,86) als auch McDonalds ω (=0,86) weisen hohe Werte auf und bestätigen 
somit die Eignung der sechs ausgewählten Items für die Skalenbildung.2 Dennoch 
soll dies als methodisch-explorativer Versuch verstanden werden, sich dem Fokus 
auf Bildungsformen von zivilgesellschaftlichen Organisationen in kommunalen 
Bildungslandschaften quantitativ anzunähern. 

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, leitfadengestützte Interviews (Witzel/
Reiter 2022) geführt. So konnten Informationen zu den vielfältigen Bildungsange-
boten und ihrer kontextuellen Einbettung (Lernsettings) erhoben sowie differen-
zierte Einblicke in die bildungsbezogenen Ziele der Interviewten generiert werden. 

Für den vorliegenden Artikel erfolgte basierend auf der vorab durchgeführten 
computergestützten Codierung eine Sichtung der non-formalen Bildungsangebo-
te für jede untersuchte Kommune. In der anschließenden fall- bzw. kommunen-
übergreifenden Inhaltsanalyse wurden die Angebote auf die damit verbundenen 
Bildungsziele hin untersucht und die Ergebnisse verdichtet und systematisiert (Ku-
ckartz 2016). Außerdem wurden die in den Narrationen der Interviewten sicht-
bar werdenden Vorstellungen von Bildung, ihrer räumlich-institutionellen und 
individualbiografischen Verortung und Bedeutung, ihrer Zugänglichkeit sowie 
ihrer didaktischen Vermittlung untersucht und daraus grundlegende Aspekte des 
Bildungsverständnisses abgeleitet. 

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

2	 Die Aussagekraft von Cronbachs α zur Reliabilität bei der Skalenbildung wird mitunter kritisch 
betrachtet, da diese von der Anzahl der einbezogenen Items und deren inhaltlicher Gleichwertig-
keit abhängt (Schermelleh-Engel/Gäde 2020). Deshalb bietet sich McDonalds Omega (ω) als 
alternativer Koeffizient an, da dieser nur die Annahme eines einheitlich gemessenen Merkmals 
voraussetzt (Malkewitz et al. 2023; Zhang/Yuan 2016).
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3	 Ergebnisse: Bildungsformen, Bildungsziele und 
-verständnis der organisierten Zivilgesellschaft 

3.1	 Bildungsformen
Auf Basis der mit den quantitativen Daten generierten Skala der Bildungsformen 
(vgl. Kap. 2) wurde zunächst 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 häufigste Rechtsform der organisierten 
Zivilgesellschaft im Bildungsbereich darstellen (Schubert/Kuhn/Tahmaz 2023) 
und weil sich so die Organisationsform bei der Interpretation der Ergebnisse ge-
wissermaßen konstant halten lässt.

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

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

Abbildung 1 zeigt, dass keiner der betrachteten Vereine eine starke beziehungsweise 
ausschließliche Orientierung auf die Unterstützung 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. Demgegenüber fokussieren 
fast drei Viertel (72,5 %) vor allem informelle und non-formale Bildungsprozesse. 
Bei weiteren 3,7 % kann sogar von einem ausschließlichen Fokus gesprochen wer-
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den.3 Für die weiteren Analysen wurden diese beiden Gruppen zu einer Gruppe zu-
sammengefasst und den zivilgesellschaftlichen Organisationen gegenübergestellt, 
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 häufigsten Tätigkeitsberei-
che: Organisationen, die überwiegend formale Bildungsprozesse adressieren, sind 
hauptsächlich in den Bereichen Bildung und Gesundheit aktiv, wohingegen die eher 
auf non-formale und informelle Bildungsprozesse ausgerichtete Zivilgesellschaft 
stärker in den Bereichen Kunst und Kultur sowie Sport und Bewegung tätig ist. 
Zudem ist auffällig, dass Letztere signifikant häufiger interorganisationale Koope-
rationsbeziehungen zur gemeinsamen Planung und Durchführung von Bildungsan-
geboten pflegen als Organisationen mit dem Fokus auf formale Bildung (66,1 vs. 
36,8 %). Zudem haben diese Organisationen deutlich seltener öffentliche Förder-
mittel für kommunale Bildungsarbeit erhalten oder beantragt (10,5 vs. 37,9 %).

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

Vor allem formale 
Bildung adressierende 
Vereine

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

Kinder im Kita- und Krippenalter (N=72)* 11,1 % 55,6 %

Schülerinnen und Schüler an allgemeinen 
und beruflichen Schulen (N=73)

83,3 % 92,7 %

Kinder und junge Menschen mit sozialpäda-
gogischem Förderbedarf (N=67)*

31,3 % 78,4 %

Körperlich und/oder geistig beeinträchtigte 
Kinder und junge Menschen (N=69)

35,3 % 63,5 %

Familien (N=75)* 61,1 % 86,0 %

Frauen und Mädchen (N=71)* 72,2 % 92,5 %

Zugewanderte bzw. Geflüchtete (N=74) 72,2 % 89,3 %

Personen mit Migrationshintergrund (N=74) 66,7 % 89,3 %

Kinder und junge Menschen aus einkom-
mensschwachen Haushalten (N=72)*

44,4 % 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 über 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 häufiger Kinder 
im Kita- und Krippenalter (55,6 zu 11,1  %), junge Menschen mit sozialpädago-
gischem Förderbedarf (78,4 zu 31,3 %), Familien (86,0 zu 61,1 %), Frauen und 
Mädchen (92,5 zu 72,2  %) sowie junge Menschen aus einkommensschwachen 
Haushalten (90,7 zu 44,4  %) als Zielgruppe angeben. Bei körperlich und/oder 
geistig Beeinträchtigten und Personen mit Migrationsgeschichte zeigen sich keine 
signifikanten Unterschiede, wenngleich auch hier die Gruppe der Organisationen 
mit Fokus auf non-formale und informelle Bildung höhere 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 Verknüpfung zwischen dem Fokus 
auf offeneren Bildungsformen und bestimmten Bildungszielen (hier das Ziel einer 
chancengerechteren Bildung) an. Anhand der qualitativen Daten sollen etwaige 
Zusammenhänge im Folgenden vertiefend untersucht werden.

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

3.2.1	Persönlichkeitsentwicklung, Erwachsenwerden, mit anderen klarkommen 
Im zivilgesellschaftlichen Angebotsrepertoire sind viele Aktivitäten zu finden, die 
auf die (Weiter-)Entwicklung personaler und sozialer Kompetenzen junger Men-
schen gerichtet sind. Ziel ist es, junge Menschen zu befähigen, ihr Leben aktiv und 
selbstverantwortlich in ihrem jeweiligen sozialen Setting zu gestalten und zu be-
wältigen. In den Interviews spiegelt sich dabei ein Verständnis für die Verwoben-
heit unterschiedlicher Bildungsdimensionen: „Es geht vor allem einmal um soziale 
Bildung, Persönlichkeitsbildung und Fachbildung (…), dann sieht man da drin 
wirklich genau diesen Dreiklang“ (ZgYO04). 



66

Zivilgesellschaft zwischen formaler und informeller Bildung

3.2.2	Vorbereitung auf das Leben heute und morgen
Die organisierte Zivilgesellschaft geht mit ihren Angeboten auf veränderte gesell-
schaftliche Rahmenbedingungen ein, die das Aufwachsen der adressierten Kinder 
und Jugendlichen und ihr künftiges Leben wegweisend beeinflussen (werden): 
„Also wir versuchen immer auf aktuelle Situationen auch zu ‚reagieren‘, in Anfüh-
rungsstrichen“ (ZgYÜ02). Die Interviewten wollen jungen Menschen das Wissen 
und die Fähigkeiten vermitteln, die sie benötigen, 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 körperliche und seelische Wohlbefinden der Teil-
nehmenden. Dabei geht es um gesunde Ernährung ebenso wie um Aufklärung zu 
Themen wie Familienplanung, Sucht- und Unfallprävention, Kinderschutz oder 
psychische Gesundheit. Ein Schwerpunkt ist Bewegungsförderung. Dem Sport 
sprechen die Interviewten eine große Inklusionskraft und ein über die Bewegungs-
komponente hinausreichendes Bildungspotenzial zu: „Dann sind wir auch selber 
dazu angehalten, (…) Ausflüge und Ferienfreizeiten für 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“ (ZgTE01). 

3.2.4	Auf das Berufsleben vorbereiten
Ein wichtiger Akzent zivilgesellschaftlicher Bildungsaktivitäten ist die berufsbe-
zogene Bildung. Die geschilderten Angebote spiegeln eine große Breite und Viel-
falt wider (vgl. Schlimbach 2009). So bieten zivilgesellschaftliche Organisationen 
offene Berufsorientierungsangebote sowie individuelle Übergangsbegleitung an. 
Dabei richten sie ihre Angebote verstärkt 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“ (ZgYÜ04). Häufig 
bearbeiten sie gemeinsam mit der Zielgruppe lebensbegleitende Problemlagen, um 
einen Ausbildungsfokus überhaupt erst einmal zu ermöglichen. 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 Mädels noch mal so hinter-
fragen: Was sind denn eigentlich so meine Fähigkeiten und meine Neigungen? (…) 
Weil wir da durchaus auch feststellen in unseren Angeboten (…), dass sie schon 
oftmals sehr klassisch denken“ (ZgYO01). Andere Einrichtungen machen gezielte 
Angebote im MINT-Bereich. Darüber hinaus bieten einige der in die Studie invol-
vierten Organisationen Möglichkeiten der beruflichen Exploration über Praktika 
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oder ehrenamtliches Engagement und öffnen berufsrelevante Lernorte jenseits 
formaler Ausbildungs- und Arbeitskontexte. Auch bei Angeboten für jüngere Al-
tersgruppen schwingen Ziele der beruflichen Orientierung und Exploration mit, 
beispielsweise bei Ausflügen von Kita-Gruppen zu lokalen Firmen. 

3.2.5	Informierte Beteiligung, aktive Bürgerschaft, gesellschaftlicher 
Zusammenhalt

Die Interviewten machen auf vielfältige Weise deutlich, dass sie Kinder und Ju-
gendliche als Mitgestaltende der Gesellschaft verstehen. So haben sie Beteiligungs-
aspekte in ihrer Vielgestaltigkeit (Beteiligungsgrad, Beteiligungsfeld, Förderung 
von und Befähigung zu Beteiligung, Recht auf Beteiligung) im Blick (Stange 2010). 
Sie bringen Jugendbeteiligung auf die kommunalpolitische Agenda, informieren 
über Mitgestaltungsrechte und bieten Möglichkeiten der Einübung demokrati-
scher Praktiken. Sie greifen Anliegen der jungen Generation auf und vermitteln 
sie an gestaltende Akteure. Darüber hinaus wollen sie Möglichkeiten der aktiven 
Mitgestaltung von Politik und Gesellschaft eröffnen und für Mündigkeit und Mit-
verantwortung sensibilisieren: „Ziel ist natürlich immer, dass die Jugendlichen 
eine gewisse Selbstverantwortung (…) und auch eine Selbststeuerung lernen“ 
(ZgTN05). Viele Angebote sind zudem auf die Stärkung des gesellschaftlichen Mit-
einanders gerichtet. Dazu gehören Demokratiebildung, aber auch Stadtteilarbeit 
ebenso wie Brauchtumspflege mit dem Ziel einer positiven Identifizierung mit der 
Region oder die Förderung generationenübergreifender Begegnung und des ge-
sellschaftlichen Engagements. 

3.3	 Bildungsverständnis: Positionierung gegenüber 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 für die Gestaltung von Bildung ab-
leiten. Damit wird gleichzeitig die Rolle, die non-formaler Bildung im Zuge eines 
neuen Bildungsverständnisses (siehe Kap. 1) zugeschrieben wird, aus Sicht der An-
bietenden empirisch aufgefächert. 

3.3.1	Non-formale Bildung in formalen Bildungseinrichtungen
Sehr häufig binden die untersuchten Organisationen ihre non-formalen Bildungs-
angebote in formale Bildungsorte und -strukturen ein. Darüber erreichen sie ihre 
Zielgruppen und können infrastrukturelle Ressourcen (z. B. bei Workshops, die in 
den Unterricht eigebettet sind) und Zeitkontingente (z. B. bei Projekttagen) der 
formalen Bildung für ihre eigenen Angebote nutzen. Sie stellen aber auch umge-
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kehrt ihre Ressourcen und Lernräume zur Verfügung, um schulische Lernziele zu 
unterstützen. 

Die Kooperation mit formalen Bildungsinstitutionen erfolgt auch mit dem Ziel, 
verschiedene Bildungsorte angebotsadäquat miteinander zu verknüpfen: „Wir ma-
chen Schule im Theater (…) wir können den Deutschunterricht integrieren, indem 
wir (…) Pressemitteilungen schreiben, wir können eben Mathe mit der Kalkula-
tion, den Kunstunterricht können wir integrieren, indem wir (…) Flyer erstellen“ 
(ZgYO05). 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 nähern, 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 Augenhöhe, kein 
Schüler-Lehrer-Verhältnis“ (ZgYO04) zu ermöglichen. Dazu dienen auch Peer-to-
Peer-Ansätze, wo beispielsweise „der Störenfried der Klasse, der immer laut ist und 
der Klassenclown, selber mal in die Rolle eines Anleiters (…) kommt“ (ZgTN03). 

Manche nutzen Schulprojekte oder Klassenfahrten, um im Schulkontext alter-
native Lernerfahrungen zu ermöglichen. Dabei adressieren sie ein komplexes Set 
an Schlüsselkompetenzen: „Da geht’s dann wirklich auch um kognitive Fähigkei-
ten, um Partizipation, Selbstbewusstsein, Sprache (…) soziales Lernen, ästheti-
sche Bildung, Ausdauer und Geduld“ (ZgTN08). 

Auch sozialpädagogische Angebote sind teilweise auf die Unterstützung for-
malen Lernens gerichtet. Das geschieht in dem Verständnis, dass es häufig einer 
vorgelagerten Bearbeitung lebensweltlicher Themen der Schüler:innen bedarf, 
um individuelle Kapazitäten für schulisches Lernen zu schaffen. Diesem Auftrag 
folgt u. a. die „Schulsozialarbeit, die ja direkt an Schule sitzt und dort also ja das 
Lehrerkollegium unterstützt, indem Schülerinnen und Schüler und ihre Eltern 
unterstützt werden. Äh, auch beim Lernen, aber nicht nur, auch bei familiären Pro-
blemen natürlich, die ja aber dann oft dazu führen, dass man nicht so gut lernen 
kann“ (ZgTN07). 

Die Schulsozialarbeit bildet eine institutionalisierte und in manchen Bundes-
ländern verstetigte Verbindung von Schule und organisierter Zivilgesellschaft. 
Dabei rückt sie neben der strukturellen Nähe über 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 ergänzend zum Stundenplan mit dem Ziel, 
curriculare Spielräume zu nutzen, inhaltliche Lücken der Schulbildung zu schlie-
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ßen oder alternative Wege zum Lernziel zu eröffnen. Dabei betonen sie ihre Ge-
staltungsautonomie: „[Wir haben] völlig freie Hand von der Schule. Würden uns 
aber auch in ein Schul-, also Lernprogramm nicht einklinken lassen“ (ZgYO02). An 
anderer Stelle wird die strukturelle Entkopplung von Schule als erleichternder Zu-
gang zu Lernenden und als förderlich für Lernen, das von Anforderungen entlastet 
ist, beschrieben: „Wir gehören 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 Behörde im Hintergrund oder irgendeine 
andere Einrichtung (…) Und das kann sowohl ja für Kinder als auch manchmal für 
die Eltern durchaus ein Grund sein, wo sie sagen ‚Genau das möchte ich ja nicht‘“ 
(ZgYO07).

Viele Aussagen demonstrieren eine Abwehr von Erwartungen an die Zivil-
gesellschaft als Substitutiv für Aufgaben, die in kommunaler bzw. Schulverant-
wortung liegen (van Dyk/Haubner 2021). Für die meisten Befragten haben ihre 
non-formalen Bildungsangebote keinen ergänzenden Charakter, sondern einen 
eigenständigen Wert, der sich für sie vor allem durch die größere konzeptionelle 
Offenheit, zeitlich-räumliche Flexibilität und die Möglichkeit alternativer Lern-
erfahrungen jenseits schulischer Formate bemisst. Entsprechend definieren sie 
Offenheit als Grundprinzip ihrer Bildungsarbeit: „Der agilen Arbeitsweise fühlen 
wir uns verpflichtet (…) Also wir müssen rausfinden: Wo liegen die Interessen der 
Jugendlichen? Wo sind auch die Knackpunkte, wo wir sie vielleicht greifen können 
(…) um sie zu öffnen“ (ZgTN07). 

Eine Interviewte verweist auf seitens der Anbietenden unbewusst geschaffene 
Lernprozesse: „Die machen alle in ihrer Arbeit in den Freizeitaktivitäten gewisse 
Bildungselemente. Ob sie das jetzt bewusst so wahrnehmen oder nicht, aber gewis-
se Kompetenzen schulen sie“ (ZgTN02). Das Zitat macht die Unschärfen im Konti-
nuum von informeller, non-formaler und formaler Bildung deutlich (vgl. Kap. 1). 
An anderer Stelle wird Kritik an einer Verwertungsorientierung geäußert, 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, Ernährung (…) wichtig wäre es, Bildung wirklich bedarfsorien-
tiert organisieren zu können und nicht, in Anführungszeichen, ‚ergebnisorientiert‘ 
mit Blick auf Nachwuchs von Arbeitskräften“ (ZgYÜ05). 

3.3.3	Non-formale Bildung als Beitrag zur Bildungsgerechtigkeit
Der Abbau von Bildungsungleichheiten ist ein Kernthema der befragten zivilgesell-
schaftlichen Akteure, bildet häufig das konzeptionelle Fundament ihrer non-for-
malen Bildungsangebote und wird als wesentliches Element ihres pädagogischen 
Selbstverständnisses erkennbar. Die Interviewten verstehen es als ihren „gesell-
schaftlichen Auftrag, alle mitzunehmen“ (ZgTN03) und richten ihre Angebote 
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verstärkt an Zielgruppen, die aus ganz unterschiedlichen Gründen 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 ländlichen Räumen aufwachsen. 

Die zivilgesellschaftlichen Bildungsanbieter versuchen über verschiedene 
Wege, Zugangsbarrieren auf unterschiedlichen Ebenen zu adressieren. Sie gestal-
ten ihre Angebote zeitlich flexibel, öffnen sie für alle Interessierten und verzichten 
auf Anmeldeverfahren. Sie arbeiten aufsuchend. Sie bieten kostengünstige oder 
kostenfreie Aktivitäten an. Sie versuchen Lernprozesse zu erleichtern, wie in fol-
gendem Beispiel des Sprachenlernens, wo sie die Brückenfunktion des Sports „(…) 
nutzen, um so ein bisschen die Sprache mal in einem anderen Kontext erfahrbar zu 
machen“ (ZgTE01). Auch gender- und herkunftsbedingte Ungleichheiten bei der 
Bildungsbeteiligung werden adressiert, beispielsweise über Sportkurse für Mäd-
chen oder die Einstellung bzw. Ausbildung von Fachkräften mit Migrationshinter-
grund. Ebenso steht die Familienbildungs- und Stadtteilarbeit für Bemühungen 
einer chancengerechteren Bildung. 

Den konkreten Einfluss ihrer non-formalen Angebote auf die Verbesserung 
von Bildungschancen junger Menschen schätzen zivilgesellschaftliche Organisa-
tionen jedoch gleichzeitig als begrenzt ein. Hier wird der schulischen Bildung eine 
deutlich höhere Reichweite und Wirkmächtigkeit zugeschrieben: „Man kann mal 
auf einen einzelnen Schüler hinweisen im Vertrauen bei der Klassenlehrerin, aber 
jetzt generell die Bildungschancen zu beeinflussen, dürften wir mit Sicherheit kei-
ne Rolle spielen (…) Ein Mosaiksteinchen, je nachdem (…) welche Schüler sich 
unsere Zusammenarbeit verinnerlicht haben; mehr ist das nicht“ (ZgYO03). 

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 Bildungsverständnisses verschreibt: 

	– Es bestätigt 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 unterstützt.

	– Wird vor allem non-formale und informelle Bildung adressiert, so geht dies in 
der Tendenz auch häufiger mit einem Engagement für den Abbau von sozialen 
Bildungsungleichheiten einher. Die bildungsengagierte Zivilgesellschaft sieht 
sich als verantwortliche Akteurin für 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 auflösen 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 außerschulischer 
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 unterstützen; es sei denn, 
sie schafft es, über die Funktion einer kompensatorischen Erfüllungsgehilfin 
schulisch-formaler Bildung hinauszukommen, d. h. Emanzipation, Mündigkeit, 
Subjekt-Bildung unabhängig von ihrer formalen Anerkennung zu ermöglichen“ 
(Walther 2012: 27). 

	– Ein differenziertes Bild ergibt sich bezüglich der Verortung gegenüber formaler 
Bildung. Zivilgesellschaftliche Bildungsanbieter wollen alternative und alters-
gerechte Lerngelegenheiten außerhalb, aber auch innerhalb formaler Lernkon-
texte schaffen. Diejenigen, die sich an Schulen engagieren, handeln zumeist in 
dem Verständnis, dass in Wissensgesellschaften „nur ein komplementäres Zu-
sammenspiel beider Bildungsorte weiterführend sein kann“ (Kessl et al. 2004: 
45). Die Interviewten positionieren sich überwiegend kritisch gegenüber 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 außercurriculare 
Kompetenzbereiche adressieren, die häufig als Schlüssel- bzw. „Transformations-
kompetenzen“ (OECD 2019) beschrieben werden, weil sie zur Problemlösung 
in vielen Lebenswelten und zur verantwortungsbewussten Bewältigung der He-
rausforderungen gesellschaftlicher Wandlungsprozesse befähigen. 

	– Einige der Interviewten adressieren auch berufsbezogene Bildungsziele. Sie tun 
dies in dem Verständnis, 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 Bildungszugängen profitieren und dass berufsrelevante Fähigkeiten 
weit über Professionspraktisches hinausgehen.

	– Abgekoppelt von unmittelbar inhaltlichen Lernzielen ist als Kernanliegen zivil-
gesellschaftlicher Bildungsanbieter erkennbar, intensive, vielfältige und freudvol-
le Erfahrungen vermitteln zu wollen. Die Interviewten setzen mit vielgestaltigen 
Bildungszugängen auf ganzheitliche, an den Alltagswelten und der Lebenssitua-
tion der Kinder und Jugendlichen orientierte und stärker selbstgesteuerte Lern-
prozesse.
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Bezüglich ihres Bildungsengagements ist eine differenzierte Betrachtung zivilge-
sellschaftlicher Organisationen angeraten. Sie adressieren eine Vielfalt von Bil-
dungsformen und -zielen sowie Settings. Während viele räumlich-zeitlich durchaus 
nah an schulischen Kontexten agieren, um ihre Zielgruppen zu erreichen, Ressour-
cen zu bündeln und verknüpfte Lernprozesse zu ermöglichen, verwehren sich die 
meisten gegen eine Engführung ihrer Rolle auf die Ergänzung formaler Bildung 
und betonen den Wert ihrer non-formalen Angebote für eine stärker inklusive, 
chancengerechte und lebensnahe Bildung. 
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Bildungsintegration geflüchteter 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 Reinhardt1

Seit dem Beginn des russischen Angriffskriegs auf die Ukraine im Februar 2022 
sind viele Menschen aus der Ukraine nach Deutschland geflüchtet. Ende des Jahres 
2025 hielten sich laut dem Ausländerzentralregister 1.329.742 Kriegsflüchtlinge 
aus der Ukraine, darunter 1.291.220 ukrainische Staatsbürger: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: o. S.). Etwa die Hälfte der im 
Rahmen einer Befragungswelle befragten Geflüchteten aus der Ukraine plant, 
langfristig in Deutschland zu bleiben (Brücker et al. 2023: 1). Eine Befragung von 
etwa 800 Müttern ergab, dass 35 % der Mütter bis Kriegsende und etwa 28 % min-
destens fünf Jahre bleiben möchten (Boll et al. 2023: 36). Dies verdeutlicht, dass 
die Aufnahme der Geflüchteten nicht kurz- oder mittelfristig zu planen ist, sondern 
es sich dabei um eine längerfristige Aufgabe handelt. Vor allem Kommunen tragen 
die Hauptverantwortung der Integrationsarbeit vor Ort (Bätge et al. 2023).

Der Beitrag untersucht anhand empirischen Materials aus Interviews mit Ak-
teuren der kommunalen Verwaltung und zivilgesellschaftlicher Organisationen, 
welche Angebote und Maßnahmen im Bereich der non-formalen Bildung einen 
Beitrag zur Bildungsintegration für Geflüchtete 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 Maßnahmen. Offenbleiben muss insofern, ob diese 

1	 Danken möchte ich Alexander Kanamüller, Ronald Langner und Tabea Schlimbach aus dem Teil-
projekt „Kommunale Unterstützungsstrukturen“ der Ukraine-Forschung am Deutschen Jugendin-
stitut für einen Teil des Interviewmaterials und das kritische Feedback zu Zwischenständen dieses 
Artikels. Für Auswahl, Auswertungen und den Artikel bin ich alleine verantwortlich.
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Sicht auch von den Geflüchteten selbst geteilt wird oder ob sich deren Wahrneh-
mungen unterscheiden. 

Die Interviews wurden Ende 2022 im Rahmen einer Studie zu kommunalen 
Unterstützungsstrukturen zur Bildungsintegration von aus der Ukraine geflüchte-
ten Kindern und Jugendlichen (als Teil eines Gesamtprojekts zur Ukraineforschung 
am Deutschen Jugendinstitut) geführt (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 zurückgegriffen. Dazu werden in diesem Artikel beispielhaft non-forma-
le Bildungsformate von kommunalen Einrichtungen und zivilgesellschaftlichen 
Trägern für aus der Ukraine geflüchtete Kinder und Jugendliche aufgeführt und 
beschrieben. Dabei wird die jeweilige Perspektive der verschiedenen Bildungsak-
teure (Bildungskoordination, Gesundheits-, Jugend- und Migrationsämter sowie 
zivilgesellschaftliche Organisationen) berücksichtigt. Im Schlusskapitel arbeitet 
der Beitrag mögliche Schlussfolgerungen für die Bildungsintegration der geflüch-
teten Kinder und Jugendlichen sowie ihrer Familien heraus.

1	 Projekteinordnung, Datengrundlage und Methode
Die empirische Grundlage dieses Artikels bilden Interviews aus dem Teilprojekt 
„Kommunale Unterstützungsstrukturen“, das im Rahmen der abteilungsüber-
greifend und multimethodisch erarbeiteten Ukraine-Forschung am Deutschen 
Jugendinstitut zwischen September 2022 und Februar 2023 durchgeführt wur-
de. Insgesamt wurden 30 leitfadenbasierte Interviews, darunter sechs Doppel-
interviews, mit 36 Personen durchgeführt; 25 der interviewten Personen waren 
Leitungen oder Mitarbeitende der folgenden kommunalen Verwaltungseinheiten: 
Bildungskoordination bzw. vergleichbare Aufgabenbereiche, Jugendämter, Mi-
grationsämter und Gesundheitsämter. Weitere elf Befragte waren Mitglieder von 
vor Ort aktiven zivilgesellschaftlichen Organisationen aus den Tätigkeitsfeldern 
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 Süd- und Ostdeutschland ge-
führt (Boll et al. 2023: 15f.). 

Untersuchungsgegenstand waren die kommunalen Unterstützungsstrukturen 
im Bereich der Bildungsangebote und Bildungsmaßnahmen für aus der Ukraine 
geflüchtete Kinder und Jugendliche. Oftmals wurden in den Interviews aber auch 
Bildungsangebote und Bildungsmaßnahmen für 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 für 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 für die jeweiligen Interviews entsprechend der Logiken 
der Unterstützungsstrukturen der Verwaltungseinheiten und der Zivilgesellschaft 
modifiziert und um die Punkte Herausforderungen und Integration erweitert: 

	– Begleitstrukturen 2022 und Rückgriff auf Begleitstrukturen 2015/16 
	– Zielgruppen 
	– Maßnahmen/Angebote
	– Kooperation
	– Koordination 
	– Strategie 
	– Datenbasierung 
	– Qualitätsmanagement 
	– Weiterbildung

Zunächst 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 für diesen Artikel mit dem Ziel, die spezifi-
sche Rolle der kommunalen Verwaltungseinheiten und der zivilgesellschaftlichen 
Akteure für die geflüchteten Kinder, Jugendlichen und Eltern aus der Ukraine he-
rauszuarbeiten. Dafür wurden alle Textpassagen zu non-formaler Bildung heraus-
gesucht und auf ihre maßgeblichen und besonderen Eigenschaften non-formaler 
Bildung für 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 Abschlüsse. Davon unterschieden 
wird die non-formale Bildung, die innerhalb und außerhalb von staatlichen und 
staatlich anerkannten (Aus-)Bildungsinstitutionen stattfindet und nicht zu staat-
lich anerkannten Abschlüssen führt. Non-formale Bildung ist organisiert, freiwil-
lig und hat Angebotscharakter für ein definiertes Zielpublikum mit spezifischen 
Bildungszielen, wie z. B. der Entwicklung sozial-emotionaler Kompetenzen, der 
Stressbewältigung und Selbstwirksamkeit, und sie ist gekennzeichnet durch eine 
Offenheit des Angebots auch mit Blick auf Teilhabemöglichkeiten: „In non-forma-
len Bildungseinrichtungen besteht die Chance, Kindern und Jugendlichen Spiel, 
Spaß und Entspannung zu ermöglichen und Freiräume für ihre eigenen Interessen 



78

Bildungsintegration geflüchteter Kinder, Jugendlicher und ihrer Eltern aus der Ukraine? 

zu bieten“ (Ministère de l’Éducation nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse, Ser-
vice national de la jeunesse/Bühler 2021: 19f., 49f., 62). 

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

Wichtig ist, dass die Grenzen zwischen den drei Bildungsformen fließend 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 ließen sich zwei Schwerpunkte anhand ausgewählter Inter-
viewpassagen herausarbeiten. Zum einen sind es insbesondere Lernorte, die hin-
sichtlich ihrer Funktionen und Zugänge 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 näher eingegangen. Zwar sind, wie bereits 
erwähnt, 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 Zugänge
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 durchgeführt. Sie sind in der Regel vergleichsweise niedrigschwellig gestaltet 
und bieten – wie in der Definition zur non-formalen Bildung im Kapitel 1 ausge-
führt – Gelegenheiten für Spiel, Spaß und Entspannung (Ministère de l’Éducation 
nationale, de l’Enfance et de la Jeunesse, Service national de la jeunesse/Bühler 
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.2 Eine Mitarbeiterin eines Migrationsam-
tes schildert sehr gut besuchte Spielgruppen für alle Kinder, die über das Projekt 

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

Und wir haben auch – darf ich noch ergänzen – auch solche Projekte für die Kinder 
wie „Lernort Rathaus“ zum Beispiel, wo sie ins Rathaus eingeladen werden und 
so auch von der Kommune was lernen; und auch diese Berührungspunkte und die 
Berührungsängste mit den Ämtern und so, so der kommunalen Verwaltung auch 
wegzunehmen. Also da haben sie Möglichkeit; werden sie auch befragt, was, ja, wie 
sie sich so eine Kommune vorstellen, was ist hier auch für Kinder wichtig? Also das 
sind so kleine unterschiedliche Beteiligungsformate (…) (BK 5, Pos. 151).3

Die Zugänge 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 großes 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 
Schlüssel, um, ich sag mal, die Integration ein Stück 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 für deine Kinder vielleicht ein Angebot ist, was sie interessieren könnte“, 
dann funktioniert das. Und, und es ist anders als damals in der Flüchtlingskrise 
2015. Noch mal anders. Noch, weil das noch manchmal enger ist irgendwie, emp-
finde ich jedenfalls so. (…) Gerade im ländlichen Bereich (…) (BK 03, Pos. 96).

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

(…) Also hier in [Ort des Angebots], denk ich, ist es eher so, dass dann die Träger 
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 über 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 nächste. Ja. Also eine Familie, die sagt: „Das ist gut dort, da kannst 
du hingehen“, dann öffnet das, öffnet diese Familie quasi Tor und Tür für 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 aufgeführt, wie zum Beispiel Spiel, Spaß und Entspannung. 
Diese können verbunden sein mit dem Ermöglichen einer unbeschwerten Zeit. Der 
Stadtjugendring mit seinen Familien- und Jugendzentren bot Treffen für einen 
Austausch mit pädagogischer Begleitung und Dolmetscher:innen sowie Diskomu-
sik, Billard und Tischfußball an:

(…) oder einfach bloß so zusammensitzen und und abhängen, 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).4

Dieser Aspekt der unbeschwerten Zeit jenseits schulischer Angebote findet sich 
ebenfalls in zivilgesellschaftlichen Bildungsangeboten wieder. Dies können thea-
terpädagogische Angebote, Sport- und Bewegungsangebote sowie Freizeitausflüge 
sein. Damit gehen die Lernziele über „nur“ Spiel, Spaß und Entspannung hinaus. 
Sie können auch als Ausgleich für Belastungserfahrungen durch den Angriffskrieg 
gegen die Ukraine zu deuten sein. Die folgenden ausgewählten Zitate sind Beispie-
le hierfür:

(…) es ist so wichtig, dass die Kinder einfach glücklich 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 Ausflüge:

(…) 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 Flücht-
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 Flüchtlingskrise festgestellt, dass, dass es oft zum 
Problem wird, wenn für diese Kinder, die jetzt in ein fremdes Land kommen, Frei-
zeitangebote fehlen. Und das war auch, denk ich, so ein, so ein Schlüsselmoment 
nach 2015, dass hier auch wieder gleich und sofort entsprechende Angebote sein 
müssen. Und hier gibt’s zum Beispiel oder gab es zum Beispiel vom Ruderclub X ein 
Angebot für die ukrainischen Kinder und Jugendlichen, wo eine feste Öffnungszeit 
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 Möglichkeit 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 kön-
nen, dass sie, ja, dass sie lernen, dass sie was können, und dass wir uns freuen, dass 
sie da sind. (…) (ZGO 07, Pos. 54). 

3	 Schlussfolgerungen: Vielfalt non-formaler 
Bildungsangebote für geflüchtete Kinder und 
Jugendliche aus der Ukraine

Die hier untersuchten non-formalen Bildungsangebote haben das Ziel, den Über-
gang vom ukrainischen Bildungssystem und die Integration in das deutsche 
Bildungssystem zu erleichtern. Über die Maßnahmen der kommunalen Verwal-
tungseinheiten und der Zivilgesellschaft hinweg zeigen sich zentrale gemeinsa-
me Eigenschaften der non-formalen Bildungsangebote. Sie sind örtlich gerahmt, 
integrativ, möglichst niedrigschwellig und freiwillig. Weitere Aspekte kommen 
hinzu wie zum Beispiel, dass sie spielerisch und selbststärkend 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 für geflüchtete aus 
der Ukraine. Darüber 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 Trägern oder der Zivilgesellschaft angebo-
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ten, zum Beispiel Spielaktionen, Filmvorführungen oder Spielgruppen – zum Teil 
mit Laiendolmetscher:innen oder mit Familienprogramm. In einigen Fällen 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-
ämtern verstärkt auch Maßnahmen wie Vorsorgeuntersuchungen oder Inobhut-
nahmen durchgeführt 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), möglichst die 
Bildungsangebote zu bündeln.5

Viele Akteur:innen der kommunalen Verwaltungseinheiten und aus der Zi-
vilgesellschaft sehen übergreifend den Mehrwert von non-formalen Bildungsan-
geboten in ihrem Beitrag zur Bildungsintegration, der sich z. B. von klassischen, 
verpflichtenden Integrationskursen des Bundesamts für Migration und Flüchtlinge 
(BAMF online) unterscheidet, die zu einem Zertifikat führen. Der Mehrwert non-
formaler Angebot besteht in seinem ergänzenden, niedrigschwelligen Charakter, 
der auch die Bereiche Freizeit und Vergemeinschaftung abdecken soll. Ein For-
schungsdesiderat bleibt die Beantwortung der Frage, inwiefern die Integration 
über Bildungsangebote tatsächlich auch Vergemeinschaftung erzeugt. Hierfür 
könnte entweder Max Webers Definition von Vergemeinschaftung als eine soziale 
Beziehung mit einer subjektiv gefühlten (affektuellen oder traditionalen) Zusam-
mengehörigkeit (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 Stärkung des sozialen Zusammenhalts und der 
Teilhabe (Braun 2002), die hinter dem Gedanken der Integration über Bildungs-
angebote stehen könnten. Allerdings wurden die geflüchteten Kinder und Jugend-
lichen selbst nicht befragt, sodass ihre Wahrnehmung hier unberücksichtigt bleibt.

In der Summe bewerten viele Interviewte diese non-formalen Bildungsange-
bote als eine wesentliche Ergänzung 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 fördern und dadurch zur Bildungsintegration beitragen können.

5	 Das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) hatte das Programm „Kommunale 
Koordinierung der Bildungsangebote für 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, Ausbildungsstätten 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 Können, Wis-
sen sowie ihre Fähigkeiten auszubauen (Thole/Höblich 2008: 69). Non-formale 
Bildung bezeichnet strukturierte, zielgerichtete Lernprozesse außerhalb formaler 
Bildungseinrichtungen, die auf informellen Methoden basieren und individuelle 
Kompetenzentwicklung sowie persönliches Wachstum fördern. Bereiche in denen 
non-formale Bildung stattfindet können beispielsweise sein: „Familien, Vereinen, 
Verbänden 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-
bänden, den sozialpädagogischen Handlungsfeldern der Jugendsozialarbeit, den 
Horten sowie schul- und ferienbezogenen Projekten sowie der außerschulischen 
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 repräsentieren 
sie entscheidende Sozialisationsfelder für Kinder, Jugendliche und junge Erwach-
sene. Gleichwohl finden sich strukturierende Rahmenbedingungen sowie soziale 
und lokalspezifische Gegebenheiten, die der konkreten Ausformung non-formaler 
Bildungslandschaften ursächlich zugrunde liegen. Ein Konglomerat sozialökono-
mischer Bedingungen, temporaler Trends, regionaler Präferenzen und auch die 
Frage nach verfügbaren 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 Gegenüberstel-
lung von ländlichen und städtischen Bildungslandschaften zeigt die konkreten 
Ausformungen der regional verfügbaren Freizeit- und Lernorte in urbanen und 
ruralen Settings. Untersucht werden dabei zwei Regionen in unmittelbarer Nähe 
voneinander – eine davon eine Großstadt, die andere der sie umgebende ländlich 
geprägte Kragenkreis. In beiden Untersuchungsregionen wurde eine breit angeleg-
te und in ihrem Vorgehen identische Erfassung sämtlicher Bildungsangebote und 
Freizeitangebote realisiert. Dieser Beitrag gibt einen Überblick über unterschiedli-
che Ausprägungen einzelner Angebotsarten non-formaler Bildung in einem Stadt-
Land-Vergleich und beschreibt zudem exemplarisch die konkrete Ausformung 
einzelner Bildungsangebote.

1	 Jugendteilhabe in städtischen und ländlichen 
Räumen – Annäherung an den Forschungsstand

Der Diskurs um ländliche Räume ist in hohem Maß defizitorientiert und zeichnet 
ein Bild von schlecht entwickelten Regionen mit erschwerten Teilhabemöglichkei-
ten (Wiegandt/Krajewski 2020: 18). Ländliche Räume sind dabei stets im Plural 
zu denken. So beschreibt der Begriff eine Vielzahl lokaler Rahmenbedingungen – 
etwa kleinere und größere Orte, heterogene Soziotope, divergierende Lagerela-
tionen oder auch ungleiche ökonomische Bedingungen (Mey 2020; Hemming/
Tillmann/Reißig 2018).

Mit Blick auf die Wünsche und Interessen von Jugendlichen in städtischen Re-
gionen zeigt sich eine Fülle von Erhebungen und Sozialraumstudien unterschied-
lichen Typus, um die Bedarfslagen empirisch zu erfassen (z. B. Ehlert/Förster 
2015; Lenz et al. 2012). Nur in wenigen Fällen werden die daraus resultierenden 
Erkenntnisse in einen Zusammenhang mit der lokal vorzufindenden Angebots-
landschaft gestellt. Zu benennen sind dabei insbesondere die jüngeren regionalen 
Jugendstudien des Deutschen Jugendinstituts (Hemming/Tillmann/Fehser 2018; 
Hemming/Tillmann/Reißig 2018). Hier werden aus einer sozialgeografischen 
Perspektive die Aktivitäten und Interessen von Jugendlichen im Abgleich mit den 
lokalen Angebotsstrukturen analysiert. Insbesondere für die Untersuchungen in 
ländlich geprägten Regionen stellten sich mangelnde Mobilitätsressourcen als zen-
traler Grund heraus, der dazu führt, dass Angebote nicht genutzt werden.

Das Potenzial systematischer Erfassungen von Angeboten besteht insbeson-
dere darin, die lokalen Möglichkeitsstrukturen und daraus resultierende Aktivi-
tätspotenziale von Jugendlichen abzubilden. In jüngster Zeit gehen verschiedene 
Studien stärker auf die Spezifika ländlicher Räume ein und haben in diesem Zu-
sammenhang kleinräumig-systematische Erfassungen ausgewählter 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 Angebotslücken 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 Angebotslücken aufzeigen (Hemming/Tillmann/Fehser 2018: 28).

Die Studie „U.Move“ untersuchte Lebensstile im Jugendalter in verschiedenen 
sozialräumlichen Konfigurationen. In den ländlichen Regionen zeigten sich, im 
Vergleich zu den städtischen Untersuchungsräumen, deutlich geringere Zufrieden-
heitswerte der Jugendlichen bezüglich der möglichen Freizeitgestaltung an ihrem 
Wohnort (Schulz 2002: 110). Die qualitativen Zugänge dieser Studie verdeutlich-
ten zwar, dass auch in kleinen Dörfern Freizeitangebote bestehen, diese aber oft 
nicht die Interessenlagen der Jugendlichen widerspiegeln. Etwa die Hälfte der be-
fragten Heranwachsenden in ländlichen Regionen gab an, für ihre Freizeitbeschäf-
tigung auch einen Weg bis zu 20 Kilometern auf sich zu nehmen. In der Studie 
„Jugend im Blick“ gab ein Teil der Landjugendlichen an, dass starke Mobilitätsein-
schränkungen ein zentraler Grund für die als niedrig angesehene Lebensqualität 
seien. Diese Problematik löse sich erst mit dem eigenen Auto auf. Aus Perspektive 
mancher Jugendlicher „müsste die Jugendzeit lediglich ‚ausgesessen‘ werden, da-
nach würde sich die Situation deutlich verbessern und die Lebensqualität so an-
steigen“ (Beierle/Tillmann/Reißig 2016: 41).

Das Empfinden und Erleben Jugendlicher in ostdeutschen ländlichen Räumen 
wird in den letzten Jahren und Jahrzehnten von einem fortlaufenden demografi-
schen Wandel begleitet. Die starke Abwanderung sowie eine deutliche Alterung der 
Bevölkerung führen dazu, dass Jugendliche immer weniger Kontakte zu Gleich-
altrigen außerhalb der Schule haben und eine zunehmende Vereinzelung in ihren 
jeweiligen Wohnorten akzeptieren müssen (Tillmann/Beierle 2019: 15). Resultie-
rend aus einem starken Rückgang der Zahlen im Jugendbereich ist neben dem Zu-
sammenlegen oder gar Schließen von einzelnen Schulen auch das Wegbrechen von 
außerschulischen Aktivitäten und Angeboten die Folge. In vielen Vereinen fehlt 
der Nachwuchs, Jugendclubs müssen geschlossen werden, Kinos oder Diskothe-
ken siedeln sich nur noch in den Kreisstädten an, und der öffentliche Nahverkehr 
deckt allenfalls noch die Schulzeiten ab (Tillmann/Beierle 2015: 16). Die Freizeit-
gestaltung Jugendlicher wird zunehmend durch dieses Auflösen von Strukturen 
begrenzt, und die Möglichkeiten zur Teilhabe werden immer weiter eingeschränkt.
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2	 Die Untersuchungsregionen: Stadt Halle (Saale) 
und der Landkreis Saalekreis

Der Blick dieses Beitrags richtet sich auf den südlichen Landesteil von Sachsen-
Anhalt. Der Landkreis Saalekreis verbindet hier zwei weitere Bundesländer und 
grenzt im Osten an Sachsen und im Westen an Thüringen. Innerhalb dieses länd-
lich geprägten Landkreises befindet sich die zweite hier betrachtete Untersu-
chungsregion – die Großstadt Halle (Saale). Die beiden Regionen bilden somit eine 
symbiotische Regionalverflechtung. Bereits aus raumplanerischer Perspektive sind 
ländliche Regionen in sich funktional stratifiziert. Analyseperspektive sind das Sys-
tem der zentralen Orte (Christaller 2006) und die damit einhergehende räumliche 
Grundsicherung von Teilhabemöglichkeiten. Die Stadt Halle (Saale) stellt in dieser 
Klassifizierung ein Oberzentrum dar und erhält aus den Landeshaushalten finan-
zielle Zuweisungen, um auch einen spezialisierten höheren Bedarf an Freizeitakti-
vitäten der Bevölkerung in ihrem Einzugsbereich abzudecken, beispielsweise mit 
Theatern, Museen und größeren Sportstätten (Ministerium für Landesentwicklung 
und Verkehr des Landes Sachsen-Anhalt 2011: 15). Halle ist damit auch zentraler 
Ort der Daseinsvorsorge, soziokultureller Aktiviäten und non-formaler Bildungs-
gelegenheiten für den die Stadt umschließenden Saalekreis (vgl. Abb. 1).

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

Quelle: Eigene Darstellung

Der Landkreis Saalekreis wird in seiner soziostrukturellen Entwicklung im Ver-
gleich mit anderen Flächenlandkreisen in Sachsen-Anhalt als eher positiv charak-
terisiert (Ministerium für Infrastruktur und Digitales Sachsen-Anhalt 2021: 14). 

Saalekreis

Halle 
(Saale)

Merseburg
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Gleichwohl verlassen viele junge Menschen nach Abschluss der Schule die Region. 
In einer Raumklassifizierung des Thünen-Instituts ist der Saalekreis als eher länd-
liche Kreisregion mit weniger guter sozioökonomischer Lage kategorisiert (Küpper 
2016: 26). Der Landkreis ist gekennzeichnet durch die geringe Bevölkerungsdichte 
mit einer kleinteiligen Zersiedelung im peripheren Raum und einer hohen Anzahl 
kleinstädtischer Grundzentren, in denen zumindest rudimentäre Versorgungsleis-
tungen bestehen sollen und Einrichtungen für den Breitensport, Jugendfreizeit-
stätten, Feuerwehren und ÖPNV-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

Bevölkerungssaldo 2010/2019 +2,5 % -6,7 %

Gebietsgröße 50,5 Hektar 366,2 Hektar

Zentrale Orte Oberzentrum
1 Mittelzentrum
25 Grundzentren

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 für 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/Reißig 
2018) sowie die Kinder- und Jugendstudie des Landkreises Saalekreis (Hemming/
Tillmann/Fehser 2018). Um sämtliche Freizeitangebote für Kinder und Jugend-
liche zu erfassen, erfolgte in beiden Untersuchungen jeweils eine intensive On-
line-Recherche. Ein wesentlicher Aspekt ist die konsistente Durchführung der 
Recherchen durch dieselbe Forschungsgruppe unter Verwendung identischer 
Kriterien. Hierdurch ist ein hohes Maß an Validität und Reliabilität sowie insbe-
sondere eine Vergleichbarkeit der Erhebungen gewährleistet. Da der Fokus dieses 
Artikels auf der non-formalen Bildung Jugendlicher liegt, wurden ausschließlich 
non-formale Bildungsangebote aus den Studienrecherchen ausgewählt. In diesem 
Kontext sollen vor allem Angebote von Einrichtungen betrachtet werden, die einen 
institutionellen Rahmen bieten und gleichzeitig eine umfassende Förderung von 
Bildung in verschiedenen Bereichen vorantreiben.



90

Non-formale Bildung im Jugendalter in städtischen und ländlichen Regionen

4	 Angebotsstrukturen im Stadt-Land-Vergleich
Die vorliegende Analyse nimmt dabei eine vertiefte Betrachtung der sozialen Räu-
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, außerschuli-
schen Bildungsangeboten, kulturellen und musischen Angeboten sowie religiösen 
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

Übergeordnete Kategorien Untergeordnete  
Kategorien

Halle (Saale) Saalekreis

Sport/Bewegung/Spielplätze   126 301
Sportstudio 22 10
Schwimmhalle/Freibad 8 10
Reitangebot 9 35
Karnevalsverein 7 36
Sportverein 52 202
Tanzschule 24 7
Kletterangebot 4 1

außerschulische 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

Religiöse Angebote   35 37
religiöses 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 höher als in der Stadt Halle, was auf die größere Gesamtflä-
che des Landkreises zurückzuführen ist. Sportstudios gibt es hingegen aufgrund 
ihrer kommerziellen Ausrichtung bevorzugt in urbanen Gebieten. Reitangebote 
sind im ländlichen Raum präsenter, da in städtischen Gebieten oft nicht genügend 
Platz zur Verfügung steht. Zahlreiche Sportvereine verschiedenster Disziplinen 
sind insbesondere im Landkreis aufgrund seiner expansiven Fläche anzutreffen. 
Dabei ist jedoch zu berücksichtigen, dass auch kleinere Vereine in abgelegenen 
Dörfern mit geringer Mitgliederzahl mitgezählt 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 können als im ländlichen 
Raum (Halle: durchschnittlich 198 Mitglieder pro Sportverein, Saalekreis: durch-
schnittlich 105 Mitglieder pro Sportverein). Diese Dynamik spiegelt sich ähnlich 
bei Karnevalsvereinen auf dem Land wider, wo eine höhere Anzahl an solchen Or-
ganisationen zu verzeichnen ist. 

Im Bereich außerschulischer Bildungsangebote zeigt sich eine deutliche Prä-
ferenz für städtische Gebiete, insbesondere im Hinblick auf Nachhilfeangebote, 
Sprachschulen und Bildungszentren. Die stärkere Verbreitung im städtischen 
Gebiet lässt sich auf verschiedene determinierende Faktoren zurückführen. Die 
höhere Bevölkerungsdichte in städtischen Regionen generiert vermutlich eine ge-
steigerte Nachfrage nach diesen Dienstleistungen. Zugleich könnten eine breitere 
sozioökonomische Ungleichheit und eine ausgeprägte kulturelle Diversität in urba-
nen Zentren die Notwendigkeit für Sprachunterricht und Bildungsdienstleistungen 
verstärken. Die Anzahl der Bibliotheken ist in diesem Zusammenhang vergleichs-
weise ausgeglichen. Bei der Bewertung dieses Umstands ist jedoch zu berücksich-
tigen, dass auch kleinere Bibliotheken, insbesondere in ländlichen Gebieten und 
Gemeinden, in die Gesamtzahl einfließen. 

Im Bereich der musischen und künstlerischen Bildung offenbart sich eine auf-
fällige Disparität zwischen der Stadt Halle (Saale) und dem Saalekreis. Die urbane 
Region zeichnet sich durch eine substanziell höhere Präsenz von Angeboten aus, 
einschließlich Museen, Galerien, Theatern und Kinos. Eine Ausnahme bildet ledig-
lich die höhere Anzahl von Musikschulen im Saalekreis, wobei es sich allerdings 
überwiegend um Außenstellen handelt, die meist nur eine geringe Anzahl an Kin-
dern und Jugendlichen unterrichten. 

Im Kontext religiöser 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 berücksichtigen ist, dass zahlreiche Angebote noch keiner Onlinepräsenz zu-
grunde liegen und deshalb unberücksichtigt blieben. 

Die abschließende Kategorie umfasst Rettungsdienste und Freiwillige Feuer-
wehren, deren quantitativ höhere Präsenz im ländlichen Raum wenig überrascht. 
Dies ist in erster Linie auf die spezifischen Anforderungen und Strukturen von 
ländlichen Gemeinden zurückzuführen, in denen diese Dienste eine essenzielle 
Rolle für die Sicherheit und den Schutz der Bevölkerung spielen. 

Eine summarische Betrachtung ergibt für den Saalekreis 559 Angebote für 
Kinder, Jugendliche und junge Erwachsene im Vergleich zu 335 Angeboten der 
Stadt Halle (Saale). Unter Berücksichtigung der Gebietsgrößen sowie der Distan-
zen zwischen den einzelnen Angeboten und ihren Nutzern wird deutlich, dass die 
Stadt eine effizientere Bereitstellung aufweist. Auch hinsichtlich der Öffnungs-
zeiten sind in städtischen Gebieten tendenziell benutzerfreundlichere Zeitfenster 
vorzufinden. Zudem besteht dort üblicherweise eine umfassendere Dimension 
der Angebote, und entsprechend größer ist die Anzahl von Nutzern. Ein konkretes 
Beispiel verdeutlicht diese Dynamik: Das Landesmuseum für Vorgeschichte in der 
Stadt Halle (Saale) verzeichnet etwa 60.000 Besucher:innen (Stand 2022), wäh-
rend das Bauernmuseum in Querfurt mit rund 7.500 Besucher:innen im Jahr 2018 
deutlich weniger frequentiert wird. Beide Angebote fließen jedoch gleichermaßen 
in die Recherche ein, was zu einer potenziellen Verzerrung führen 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 Bevölkerungsgröße

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 können, wird in Abbil-
dung 2 veranschaulicht, wie viele Angebote pro 1.000 Jugendliche in den jeweili-
gen Erhebungsregionen vorhanden sind. Es fällt auf, dass insbesondere die Anzahl 
von Angeboten im Bereich Sport und Bewegung sowie von Unfall-, Rettungsdiens-
ten und Freiwilligen Feuerwehren im Saalekreis deutlich größer ist. Im Bereich 
der außerschulischen Jugendarbeit besteht in beiden Gebieten eine vergleichbare 
Anzahl von Angeboten. Hierzu zählen exemplarisch Maßnahmen wie Schulsozial-
arbeit sowie weitere Initiativen, die darauf abzielen, die soziale Integration, per-
sönliche Entwicklung und Bildung junger Menschen außerhalb des schulischen 
Rahmens zu fördern. Angebote im musischen und kulturellen Kontext sowie au-
ßerschulische 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 höheren Dichte von Angeboten, die auf einen ver-
gleichsweise begrenzten Raum konzentriert sind. 

Abb. 2: Relationierung der Anzahl der Angebote pro 1.000 Jugendliche

Quelle: Eigene Darstellung

5	 Diskussion zur Angebotsstruktur ländlicher und 
urbaner Räume

Die durchgeführte Analyse veranschaulicht deutliche Unterschiede zwischen rura-
len und urbanen Räumen im Hinblick auf die non-formalen Angebotslandschaften, 
die jungen Menschen lokal offenstehen. Wenig überraschend ist die Situation in 
großen Städten: Dort finden sich eine breite Palette unterschiedlicher Freizeitan-
gebote, eine gute Erreichbarkeit der Angebote sowie größere Bildungsträger, die 
ihre Angebote spezifisch für unterschiedliche Altersstufen und Fähigkeiten der 
Teilnehmenden organisieren. Insbesondere Angebote mit kulturellem und musi-
kalischem Charakter sowie außerschulische Bildungsprojekte sind hier deutlich 
häufiger als im ländlichen Raum. Doch auch im ländlichen Raum zeigt sich in ab-
soluten Zahlen eine Vielzahl potenzieller Freizeitaktivitäten für junge Menschen. 
Eine Reihe lokaler Angebote steht Kindern und Jugendlichen offen. Diese sind gut 
erreichbar, um den jungen Menschen eine Teilhabemöglichkeit in ihrem näheren 
Umfeld zu ermöglichen. 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 überwiegend 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 müssen also den Containerraum (Luutz 2007: 32f.) des heimischen 
Dorfes überwinden, um die stärkere Angebotsvielfalt in Halle (Saale) wahrzuneh-
men. 

In den empirischen Analysen der Angebotslandschaften sind eine deutlich 
stärkere Verzweckung und Funktionalisierung der non-formalen Bildung (Rau-
scher 2017: 81) in ländlichen Räumen 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 für 
diesen Bildungstyp das Vorhandensein hierarchischer Strukturen, eine Orientie-
rungs- und Vorbereitungsfunktion bezüglich des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes, 
Förderung der Einsatzfähigkeit im Hinblick auf die inhärenten organisationalen 
Aufgaben (Bonus/Vogt 2018: 44) oder auch ein intrinsischer Leistungsgedanke, 
pädagogische Anleitung sowie Ausstellung von Zertifizierungen (Hemming/Till-
mann/Reißig 2018: 24). Ein höherer Grad der Funktionalisierung geht hier mit 
einem niedrigen Maß an Selbstbestimmtheit in der Freizeitgestaltung und einem 
höheren Maß an Vorstrukturiertheit einher. Vor dem Hintergrund einer möglichen 
Tendenz zur „Verzweckung“ der biografischen Phase des Aufwachsens (Deutscher 
Bundesjugendring 2010: 3) sollte jedoch insbesondere für Jugendliche vor Ort im-
mer ein Repertoire an niedrigschwelligen und bedingungslosen Angeboten bereit-
gehalten werden. In Bezug auf junge Erwachsene erweisen sich urban geprägte 
Räume oft als attraktiver, da sie eine breitere Palette an Möglichkeiten für persön-
liche Entwicklung und soziale Interaktion bieten. Allerdings stehen junge Erwach-
sene im ländlichen Raum vor besonderen Herausforderungen. Die begrenztere 
Vielfalt an Angeboten erfordert von ihnen nicht nur eine höhere Mobilität (Hem-
ming/Tillmann/Fehser 2018: 49), sondern auch eine erhöhte Eigeninitiative bei 
der Suche nach geeigneten Freizeitaktivitäten (Krüdener/Schulze-Krüdener 2010: 
300).
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Bildung für nachhaltige Entwicklung und 
non-formale Bildung 
Herausforderungen eines bildungspolitisch forcierten 
Bildungskonzepts für die non-formale Bildung unter besonderer 
Berücksichtigung des jungen Erwachsenenalters

Jörg Eulenberger

Kaum eine bildungspolitische Schrift zur Bildung für 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 
für nachhaltige Entwicklung 2017). Dies ist vor dem Hintergrund der auch von 
Deutschland ratifizierten Agenda 2030 sinnfällig. Dort heißt es: „Bis 2030 sicher-
stellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur 
Förderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung für 
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 außerhalb von Bildungsein-
richtungen (UNESCO/DUK 2021). 

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

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

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

3.	 Die Lebensphase der jungen Erwachsenen ist neben der Lebensphase der Ju-
gend diejenige, in der noch in einem erhöhten Maß 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 größten Anteil von Menschen mit niedriger öko-
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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 für nachhaltige Entwicklung 2017), unumgänglich, soll der Übergang in 
eine nachhaltige Gesellschaftsentwicklung in vergleichsweise kurzer Zeit gelin-
gen. Daran schließt 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 größere 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 für nachhaltige Entwicklung auf eine lange Tradition zurückblicken 
kann (Rode/Michelsen 2012) und BNE selbst stark von zivilgesellschaftlichen Ak-
teur:innen innoviert wurde (Grapentin-Rimek 2019). Zum anderen zeigten frühe-
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 
überschneiden sich stark in ihrem thematischen Fokus auf Lebensweltnähe und 
in ihrem methodischen Repertoire wie etwa selbstregulierte, problemorientierte 
und situierte, also in Alltagskontexten eingebettete, Lernformen“ (Brock/Grund 
2020: 2). Auch die notwendigen Maßnahmen für eine strukturelle Verankerung 
von BNE im non-formalen Bildungssektor sind im Nationalen Aktionsplan (Natio-
nale Plattform Bildung für 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 inhärent, 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 Eigenständigkeit infrage stellen könnten. 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 befähigt werden sollen, in partizi-
pativen Diskursen kreative und visionsorientierte Lösungen zu finden. In diesem 
Sinne werden hier auch keine Lösungen vorgeschlagen, sondern an dieser Stelle 
soll dargelegt werden, dass Lösungen überhaupt benötigt werden. 
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1	 BNE als Bildungskonzept und bildungspolitisches 
Programm

Um die kritischen Aspekte im Verhältnis von BNE und non-formaler Bildung aufzu-
zeigen, ist es zunächst notwendig, die Grundzüge einer Bildung für 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 heißt: „Der Bereich des non-formalen 
(…) Lernens/Jugend gewinnt vor dem Hintergrund des lebenslangen Lernens für 
die notwendige Transformation der Gesellschaft im Sinne der SDGs eine immer 
stärkere Bedeutung“ (Nationale Plattform Bildung für 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 befähigen „zu einer nachhaltigen Entwicklung 
beitragen zu können“ (Rieckmann 2021). Dieses bildungspolitische BNE-Ziel kann 
zumindest auf programmatischer Ebene bisher als durchaus erfolgreich einge-
schätzt 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 darüber, dass BNE keine Erziehung zu einem bestimmten Verhalten sein 
soll, sondern es zentral um eine Ermöglichung von nachhaltigem Verhalten geht 
(de Haan et al. 2008), und dass neben interdisziplinärem Wissen zu nachhaltig-
keitsrelevanten Themen vor allem Fähigkeiten mithilfe von BNE vermittelt werden 
sollen. Welche Fähigkeiten dies im Einzelnen genau sind, darüber gehen die Vor-
stellungen auseinander (Tryggvason/Öhman/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 für nachhaltige Entwicklung 2017). Gestaltungskompetenz be-
zeichnet das Vermögen, „die Zukunft von Sozietäten, in denen man lebt, in akti-
ver Teilhabe im Sinne nachhaltiger Entwicklung modifizieren und modellieren zu 
können“ (de Haan/Harenberg 1999: 62). Die Vermittlung dieser Fähigkeiten in 
strukturierten Bildungssettings stellt wiederum spezifische Anforderungen an die 
inhaltliche (de Haan 2002) und didaktische Gestaltung (Rieckmann 2021; Künz-
li/Bertschy 2008). Zu nennen wären hier beispielhaft das vernetzte Lernen, die 
Partizipationsorientierung und die Visionsorientierung als spezifische didaktische 
Prinzipien einer BNE (Künzli 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 geübt worden (vgl. zum Überblick Hamborg 2018). An dieser Stelle kann und 
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soll keine grundständige Diskussion diesbezüglich geführt werden. Es kann aber 
festgehalten werden, dass BNE als spezifisches Bildungskonzept über bildungs-
politische Maßnahmen in alle Bildungsbereiche als Querschnittsthema integriert 
werden soll (z. B. Jossin/Hollbach-Grömig 2020; Nationale Plattform Bildung für 
nachhaltige Entwicklung 2017). Dabei lässt 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 
für nachhaltige Entwicklung 2017). Vor dem Hintergrund, dass auch die informel-
le Bildung durch BNE adressiert wird, wäre es wahrscheinlich einfacher zu fragen, 
wer diesbezüglich 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 gegenwärtiger Menschheitsprobleme“ 
erhoben wird (Hamborg 2023: 155). An diesem Punkt fällt es zunehmend schwer, 
noch Unterschiede zur Bildung allgemein zu formulieren, wenn nicht der starke 
normative Bezug zur Nachhaltigkeit im Zentrum von BNE stehen würde. 

Bildung für nachhaltige Entwicklung – als bildungspolitisches Konzept – legiti-
miert sich eben nicht nur über die Ermöglichung der individuellen Persönlichkeits-
entfaltung, sondern vor der Wertfolie einer nachhaltigen Entwicklung mit dem 
normativen Kern der intra- und intergenerationalen Gerechtigkeit.1 So plausibel – 
und angesichts des Überschreitens der planetaren Belastungsgrenzen (Richardson 
et al. 2023; Steffen et al. 2015) zudem höchstwahrscheinlich 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 Selbstverständnis 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 unerwähnt 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 Vollständigkeit, 
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. Ihre Lebensphase 
ist geprägt durch eine Gleichzeitigkeit von Verselbstständigung in soziokulturel-
ler Hinsicht und ökonomischer Abhängigkeit (Zinnecker 1982). Diese Parallelität 
generiert wiederum neue Bewältigungsaufgaben (Hüning 2018). „Die Lebenszeit 
der jungen Erwachsenen wird so zur Schlüsselphase der biografischen Suche nach 
personaler Identität und sozialer Integration“ (Böhnisch 2013: 117). Die jungen 
Erwachsenen hierbei zu unterstützen, ist eine zentrale Aufgabe der Sozialen Arbeit 
(Raithelhuber 2008). Vor diesem Hintergrund ist eine stärkere Verschränkung von 
BNE und Sozialer Arbeit sinnfällig. Beide haben historisch gesehen große Schnitt-
mengen. So hat das Bildungskonzept BNE etliche Wurzeln im Bereich der Sozialen 
Arbeit (z. B. Dritte-Welt-Pädagogik, Entwicklungspädagogik; Umweltpädagogik; 
Erlebnispädagogik). Auch bestehen große Schnittmengen hinsichtlich der Ziele 
von Sozialer Arbeit und BNE, vor allem im Bereich der Sicherung der sozialen Teil-
habe und der Befähigung zur Selbstbestimmung. Daher ist es geradezu verwun-
derlich, dass trotz erster inhaltlicher Auseinandersetzungen (z. B. Stamm 2021; 
Böhnisch 2020; Liedholz 2020) BNE derzeit noch kein genuines Handlungsfeld 
der Sozialen Arbeit ist (Bartosch 2020). Ein Grund hierfür könnten problemati-
sche Konstellationen im Kontext des sogenannten doppelten Mandats von Sozialer 
Arbeit (Böhnisch/Lösch 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 Verhältnis des Ziels von individueller Selbst-
bestimmung und Autonomie und dem notwendigen Erhalt der Lebensgrundlagen 
sozialpädagogisch begründet und praktisch umgesetzt werden? Was gilt es zu un-
ternehmen, wenn die Nachhaltigkeit im Widerspruch zum Wohl der Klient:innen 
steht? Inwiefern ist es möglich, Natur und künftige Generationen als Klient:innen 
von Sozialer Arbeit zu fassen und deren Interessen zu vertreten? Diese Fragen sind 
für 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 gehört spä-
testens seit der Einführung des erweiterten Bildungsbegriffs mit der Trias von Bil-
dung, Erziehung und Betreuung (BMFSFJ 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 bezüg-
lich der Sozialintegration, ist eine inklusive Bildung mit dem Fokus auf die Er-
möglichung der „Teilhabe und Partizipation an Bildung und Gesellschaft für alle 
Menschen“ (Vierbuchen/Rieckmann 2020: 4) ein zentraler Aspekt der non-forma-
len Bildung im jungen Erwachsenenalter und im hohen Grade anschlussfähig für 
eine BNE. Zwischen BNE und inklusiver Bildung wird eine hohe Übereinstimmung 
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; Böhme 2019). 
„Bezüglich der Ziele geht es der inklusiven Bildung um eine grundsätzliche gesell-
schaftliche Partizipation, während BNE speziell auf die Befähigung zur Mitgestal-
tung einer nachhaltigen Entwicklung abzielt. Somit kann inklusive Bildung als eine 
Voraussetzung für BNE betrachtet werden“ (Vierbuchen/Rieckmann 2020: 7). 

Doch was bedeutet das auf konzeptioneller Ebene? Wie verhält 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 anschließend wird die Frage der Nachhaltigkeit 
thematisiert? Oder führt die Fokussierung auf Nachhaltigkeit nicht auch zu Exklu-
sion, nämlich zur Exklusion aus den Bereichen der derzeitigen gesellschaftlichen 
Nichtnachhaltigkeit? Das soll natürlich nicht heißen, dass eine Verbindung per se 
nicht möglich und sinnvoll wäre. 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 Bedürfnisse sowie zur aktiven Teilnahme an Kultur zu 
befähigen“ (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2012: 157). Die Bedeutung 
dieses Segmentes der non-formalen Bildung im jungen Erwachsenenalter zeigt 
sich in dem Befund, dass junge Erwachsene noch stärker an eigenaktiven Formen 



105

Jörg Eulenberger

der kulturell-musisch-ästhetischen Bildung teilnehmen als ältere Erwachsene (Au-
torengruppe Bildungsberichterstattung 2012: 172). „Kulturelle Bildung soll (…) 
befähigen, sich mit Kunst, Kultur und Alltag phantasievoll auseinander zu setzen. 
(…) Kulturelle Bildung soll die Wahrnehmungsfähigkeit für komplexe soziale Zu-
sammenhänge entwickeln, das Urteilsvermögen junger Menschen stärken 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 Verschränkung von Ökologie, Ökonomie 
und Sozialem als Nukleus von BNE, welche die selbstbestimmten individuellen 
Bildungsziele im Rahmen der kulturellen Bildung thematisch einschränkt (Fischer 
2013/2012). Während das Bildungsziel von kultureller Bildung im Individuum 
selbst verortet ist und somit thematisch offen, zielt BNE auf wünschenswerte 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 hierfür verschiedene Modi 
artikuliert und diskutiert. Beim ersten Modus, KuBi für BNE, werden kulturelle und 
ästhetische Methoden eingesetzt, um eine BNE-Thematik zu vermitteln. In dieser 
Konstellation wird kulturelle Bildung lediglich als Methode verwendet, und die für 
kulturelle Bildung konstitutive „ergebnisoffene Entwicklung eines ästhetischen 
Objektes und damit auch des Subjektes (Selbstbildung)“ (ebd.: 67) wird zumin-
dest hinsichtlich des Aspekts der Nachhaltigkeit eingeschränkt. Komplementär ver-
hält sich es mit BNE für KuBi. 

Weitere Modi der Verknüpfung der zwei Bildungsanliegen sind KuBi mit BNE 
und BNE mit KuBi (Reinwand-Weiss 2020). Bei diesen wird jeweils ein Bereich prio-
ritär gesetzt. „Durch die klare Zuordnung (…) zu einem Konzept, gerät 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 Qualitäten der einzelnen Ansätze sich ins Gegenteil verkehren – KuBi 
kann dann beispielsweise exkludieren, anstatt Teilhabe zu ermöglichen 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 Verknüpfung der beiden Bildungskonzepte an-
gesehen werden können, bei denen jedes Bildungsanliegen eigenständig erhalten 
bleibt. Angesprochen sind Projekte, bei denen z. B. BNE-Inhalte durch künstleri-
sche Äußerungen gefasst werden, oder Projekte, bei denen die politische Aktion 
auch als eigenständige, künstlerische Aktion betrachtet werden kann (ebd.). Auf 
Projektebene ist dies durchaus möglich, aber wie lässt sich eine solche Verbindung 
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sinnvoll auf der legitimatorischen Ebene von Bildungsanliegen denken, ohne deren 
Eigenlogiken zu gefährden? 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
Natürlich 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 erschöpfenden Überblick zu geben, sondern zum einen sollte die Bedeutung 
der non-formalen Bildung dafür aufgezeigt werden, junge Erwachsene mit BNE 
zu erreichen. Zum anderen sollte für 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 können als „Sozialisationsinstanz der Freizeit“ gefasst wer-
den, in denen junge Erwachsene „selbstbestimmt und intrinsisch motiviert“ viel 
Zeit verbringen (Reißig/Mögling 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 
kohärenten Zusammenhang gebracht werden müssen. Jenseits der Projektebene 
zeichnen sich hierfür vier Szenarien ab: 

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

	– Im zweiten Szenario werden die unterschiedlichen Bildungsbereiche unter eine 
entgrenzte BNE quasi subsumiert und an Nachhaltigkeit ausgerichtet. In einer 
moderaten Variante der Subsumtion würden die unterschiedlichen Bildungs-
konzepte quasi zum „Steigbügelhalter“ einer BNE. In der extremsten Variante 
dieses Szenarios würden die unterschiedlichen Bildungskonzepte aufhören, 
eigenständig zu existieren. 

	– Im dritten Szenario könnte 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 Übergang 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 würde die Frage 
der konzeptionellen Verbindung der Bildungsanliegen zurück 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 Ansprü-
chen birgt die Gefahr, andere legitime Bildungsanliegen in ihrer Eigenständigkeit 
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 Einschätzung des Autors noch viel zu wenig 
statt. Das Ziel von BNE ist es, junge Erwachsene wie auch alle anderen Menschen 
dazu zu befähigen, in partizipativen Prozessen Lösungen für Zielkonflikte zu fin-
den. Insofern versteht sich dieser Artikel selbst als BNE auf der Suche nach dem 
fünften Szenario.
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Die Kinder- und Jugendsportforschung deckt mittlerweile ein breites Spektrum des 
Aufwachsens junger Menschen im Sport ab. Zu den Forschungsthemen gehören 
z. B. Partizipation, Integration, Inklusion, Prävention, interkulturelles Lernen und 
informelles Lernen. Als wesentliche Forschungslinien werden sozialisationstheo-
retische und bildungstheoretische Ansätze verfolgt (Neuber/Burrmann 2021). 
Nicht zuletzt dem Sportverein werden dabei zahlreiche Wirkungen zugeschrieben, 
die empirisch bislang allerdings nur in Ansätzen belegt werden konnten (Heim 
2021; Brettschneider 2020). Studien zu Zeitperspektiven von Jugendlichen zeigen 
jedoch, dass Heranwachsende durchaus Entwicklungspotenziale 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 
Übergang vom Jugend- zum Erwachsenenalter befassen und diesen Abschnitt als 
eigenständige Phase betrachten. 

Gleichwohl kann von einer Lebensphase der jungen Erwachsenen gesprochen 
werden, die sich „von einer Durchgangsphase, quasi als Drehtür zwischen den Le-
bensphasen ‚Jugend‘ und ‚Erwachsensein‘ hin zu einem eigenständigen Lebens-
abschnitt mit bedeutsamen und umfänglichen Bewältigungsaufgaben für junge 
Menschen“ entwickelt hat (Hüning 2018: 407). Auch das Konzept der emerging 
adulthood geht von einer eigenständigen, demografisch verdichteten Altersphase 
aus, „in der zahlreiche Übergänge vollzogen werden (z. B. die Schule abschlie-
ßen, eine Ausbildung oder ein Studium beginnen oder von zu Haus ausziehen“ 
(Berngruber/Gaupp 2022: 13). Diese Übergänge dürften auch Auswirkungen auf 
das Sportengagement junger Menschen haben. Vor diesem Hintergrund versucht 
der vorliegende Beitrag, mögliche Chancen für junge Erwachsene im Sport auf-
zuzeigen. Ausgehend von allgemeinen pädagogischen Überlegungen zum Hand-
lungsfeld Sport konzentrieren sich die Ausführungen auf den Sportverein als Ort 
non-formaler Bildung.  
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1	 Sport als pädagogisches Handlungsfeld 
Im Lauf des 20. Jahrhunderts hat sich der Sport zu einem zentralen gesellschaft-
lichen Phänomen entwickelt. Seine Ausprägungsformen sind vielfältig: 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, Sportaktivitäten und Sportgelegenheiten. Sport ist ein Teil 
des alltäglichen Lebens vieler Menschen geworden“ (Grupe/Krüger 2007: 69). 
Spielerische und sportliche Bewegungshandlungen finden jedoch nicht unabhän-
gig von gesellschaftlichen Rahmenbedingungen statt. Sie sind immer historisch ge-
wachsene, zeitabhängige 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-
prägte Leistungsorientierung charakterisiert. Das führt dazu, dass der Sport ein 
ambivalentes Erfahrungsfeld ist, in dem über die Anerkennung sportlicher Leistun-
gen einerseits Erfolg und Bestätigung erlebt werden können. Andererseits können 
über das Erleben von Misserfolg und Ausgrenzung aber auch massive Missach-
tungserfahrungen gemacht werden (Grimminger 2015). Diese negativen Erfahrun-
gen sind umso prägender, als sie unmittelbar „am eigenen Leib“ erfolgen. Negative 
wie positive Erfahrungen gelten als hochbedeutsam für die Identitätsentwicklung 
junger Menschen (Brandl-Bredenbeck 2010). Behält man diese ambivalente Aus-
gangslage im Blick, bietet die körperlich-leibliche Gebundenheit des Sports spezifi-
sche Lerngelegenheiten, die ihn von anderen Feldern unterscheiden (Neuber 2023): 

	– Der Sport zählt zu den häufigsten und wichtigsten Aktivitäten im Leben von 
Heranwachsenden, was bei vielen jungen Menschen mit einem hohen Maß an 
Identifikation und Begeisterung einhergeht.

	– Die Freiwilligkeit und prinzipielle Offenheit des Sports bieten gute Möglichkei-
ten für variable Aufgabenstellungen, die im Sinne einer Differenzierung unter-
schiedliche Fähigkeiten und Interessen ansprechen können. 

	– Die für Lernprozesse unausweichlichen Rückmeldungen erfolgen im Sport di-
rekter als in vielen anderen Handlungsfeldern, weil Heranwachsende die Wirk-
samkeit ihres Handelns häufig unmittelbar „am eigenen Leib“ erfahren.

	– Die Schwierigkeit des Verstellens von Bewegungen und die Unmittelbarkeit 
körperlichen Erlebens und Erfahrens sichern ein hohes Maß an Authentizität 
in Lernprozessen. Zugleich sind körperliche Aktivitäten immer mit emotionalen 
Prozessen verbunden.
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	– Die meisten Sportaktivitäten werden in der Interaktion mit anderen durchge-
führt, was auf der Basis der körperlichen Auseinandersetzung besondere Mög-
lichkeiten der Kooperations- und Konkurrenzerfahrung bietet. 

	– Über die Präsentation des eigenen Körpers eröffnet das Feld Möglichkeiten für 
ästhetische Erfahrungen, die auch jenseits sprachlich-diskursiver Auseinander-
setzung liegen können und nicht auf kompositorische Sportarten beschränkt 
sind.

2	 Bildungspotenziale des Sports 
Ausgehend von den spezifischen Lerngelegenheiten ist die pädagogische Bedeu-
tung von Bewegung, Spiel und Sport im sportwissenschaftlichen Kontext weitge-
hend unstrittig (Krüger/Neuber 2011). Außerhalb 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 
Zwölfte Kinder- und Jugendbericht der Bundesregierung das Bildungspotenzial des 
Sports explizit herausstellt:

Dem Sport wird insgesamt eine maßgebliche Bildungswirksamkeit zugesprochen, 
die zunächst die unmittelbar körperbezogenen Kompetenzen (Körpererfahrung, 
-ästhetik, -ausdruck), aber auch nicht unmittelbar sportbezogene Kompetenzen im 
sozialen, politischen und kognitiven Bereich einschließt (Teamfähigkeit, Selbstver-
trauen, Selbstorganisation, Verantwortungsfähigkeit) (BMFSFJ 2005: 376). 

Das Verständnis von Bildung geht hier weit über ein formales Konzept schulischen 
Lernens hinaus. Grundlage ist ein komplexes Bildungsverständnis, das je nach 
Lernort, Lerninhalt und Inszenierung des Lernens verschiedene Arten des Lernens 
(Lern- bzw. Bildungsmodalitäten) 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. Demgegenüber 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 für 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 abläuft. Hierzu zählen u. a. die Angebote von Sportver-
einen (Neuber/Golenia 2021). 

Diese analytisch gewonnenen Lernmodalitäten lassen sich im Lebensalltag oft 
nur schwer trennen, weshalb sich eine integrative Betrachtungsweise durchgesetzt 
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hat. Einen Vorschlag für den Sport hat Rüdiger Heim (2008) in Anlehnung an den 
Zwölften 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, 
während das Gespräch unter jungen Erwachsenen in einer Wettkampfpause infor-
mellen Charakter hat und unter non-formalen Bedingungen stattfindet. Dieses Mo-
dell lässt 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: Bildungsmodalitäten im Kontext von Bewegung, Spiel und Sport

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-
schließen, die gemeinsam Sport treiben wollen. Zu ihren konstitutiven Merkmalen 
zählen freiwillige Mitgliedschaft, Orientierung an den Interessen der Mitglieder, 
demokratische Entscheidungsstruktur, Unabhängigkeit gegenüber Dritten und 
ehrenamtliche Mitarbeit (Flatau 2021). Strukturell betrachtet bieten die Vereine 
jungen Menschen damit im Vergleich zu Schule oder Ausbildung größere Frei-
heitsgrade, da sie zunächst 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 unterstützt 
und ihre sportlichen Leistungen systematisch verbessert werden“ (Brettschneider 
2003: 28). Unabhängig 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 für junge Menschen aber auch ein Ort für soziale 
Kontakte und Geselligkeit – für viele sogar ein Knotenpunkt im Netzwerk sozialer 
Beziehungen (Brettschneider/Kleine 2002). Angebote der kulturellen Arbeit, wie 
Vereinsfeste und -fahrten, unterstützen diese soziale Bedeutung des Vereins für die 
Heranwachsenden. Darüber hinaus ist der Verein für junge Menschen ein Ort sozi-
alen Engagements, indem sie etwa eine Tätigkeit als Gruppenhelferin, Übungsleiter, 
Schiedsrichterin oder Jugendvorstand ausüben (Siegel/Kuhlmann 2014).

Insgesamt haben die etwas mehr als 86.000 Sportvereine in Deutschland rund 
24 Millionen Mitglieder. Die mit Abstand höchsten Bindungsraten liegen bei Kin-
dern und Jugendlichen im Alter von 7 bis 14 Jahren vor. Hier waren im Jahr 2023 
rund 58 % aller Mädchen 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 Mädchen und 62 % der Jungen noch recht hoch. Ein deutlicher Bruch er-
folgt dagegen im Übergang zum Erwachsenenalter: Nur noch rund 25 % der jungen 
Frauen und 40 % der jungen Männer 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 Übergangsphänomenen betroffen: Junge 
Erwachsene schließen die Schule ab, wechseln den Wohnort, absolvieren einen 
Freiwilligendienst, beginnen eine Ausbildung oder ein Studium, nehmen einen 
Job an, um ihren Lebensunterhalt zu finanzieren (Hüning 2018). Ein regelmäßiges 
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 mögliche 
Potenziale des Sportvereins für junge Erwachsene auf der Basis vorliegender Be-
funde herausgearbeitet. 
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4	 Potenziale von Sportvereinen für junge Erwachsene 
Zur Bedeutung von Sportvereinen für junge Erwachsene und zu deren Potenzial 
für non-formale Bildungsprozesse liegen bislang keine konkreten empirischen Un-
tersuchungen vor. Dennoch lassen sich Ansatzpunkte aus sportwissenschaftlichen 
Studien zum (späten) Jugendalter ableiten, die vor dem Hintergrund des jungen 
Erwachsenenalters interpretiert werden. Hierzu zählen Arbeiten zum informellen 
Kompetenzerwerb im non-formalen Setting Sportverein (Neuber 2010; Neuber et 
al. 2010; Heim 2008). Ebenso können Arbeiten zum bürgerschaftlichen 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 Selbstauskünften junger Menschen beruht. Gleichwohl beschreiben 
sie aus ihrer Perspektive Möglichkeiten 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 erwartungsgemäß einerseits um 
sportbezogene Kompetenzen: Heranwachsende lernen über Trainingsprozesse ihren 
Körper kennen, zudem erwerben sie sportartspezifische Fähigkeiten und können 
spezifische Sportkulturen entdecken. Andererseits handelt es sich – in der Mehr-
zahl der Nennungen – um übergreifende personen- und sachbezogene Kompetenzen, 
die für das Leben in modernen Gesellschaften als zentral angesehen werden. Auf-
fallend ist die große Anzahl der in Gruppendiskussionen thematisierten sozialen 
Kompetenzen. Offensichtlich stellt der Sportverein ein geeignetes Setting dar, um 
soziale Fähigkeiten zu erlernen und anzuwenden. Daneben spielen personale Kom-
petenzen, wie Selbstbewusstsein und Selbstständigkeit, eine Rolle. Außerdem wer-
den kognitive und organisatorische Kompetenzen genannt (vgl. zusammenfassend 
Abb. 2). 

In einer vertiefenden Interviewstudie konnten fünf Situationstypen identi-
fiziert werden, in denen die genannten Kompetenzen aktualisiert werden: Erfolg 
anstreben, Mit Heterogenität umgehen, Gemeinsam handeln, Verantwortung überneh-
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 selbstständig gestaltet werden. Der Sportverein mit seiner 
non-formalen Struktur bietet also offensichtlich einen Handlungsrahmen, der 
zahlreiche Gelegenheiten für selbstständiges Lernen bereithält – was von jungen 
Menschen auch entsprechend genutzt wird. Die Art des Kompetenzerwerbs kann 
in Anlehnung an eine Studie von Wiebken Düx 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

Quelle: Neuber et al. 2010: 66

Diese Befunde können durch Studien zum bürgerschaftlichen Engagement jun-
ger Menschen in Sportvereinen ergänzt werden. In einer Evaluationsstudie zum 
Kompetenzerwerb im Bürgerengagement untersuchten Sebastian Braun und 
Stefan Hansen (2010) die Auswirkungen der Gruppenhelfer-III-Ausbildung der 
Sportjugend Nordrhein-Westfalen, die für Heranwachsende im späten Jugend-
alter angeboten wird. Ein quantitativer Untersuchungsteil mittels eines Selbstein-
schätzungsbogens belegt u. a. den Erwerb sozialer, persönlicher und fachlicher 
Kompetenzen durch die Gruppenhelfertätigkeit. 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 Partizipationsförderung 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 Partizipationsmöglichkeiten junger Erwachsener im Sportverein. 
Ein junger Erwachsener beschreibt das folgendermaßen: 

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 schön, 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-
tät 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 Möglichkeiten bürgerschaftlichen 
Engagements liegen. Neben sportlichen Kompetenzen werden vor allem soziale 
und personale Kompetenzen genannt, die Heranwachsende im Sportverein er-
werben können (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 Stabilität bieten. Auffällig ist beispielsweise, dass Sportstudierende zu 
Beginn ihres Studiums oft ihrem Heimatverein treu bleiben und größeren Aufwand 
betreiben, um dort noch aktiv sein zu können, während sie im weiteren Verlauf ih-
res Studiums häufig zu Vereinen am Universitätsort wechseln. Zugleich kann diese 
Bindung an den Heimatort allerdings dazu führen, dass ihre sozialen Kontakte am 
Studienort zunächst begrenzt bleiben (Grunert 2022). 

Insgesamt ist das junge Erwachsenenalter ein interessantes Feld für zukünftige 
Studien. Beispielsweise könnte untersucht werden, inwiefern die hohe Ausprägung 
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 könnte das neue Perspektiven für die Forschung 
zu Übergängen im Bildungs- und Erwerbssystem liefern (Steiner 2022). Ebenso auf-
schlussreich könnte es sein, das bürgerschaftliche Engagement von Jugendlichen 
im Sportverein, z. B. als Sporthelferin oder Sporthelfer, mit Blick auf spätere beruf-
liche Tätigkeiten im (jungen) Erwachsenenalter retrospektiv zu untersuchen. Mit 
der Idee der sozialen Talente im Sport existiert dafür bereits ein engagementspezi-
fisches Konzept (Pfitzner/Neuber 2020). So könnte die sportbezogene Sichtweise 
dazu beitragen, die spezifischen Übergangsphänomene im jungen Erwachsenen-
alter weiter auszudifferenzieren. 
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Kulturelle Bildung im jungen 
Erwachsenenalter
Konzeptionelle Bestimmungen, normative Ansprüche und eine 
kritisch-emanzipatorische Praxis in Zeiten der multiplen Krise

Nils Zimmer

Der Beitrag entsteht in einer Zeit, die von tiefgreifenden gesellschaftlichen und po-
litischen Umbrüchen geprägt ist. Pandemie, Krieg und Militarisierung, wachsende 
Armut und soziale Ungleichheit, Klimakrise und eine neue Verankerung rechtsext-
remer Kräfte werden von drastischen Kürzungen im Sozial-, Bildungs- und Kultur-
bereich begleitet. Diese Entwicklungen stehen nicht unabhängig nebeneinander, 
sondern sind in vielerlei Hinsicht miteinander verknüpft (Feldmann 2023). Be-
sonders junge Menschen sind von den aktuellen Krisenerfahrungen betroffen, die 
einen direkten Einfluss auf ihre Lebenswirklichkeiten haben und zu Unsicherheits-
gefühlen, Sorgen, Ängsten und immer größer werdenden Zweifeln führen (Albert 
et al. 2024; Calmbach et al. 2024; Walper 2024). Diese Unsicherheiten wirken sich 
jedoch nicht auf alle gleichermaßen 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 zunächst den Versuch, kultu-
relle Bildung als Bereich der non-formalen Bildung zu bestimmen. Anschließend 
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 Realitäten junger Menschen auseinandersetzen und dabei ei-
nen kritisch-emanzipatorischen Anspruch verfolgen. Abschließend wird die Frage 
aufgeworfen, welche (normativen) Anforderungen sich angesichts gegenwärtiger 
Krisenphänomene an eine zeitgemäße 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 häufig als Form oder Aspekt einer Allgemeinbildung ver-
standen und ist laut Max Fuchs „offensichtlich ein Sammelbegriff für Prozesse 
und Aktivitäten in unterschiedlichen Sparten“ (Fuchs 2009: 8). Kulturelle Bildung 
impliziert Möglichkeiten rezeptiver sowie produktiver Aktivitäten und Erfahrun-
gen und schließt sowohl kognitive als auch nicht-kognitive Fähigkeiten ein (Weis-
haupt/Zimmer 2013). Trotz eines breit angelegten Verständnisses 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 
Verständnis von Bildung, das selbstorganisiertes ästhetisch-gestalterisches Han-
deln und Lernen vorwiegend in Gleichaltrigengruppen mit einem starken lebens-
weltlichen Bezug in den Mittelpunkt rückt“ (Josties et al. 2018: 187).

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

Zunächst einmal sind die Auseinandersetzungen in Deutschland von einem 
Spannungsfeld geprägt, in dem ein eng gefasstes Verständnis kultureller Bildung, 
das primär auf die Künste ausgerichtet ist, auf ein sehr viel weiter gefasstes Ver-
ständnis stößt, 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 stärkeren Ausrichtung auf 
den Menschen und einem ganzheitlichen Blick auf Bildungsabläufe einhergeht. 
„Auch gibt es Parallelen zur kritisch-emanzipatorischen Pädagogik in Deutsch-
land, so die Mündigkeit des Individuums zu stärken und bestehende kulturelle 
Machtverhältnisse 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 Öffnungen zum außerschulischen 
Handlungsfeld gefordert, das explizit Alltags- oder Jugendkultur einbezieht (Keu-
chel 2020: 20).
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Darüber hinaus wird verstärkt diskutiert, inwiefern kulturelle Bildung nicht (aus-
schließlich) als Selbstzweck, sondern ebenso als Möglichkeit betrachtet werden 
sollte, Inhalte anderer Bildungsbereiche zu vermitteln, etwa aus der politischen 
Bildung oder aus dem Bereich der Bildung für nachhaltige Entwicklung. Abschlie-
ßend hält Susanne Keuchel fest:

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

Dabei ist es gerade dieser Aspekt bzw. Anspruch, der in vielen Fällen verloren ge-
gangen scheint. So attestiert Leila Haghighat (2018) der kulturellen Bildung in 
Deutschland einen weitgehend affirmativen Charakter. Wie Susanne Keuchel 
(2020) räumt sie der kulturellen Bildung jedoch durchaus ein, in gesellschaftliche 
Verhältnisse eingreifen und zu deren Transformation beitragen zu können. 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, würde in diesem Sinne bedeuten, dass Teilnehmer:innen Ein-
fluss auf die eigene Repräsentation nehmen und für sich selbst sprechen (sich ver-
treten), anstatt sich nur darstellen zu können (Haghighat 2018: 98).

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

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

Ausgehend von diesem Verständnis soll es im nächsten 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 maßgeblich beeinflussen. Dazu gehören 
Sorgen und Probleme, die das Jugendalter und der Übergang zum Erwachsensein 
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naturgemäß mit sich bringen. Zum Beispiel die Pubertät, die nahezu unweigerlich 
zu Krisen und Konflikten im unmittelbaren Umfeld und mit sich selbst führt, 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-
bertät ein universeller biologischer Prozess, allerdings sind die damit verbundenen 
Auseinandersetzungen und ihre kulturellen Bewertungen stets an veränderbare 
gesellschaftliche Normvorstellungen und Disziplinarmaßnahmen gebunden.

Insbesondere erzeugt die neoliberale Ausprägung kapitalistischer Gesell-
schaftsverhältnisse Ansprüche an Selbstoptimierung, Konkurrenzfähigkeit und 
die Vermarktung des eigenen Selbst, die unter jungen Menschen zu zahlreichen 
Herausforderungen führen, Krisen auslösen und Individualisierungstendenzen 
verstärken. Das begünstigt biografische Brüche, die nicht selten (langfristige) ma-
terielle Auswirkungen haben. Solcherlei Risiken verstärken sich, je prekärer die 
Situation eines jungen Menschen ohnehin schon ist. Zugleich haben weltpolitische 
Geschehnisse und Entwicklungen Einfluss auf die Lebensführung 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 aufgeführten Krisenphänomene stellen weder eine vollständige Auf-
zählung dar, noch kann ihre Verwobenheit im Rahmen des vorliegenden Beitrags 
umfassend rekonstruiert werden. Wichtig ist jedoch festzuhalten, dass sie nicht un-
abhängig voneinander wirken, sondern in ihrer wechselseitigen Verschränkung als 
Ausdruck einer übergreifenden 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 Ängste 
ausmacht (Albert et al. 2024; Calmbach et al. 2024; Walper 2024). Dazu schreibt 
Benno Hafeneger:

Für die junge Generation droht eine Krisenpermanenz, ein Aufwachsen und Leben 
im Krisenmodus. Sie muss sich geradezu auf ein ungewisses Leben ohne beruhigen-
des Stabilitätsgefühl 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 Verfügung über finanzielle Mittel ste-
hen (Möller-Slawinski 2024; Walper 2024). Dazu hält Sabine Walper fest:

Die soziale Herkunft hat durchgängig (…) eine starke Bedeutung, nicht nur für die 
Lebenszufriedenheit und den Optimismus junger Menschen, sondern auch für ihre 
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Einstellungen zur Schule, wobei ungünstige 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 Übergang von der Schule in 
den Beruf

Für 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-
rität, Bildungsungleichheit und Diskriminierung – etwa beim Übergang 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 Möglichkeiten 
der (Weiter-)Bildung. Wer aus prekären Verhältnissen 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 
führt damit zu einer Armutsspirale, die sich häufig über 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). 

Kürzungen im Sozial- und Bildungsbereich, steigende Lebenshaltungskosten 
und wachsende Armut verschärfen die Situation prekärer Haushalte in besonders 
drastischem Maße. In diesem Kontext muss zusätzlich auf Überschneidungen 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 Schüler: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 
Schüler:innen problematisiert würden, die nicht der mittelschichtsorientierten 
Norm entsprechen. Daraus folgt eine enge Verknüpfung zwischen den Kategorien 
Klasse, Ethnizität 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 bewährte Bewältigungsstrategien individuell und gesellschaftlich auf die 
Probe gestellt werden“ (Chehata et al. 2023: 12). Das gilt nicht nur für die politi-
sche, sondern ebenso für 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 über das Zusammenspiel verschiedener Aspekte, etwa 
über die inhaltliche Ausrichtung des Programms, das Bestreben, sich in öffentliche 
Debatten einzumischen und zu gesellschaftlichen Entwicklungen und Konflikten 
Stellung zu beziehen, über Möglichkeiten der Partizipation oder die Art der Zu-
gänglichkeit – auch und gerade für Personengruppen, denen gesellschaftliche Teil-
habe häufig erschwert wird. Beispiele dafür finden sich im Bereich des politischen 
Jugendtheaters, das gezielt Themen aufgreift, die junge Menschen beschäftigen. 
So etwa das Kinder- und Jugendtheater GRIPS in Berlin. Dieses entstand im Zuge 
der Studentenbewegung der 1968er-Jahre und kann somit auf eine lange, häufig 
widerspenstige Geschichte zurückblicken. Zunächst als Theater ausschließlich für 
Kinder konzipiert, entwickelte es später auch Stücke, die sich mit den Lebensreali-
täten 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 Stücken 
feierte es internationale Erfolge. Laut eigener Aussage sind „[e]igenständiges Den-
ken, neugierig sein und Fragen stellen (…) bis heute wesentliche Aspekte, die das 
GRIPS Theater mit seiner Theaterarbeit beim jungen Publikum fördert. Es zeigt 
Perspektiven auf, die Welt und Verhältnisse als veränderbar zu begreifen“ (GRIPS 
Theater o. J.). Damit sehen sie sich „in der Tradition eines realistischen, emanzi-
patorischen Gegenwartstheaters“(ebd.). Im Rahmen ausgewählter Stücke wird 
jungen Menschen zudem die Möglichkeit eingeräumt, sich an den Entstehungspro-
zessen und der Inszenierung zu beteiligen. „Die Aktionist:innen“ des Maxim Gorki 
Theater oder die „akademie der autodidakten“ des Ballhaus Naunynstraße aus Ber-
lin hingegen gehören dem postmigrantischen Theater an. In wechselnden Ensem-
bles stehen Jugendliche und junge Erwachsene nicht nur auf der Bühne, sondern 
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sind ebenso an den Produktionsprozessen der Stücke beteiligt. Im Zentrum stehen 
Erfahrungen migrantischer und migrantisierter junger Menschen in einer weißen 
Mehrheits- und Dominanzgesellschaft. Thematisiert werden nicht nur individuelle 
Schicksale, sondern strukturelle Bedingungen wie rassistische Ausschlüsse und ge-
sellschaftliche Ungleichheiten.

Als herausragendes Beispiel für 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 über die Bühnentechnik bis zur Leitung – kollektiv und gleichbe-
rechtigt zusammen. „X steht für Selbstbestimmung, Selbstrepräsentation, aktiven 
Widerstand und das Wiederentdecken und Schreiben der eigenen Geschichte von 
unten“, schreiben sie über sich selbst (Theater X o. J.). Thematisch drehen sich die 
Theateraufführungen und Performances um die Geschichte und Gegenwart der Ar-
beiter:innenbewegung, Streiks und politische Kämpfe, Flucht und Migration oder 
den Ausverkauf der Stadt. Dabei kommen Stimmen zur Geltung, die sich gegen 
Rassismus und Rechtsruck, Militarisierung, Repression und Ausbeutung stellen. 
Erzählt aus der Perspektive junger, häufig migrantischer und/oder marginalisier-
ter Stadtbewohner:innen. So werden Fragen der Repräsentation mit klassenkämp-
ferischen und dezidiert politischen Aspekten vereint. 

Neben verschiedenen Theater- und Kabarettgruppen schließen sich die jungen 
Mitglieder des Theater X außerdem in unabhängigen Film- und Musikprojekten zu-
sammen. Ein regelmäßig stattfindendes, mehrtägiges Event mit tausenden Besu-
cher:innen ist das FESTIWALLA, das im Jahr 2024 unter dem Motto „Keine Angst! 
Klassenkampf?!“ in der Volksbühne am Rosa-Luxemburg-Platz in Berlin stattfand. 
Das Festival umfasst Theateraufführungen, Foto- und Videoinstallationen, Tanz- 
und Musikperformances, Diskussionen und Workshops. Die Organisator:innen 
stellen die Veranstaltung folgendermaßen vor:

Kriege, Krisen, Klimakatastrophe. Polizeikontrollen auf den Straßen. Schule macht 
Druck. Zuhause gibt’s Stress. Der Späti nebenan muss zumachen. Urlaub ist zu teu-
er und der Döner auch. Arbeiten müssen und trotzdem kein Cash. Bürokratie-Krieg 
beim Amt. Das und noch viel mehr macht unser Leben zur Hölle. Die Entscheidun-
gen der Reichen gehen immer auf unsere Kosten! Von uns Schüler:innen, Auszu-
bildenden und Arbeiter:innen – und wir können nicht mitreden. Das macht wütend 
und hoffnungslos! (https://www.theater-x.com/festiwalla)

Daran anknüpfend gehen die Mitglieder des Theater X nicht nur der Frage nach, 
wie sie „auf der Straße kreativ und künstlerisch intervenieren“ können. Sie fragen 
auch, welche Rolle „Kultur im Klassenkampf“ oder „Kunst in Bewegungen für Frei-
heit und Selbstermächtigung“ spielen kann, und nehmen damit ebenso den Kul-
turbetrieb und seine Akteur:innen in die Verantwortung. Dabei ist das politische 

https://www.theater-x.com/festiwalla
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Jugendtheater nur eine von vielen Formen kultureller Bildung, die exemplarisch 
für eine Praxis stehen, in der Kultur und Protest zusammengehören – sowohl in 
Form von Kunst und Kultur, deren Selbstzweck in der Kritik an den herrschenden 
Verhältnissen besteht, als auch in Form von Protest, der sich explizit kultureller 
und künstlerischer Ausdrucksformen bedient. Beide Ansätze finden sich gerade in 
non-formalen und informellen Settings wieder.

4	 Diskussion und Ausblick
Abschließend stellt sich die Frage, welche (normativen) Anforderungen sich an-
gesichts gegenwärtiger Krisenphänomene an eine zeitgemäße 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 für sich beansprucht, 
muss sie zuallererst niedrigschwellig sein. Das betrifft sowohl Möglichkeiten der 
aktiven Mitgestaltung als auch Möglichkeiten der passiven Teilnahme im Sinne 
eines „Rezipierens“ oder „Konsumierens“. Dabei ist ersteres von außerordentlicher 
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 für eine Praxis geschaffen, die an ihren Lebensrealitäten ansetzt 
und ihre Belange, Sorgen und Ängste ernst nimmt. Eine solche kulturelle Bildung 
nimmt die Pluralität von Lebensrealitäten und -entwürfen wahr und eröffnet Räu-
me, die als Orte der Vergemeinschaftung und des kollektiven Zusammenschlusses 
fernab sozialer, aber auch kultureller Verwertungslogiken genutzt werden; Orte, 
an denen sich kollektive Identitäten ausbilden können. Das bedeutet, eine kritisch-
emanzipatorische kulturelle Bildung zeigt Alternativen zu den herrschenden ge-
sellschaftlichen Verhältnissen auf und bekräftigt (andere) junge Menschen darin, 
diese mitzugestalten und mitzugehen. Ein hervorragendes Beispiel für 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 eröffnet die Chance, neue Lösungswege und kulturelle Narrative für 
eine ‚neue Gesellschaftsordnung‘ zu entwickeln (Keuchel 2020: 30).
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Die Voraussetzung dafür ist jedoch, dass gesellschaftliche Macht- und Herrschafts-
verhältnisse 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 Stärke liegt im Rahmen dessen nicht zuletzt darin, dass 
sie über das Unkonventionelle verfügt und dadurch lebensweltliche Bezüge her-
stellt und Spielräume eröffnet, die für viele Menschen zugänglicher 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.

Abschließend bleibt nichtsdestotrotz die Frage, wie es eine kritisch-emanzi-
patorische kulturelle Bildung schaffen kann, möglichst umfassend in die Gesell-
schaft hineinzuwirken und dabei auch jene (jungen) Menschen zu erreichen, die 
aktuell kaum noch empfänglich für die Ideen einer transformierbaren Gesellschaft 
erscheinen.
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Als Orte non-formaler Bildung und des informellen Lernens1 sind Freiwilligen-
dienste für junge Menschen – in welcher Form und an welchem Ort auch immer 
sie absolviert werden – geradezu prädestiniert. In der Regel angesiedelt in einer 
Phase des biografischen Übergangs, etwa zwischen Schulabschluss und Aufnahme 
einer Ausbildung oder eines Studiums oder zwischen dem Ende einer Ausbildung 
und dem Beginn der Berufstätigkeit, bieten sie als ausgewiesene Statuspassage 
Raum und Gelegenheiten, um Neues zu entdecken, auszuprobieren und zu lernen, 
zugleich Aufgaben und Verantwortung für die Gesellschaft zu übernehmen 
und dabei umfassende Prozesse des Kompetenzerwerbs, der Reflexion und 
Selbstentfaltung in Gang zu setzen. 

Auch wenn Freiwilligendienste bereits konzeptionell mit diesen Ansprüchen 
und Intentionen angelegt sind und einschlägige Studien im Titel darauf verweisen 
(z. B. Hinrichsen 2020; Bonus/Vogt 2018; Hübner 2010), so wissen wir empirisch 
immer noch relativ wenig darüber, 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 präsentiert, das sich mit dem Deutsch-Französischen 
Freiwilligendienst befasst hat, der wiederum exemplarisch für verschiedene For-
men von Freiwilligendiensten steht. 

Der Beitrag ist folgendermaßen aufgebaut: Zunächst erfolgt eine Einordnung 
des Formats Deutsch-Französischer Freiwilligendienst als spezifische Variante 

1	 Unter non-formaler Bildung sind solche Bildungsprozesse zu verstehen, die keinen formalen Ab-
schluss implizieren, sondern Raum für individuelle Aneignungsoptionen lassen. „In diesem Sinne 
ist non-formale Bildung als subjektorientierte Bildung zu verstehen, die an den Erfahrungen, 
Bedürfnissen und Interessen ihrer Adressat:innen ansetzt“ (Bonus/Vogt 2018: 27). Informelles 
Lernen meint das Lernen, das sich nebenbei, im Alltag und eher zufällig in den verschiedensten 
Lebens- und Arbeitsbezügen ereignet (zur Entwicklung des Konzepts: Rohs 2016).
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eines freiwilligen Engagements im internationalen Kontext (Kapitel 1 und 2). An-
schließend 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 abschließende Zusammenfassung, in der auch 
einige offene Fragen angesprochen werden (Kapitel 5).

1	 Internationale Freiwilligendienste als Variante 
bürgerschaftlichen Engagements

Folgt man dem aktuellen Freiwilligensurvey 2019 (Simonson et al. 2022a), so hat 
das freiwillige Engagement in Deutschland seit 1999 kontinuierlich zugenommen.2 
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-Jährigen weist mit 42 % den höchsten Anteil an ehren-
amtlich tätigen Personen auf (Simonson et al. 2022b: 78). Bandbreite und Formen 
des freiwilligen Engagements sind riesig und umfassen u. a. Tätigkeiten 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 bürgerschaftlichem Engagement wird eine Tätigkeit dann 
gefasst, wenn sie freiwillig, im öffentlichen 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 öffentlich gefördert, institutionell 
an bestimmte, anerkannte Träger angebunden und zeitlich limitiert sind sowie 
pädagogisch begleitet werden. Während der im Jahr 2011 eingeführte Bundes-
freiwilligendienst ausdrücklich keine Altersbeschränkung hat, richten sich Jugend-
freiwilligendienste an junge Menschen bis zu 27 Jahren, die etwa ein Freiwilliges 
Soziales Jahr (FSJ) oder ein Freiwilliges Ökologisches Jahr (FÖJ) absolvieren kön-

2	 Es handelt sich um die letzte Ausgabe des Freiwilligensurveys, der etwa alle fünf 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 möglich 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-
führung von Freiwilligendiensten haben wird, ist eine offene Frage, wird aber sicher im nächsten 
Freiwilligensurvey ausführlich behandelt werden.
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nen. Als Teil der Jugendarbeit und der Jugendhilfe sind diese Dienste im Gesetz 
zur Förderung von Jugendfreiwilligendiensten (JFDG) geregelt und haben einen 
explizit pädagogischen Auftrag („Förderung der Bildungsfähigkeit der Jugend-
lichen“, § 1 im JFDG). Etwa 55.000 Jugendliche und junge Erwachsene nehmen 
jährlich an Jugendfreiwilligendiensten teil.3 Freiwilligendienste können auch im 
Ausland absolviert werden, wir sprechen dann von Internationalen Jugendfreiwil-
ligendiensten (IJFD). Diese können in folgenden Bereichen absolviert werden: im 
sozialen Bereich (z. B. Arbeit mit Kindern, Jugendlichen, beeinträchtigten Perso-
nen), in Kultur/Sport/Denkmalpflege, im ökologischen Bereich (z. B. Naturschutz, 
Umweltbildung, Bildung für nachhaltige Entwicklung), im Bildungswesen und in 
der Friedens- und Versöhnungsarbeit.4 

2	 Der Deutsch-Französische Freiwilligendienst 
Seit 2007 gibt es die Möglichkeit für junge Erwachsene aus Deutschland und 
Frankreich, sich im Deutsch-Französischen Freiwilligendienst (im Folgenden DFFD) 
zu engagieren. Entstanden als eine grundsätzliche „bildungs- und sozialpolitische 
Antwort auf Unruhen und Prekarisierungstendenzen speziell in französischen 
Vorstädten“ (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 bürgerschaftlich zu engagieren und dabei inter-
kulturelle Erfahrungen vielfältigster Art zu machen. Außerdem geht es darum, 
erste Arbeitserfahrungen zu sammeln und sich beruflich zu orientieren. Insge-
samt versteht sich der DFFD als ein Instrument für Teilhabe und Integration. Als 
besonderes deutsch-französisches Angebot will er die Mobilität zwischen beiden 
Ländern verbessern, ebenso die sprachlichen und kulturellen Kompetenzen junger 
Erwachsener stärken. Nicht zuletzt ist der DFFD Ausdruck der „Vertiefung des Frie-
densprojekts der deutsch-französischen Partnerschaft im Kontext des Nachkriegs-
europas“ (Horvath/Mutuale/Weigand 2019: 17).

Der DFFD kann in den Bereichen Kultur, Ökologie, Soziales, Sport, Gebietskör-
perschaften (z. B. Städte und Gemeinden), Schule, Hochschule oder im Deutsch-
Französischen Jugendwerk (DFJW), das den DFFD koordiniert, absolviert werden. 
Der Freiwilligendienst beruht auf dem Prinzip der Reziprozität 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 „weltwärts“ vgl. Kontzi 2015; zum 
kritischen Diskurs zum sogenannten Voluntourismus vgl. Haas 2016. 

https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/themen/engagement-und-gesellschaft/freiwilligendienste/jugendfreiwilligendienste/die-jugendfreiwilligendienste-75896
https://www.bmfsfj.de/bmfsfj/themen/engagement-und-gesellschaft/freiwilligendienste/jugendfreiwilligendienste/die-jugendfreiwilligendienste-75896
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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 über 45 Organisationen und über 450 Einsatzstellen aus den oben 
erwähnten Bereichen, die Plätze für Freiwillige zur Verfügung stellen. Dazu gehö-
ren beispielsweise auf deutscher Seite Organisationen wie die Arbeiterwohlfahrt, 
der Internationale Bund, die Deutsche Sportjugend oder das FÖJ-Konsortium der 
Umweltverbände Rheinland-Pfalz. Auf französischer Seite sind dies Organisatio-
nen wie etwa das Comité National Olympique et Sportif Français (CNOSF), Une 
Terre Culturelle oder Solidarités Jeunesses. Pädagogisch begleitet werden die 
jungen Freiwilligen durch Seminare, die vor, während und nach dem Freiwilligen-
dienst im Umfang von 25 Tagen von so bezeichneten Ausbilder:innen durchgeführt 
werden und der Unterstützung, vor allem jedoch der Reflexion dienen. Häufig 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-Französischen Jugend-
werks (DFJW) dar, das wiederum auf langjährige Erfahrung im Bereich des inter-
nationalen und interkulturellen Jugendaustausches zurückblicken kann. So haben 
seit der Gründung des DFJW im Rahmen des Elysée-Vertrags zwischen Deutschland 
und Frankreich im Jahr 1963 über 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 außerschulischen 
und beruflichen Bereichen, bewegen. Zentrales Anliegen des DFJW war und ist es, 
der Völkerverständigung zu dienen (Egloff/Friebertshäuser/Weigand 2013). 

3	 Das Forschungsprojekt „Biografische Wirkungen 
des Deutsch-Französischen Freiwilligendienstes“ 

Anlässlich des zehnjährigen Bestehens des DFFD im Jahr 2017 gab das Deutsch-
Französische Jugendwerk ein Evaluierungsprojekt in Auftrag.5 Im Mittelpunkt 

5	 Im Team arbeiteten folgende Personen aus der PH Karlsruhe, der Goethe-Universität Frankfurt, 
der Universität Luzern, der Universität 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 Jubiläumsveranstaltung des DFFD im Oktober 2017 in Saarbrücken präsen-
tiert und diskutiert. Entstanden ist aus dem Projekt außerdem ein Arbeitstext, der unter https://
www.dfjw.org/sites/default/files/media/nr-31-der-deutsch-franz-sische-freiwilligendienst.pdf zum 
Downloaden zur Verfügung steht.

https://www.dfjw.org/sites/default/files/media/nr-31-der-deutsch-franz-sische-freiwilligendienst.pdf
https://www.dfjw.org/sites/default/files/media/nr-31-der-deutsch-franz-sische-freiwilligendienst.pdf
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unserer Forschung stand die Frage nach den (biografischen) Auswirkungen der 
Teilnahme am Deutsch-Französischen Freiwilligendienst. Ausdrücklich sollten die 
Perspektive der Teilnehmenden und ehemaligen Teilnehmenden interpretativ er-
schlossen und wahrgenommene Wirkungen und Effekte rekonstruiert werden. Um 
dabei möglichst viele Facetten erfassen zu können, entschieden wir uns für einen 
Mix aus quantitativen und qualitativen Zugängen. Die dadurch gewonnenen Daten 
wurden jeweils dokumentiert, interpretiert und in der Analyse miteinander ins Ver-
hältnis gesetzt. Folgende Daten wurden erhoben:

	– Experteninterviews: Um sich einen ersten Überblick über die Entstehung, Ent-
wicklung und organisatorischen Rahmenbedingungen des DFFD zu verschaf-
fen, befragten wir einige zentrale Akteur:innen aus dem Feld. Dazu gehörten 
beispielsweise Vertreter:innen des DFJW, die mit dem Aufbau, der Organisation 
und Koordination des DFFD beauftragt waren, sowie die Ausbilder:innen, wel-
che die Begleitseminare durchführen 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 über die Zeit vor, während und nach dem 
DFFD zu erhalten. Die Erhebung beinhaltete geschlossene und offene Fragen 
zu folgende Themenkomplexen: sozioökonomischer Hintergrund, Bildungsbio-
grafien und Berufserfahrungen, Motivation für den Freiwilligendienst, Erfah-
rungen während des Freiwilligendienstes, Einschätzungen zu den „Spuren“, die 
der DFFD danach im Leben hinterlassen hat. 

	– Teilnehmende Beobachtungen: Um die bedeutende Rolle der den Freiwilligen-
dienst begleitenden pädagogischen Seminare zu erfassen, nahmen wir in unter-
schiedlichen Konstellationen an einigen der Seminare teil und beobachteten, 
wie die (künftigen) 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 ermöglichte es zudem, sowohl Einzelinterviews als auch Gruppenin-
terviews bzw. -diskussionen mit aktiven Teilnehmenden sowie den Ausbilder:in-
nen zu führen, um individuelle und kollektive Deutungen und Deutungsmuster 
der Erfahrungen zu rekonstruieren. Die teilnehmenden Beobachtungen, die 
Interviews und Gruppendiskussionen führten wir teilweise in deutsch-franzö-
sischen Tandems durch, was noch einmal eine Perspektivenvielfalt ermöglichte.

	– Dokumentenanalyse: Hierfür standen uns verschiedene offizielle Materialien, 
Konzepte, Dokumentationen und Berichte zur Verfügung, die uns als Quelle bei-
spielsweise für 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-französischen Tandems) und mit verschiedenen theoretischen Bezügen 
bearbeitet und abschließend in der Gesamtgruppe diskutiert und schließlich ver-
öffentlicht (Horvath et al. 2019). 

4	 „Ich habe mich in ein Abenteuer gestürzt“6 – 
Ergebnisse der biografischen Wirkungsanalyse 

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

Während der Großteil der deutschen Freiwilligen den Dienst zwischen Schule 
und Studium oder Berufsausbildung absolviert, ist unter den französischen Teil-
nehmenden das Studium die häufigste Lebenssituation vor dem Freiwilligendienst. 
Für deutsche Freiwillige markiert der Dienst somit eher eine Episode des Über-
gangs und der Orientierung nach der Schulzeit. Hingegen ist er für die französi-
schen Teilnehmenden in deutlich stärkerem Maße eine Möglichkeit, sich für den 
Arbeitsmarkt zu qualifizieren. Dies hat auch zur Folge, dass die französischen Frei-
willigen im Durchschnitt etwas älter 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 jüngeren deutschen Teilnehmenden insbesondere bei 
allgemeinen Fragen der Lebensführung, z. B. Mieten einer Wohnung, Eröffnung 

6	 Die im Folgenden verwendeten Zitate stammen aus den offenen Fragen des Fragebogens sowie 
aus den Einzel- und Gruppeninterviews. Die französischen Zitate wurden für diesen Beitrag über-
setzt.
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eines Kontos, Urlaubs- und Krankmeldungen, noch unbedarfter sind als ihre etwas 
älteren französischen Kolleg:innen. Unterstützt 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 Verfügung stehen. 

Gleichwohl sich der DFFD wie andere Freiwilligendienste auch ausdrücklich 
an alle Jugendlichen und jungen Erwachsenen unabhängig 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-
hängen seltener vertreten – auch wenn dies für die französischen Teilnehmenden 
noch etwas mehr gilt als für die deutschen. Der DFFD selbst ist sich dieses Selekti-
onsmechanismus bewusst und versucht regelmäßig, aktiv gegenzusteuern und das 
Angebot weiter zu öffnen, etwa für junge Menschen mit erhöhtem Förderbedarf. 
Insgesamt decken sich diese Ergebnisse mit Erkenntnissen aus anderen Studien zu 
Freiwilligendiensten bzw. freiwilligem Engagement (z. B. Beckmann/Schönauer 
2020). Öffnung, Inklusion und Teilhabe bleiben damit zentrale Themen für diesen 
Bildungsbereich.  

4.2	 „Verbesserung des Sprachniveaus, Vertiefung des 
interkulturellen Hintergrunds, Kennenlernen der deutsch-
französischen Welt“ – Motive für den Freiwilligendienst

Gefragt nach den Beweggründen, sich im DFFD zu engagieren, nennen die Be-
fragten vor allem drei Motive: Verbesserung von Sprachkenntnissen, Wunsch nach 
Auslandserfahrungen und Interesse für das jeweilige Partnerland, das vielen – aber 
längst nicht allen – tatsächlich bereits durch die Schule (Sprachunterricht, Schü-
leraustausche) oder die eigene Familie (Urlaubsreisen, deutsch-französische Fami-
liengeschichte) bekannt ist. So beschreibt etwa eine Teilnehmerin ihre Motivation 
folgendermaßen: 

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 französische Sprache, (…) ich 
wollte nach Frankreich.

Die Sprache stellt dann für viele auch während des Aufenthaltes eine der größten 
Herausforderungen dar. Sich nicht nur in der jeweils anderen Sprache im Alltag 
unterhalten zu können, sondern sie im Rahmen der Einsatzstelle auch gewisser-
maßen „professionell“ zu nutzen – das weckt durchaus Ängste („Werde ich mich 
im fremden Land mit der fremden Sprache nicht verloren fühlen?“), die aber im 
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Lauf des Jahres und mit der tatsächlichen Zunahme der sprachlichen Kompetenzen 
nach und nach verschwinden. Aber auch das wechselseitige Verstehen und Ver-
ständnis, eines der großen 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 Beweggründen haben die Befragten noch weitere Motive, beispiels-
weise den Wunsch, sich körperlich zu betätigen, und zwar in direkter Abgrenzung 
zu den üblichen Tätigkeiten am Schreibtisch. So formulieren insbesondere die Frei-
willigen, die sich für den ökologischen Bereich interessieren, diesen Wunsch, wie 
aus den folgenden Zitaten hervorgeht:

Ich fand es cool, diese Möglichkeit 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 Aufsätze 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 genießen, sich auszuprobieren und Neues zu lernen, 
spielt als Motiv ebenfalls eine große Rolle und zeigt sich in Äußerungen wie „Neues 
entdecken wollen“, „ein Jahr voller Abenteuer erleben“, „Freiheit und Autonomie 
gewinnen“, „über meine Grenzen hinauswachsen“, „den Horizont erweitern“, „an 
Selbstständigkeit gewinnen“, „Ein Jahr raus aus dem gewöhnlichen Alltag. Mehr 
Selbstständigkeit und Unabhängigkeit. Entdecken!“. Gerade diese Äußerungen 
machen deutlich, dass der DFFD mit Momenten von Aufbruch und Bewegung, 
Loslösung und Emanzipation sowie Mut und Selbstvertrauen einhergeht. Interes-
sant ist, dass diese Gedanken des Aufbruchs aber auch mit diffusen Befürchtun-
gen und Ängsten verknüpft sind, beispielsweise der großen Angst vor Heimweh 
(Egloff 2019), der Sorge, sich selbst zu überschätzen oder den Anforderungen im 
Freiwilligendienst nicht zu genügen. Doch die Freiwilligen machen durchweg die 
Erfahrung, dass ihre Befürchtungen unbegründet sind, sie tatsächlich an den Auf-
gaben wachsen und eine gute Resilienz entwickeln – auch wenn es hin und wieder 
Freiwillige gibt, die ihren Dienst enttäuscht und aus verschiedenen Gründen ab-
brechen. 
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In den genannten Motiven spiegeln sich im Umkehrschluss die vielfältigen An-
lässe für Lern- und Bildungsprozesse, die während des Freiwilligendienstes durch-
laufen bzw. initiiert werden (Bonus/Vogt 2018: 29–32). 

4.3	 „Eine Erfahrung fürs Leben“ – Wirkungen und Spuren des 
DFFD

Praktisch alle Teilnehmenden nehmen während des Freiwilligendienstes starke 
Entwicklungen an sich wahr, u. a. was die Bereiche Toleranz, Empathievermögen, 
Reflexionsfähigkeit, Konfliktlösungskompetenzen, interkulturelles Wissen und 
Zuwachs an Selbstvertrauen angeht – und dies unabhängig 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 fährt ja dann doch ir-
gendwie wo hin, wo man keinen kennt und das ist ganz schön 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 über alle Bereiche des Freiwilligendienstes 
hinweg ihre längste und tiefste Spur hinterlässt: Die Mehrheit schätzt ihre Kompe-
tenzen nach dem Freiwilligendienst als höher ein und gibt an, dass sie diese auch 
im späteren Leben und im Beruf habe nutzen können. 

Zusammenfassend lässt sich damit sagen, dass die Befragten den DFFD in ih-
ren biografischen Erzählungen als wertvoll, bereichernd und positiv bewerten und 
die Erfahrungen – auch wenn sie mitunter negativ waren – nicht missen möchten. 
Der Freiwilligendienst hat es einem erlaubt, so ein Teilnehmer, „erwachsener zu 
werden und sich der Welt zu öffnen“. 

4.4	 „Begleitet werden“ – Rolle der pädagogischen Seminare 
Eine besondere Bedeutung für die Lern- und Bildungsprozesse nehmen die Begleit-
seminare ein. „Die ganze Reichweite der Veränderungen, 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, währenddessen und unmittelbar im Anschluss statt und folgen damit 
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dem Entwicklungszyklus der Freiwilligen. Die jeweils über 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 Spaß 
kennzeichnen lässt. 

Über 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 alltäglichen Erfordernissen und Erlebnissen im DFFD als auch mit 
sich selbst und den damit verbundenen (Selbst)erkenntnis- und Veränderungspro-
zessen geben. Sie unterstützen 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 Gefühl 
der Einsamkeit, hervorgerufen durch die Mobilität, 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 drückt es folgendermaßen aus:

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

5	 Der Deutsch-Französische Freiwilligendienst als 
biografischer Zwischenraum 

Welche biografischen Wirkungen hat nun der DFFD aus Sicht der Teilnehmenden? 
Zusammenfassend lässt sich aus unserer Studie festhalten, dass der DFFD „eine (in 
der Regel im positiven Sinne) einschneidende Erfahrung (ist), die Jugendlichen in 
einer Phase des Übergangs neue Perspektiven eröffnet und häufig prägende Spu-
ren in verschiedenen Lebensbereichen hinterlässt“ (Horvath et al. 2019: 54). 

Zeitlich verortet an der Schwelle vom Jugend- zum Erwachsenenalter, einer 
Lebensphase, die von zahlreichen (biografischen) Unsicherheiten und Unwäg-
barkeiten, Orientierungsnotwendigkeiten und zu bewältigenden Entwicklungs-
aufgaben geprägt ist, stellt der Freiwilligendienst einen Möglichkeitsraum für 
umfassende Lern- und Bildungsprozesse dar. Dabei geht es gleichermaßen um sehr 
konkrete und praktische Dinge – wie den Umgang mit der jeweiligen Sprache, die 
Organisation des Alltags und damit verbundener bürokratischer Anforderungen im 
jeweils anderen Land –, aber auch um abstrakte, mitunter existenzielle Aspekte, 
wie die Auseinandersetzung mit der eigenen Identität, 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 „ermöglichen den Erwerb 
neuen Wissens, eröffnen Zugänge zum Kennenlernen fremder Lebenswelten und 
für die Erschließung neuer Sinnhorizonte. Hinzu kommt ihre große Bedeutung für 
die berufliche Orientierung und die Klärung des Berufsziels“ (Jakob 2002: 24). 
Und es ist genau ihre „spezifische Konstruktion (…) von Moratorium und Lernort 
einerseits sowie Tätigkeit mit konkreten Anforderungen und Verantwortlichkeiten 
andererseits“ (ebd.), die diese Bildungsmöglichkeit eröffnet. Der DFFD bietet in 
dieser Hinsicht ein Feld, das ein Experimentieren und Austesten unter Realbedin-
gungen, aber im geschützten Rahmen eröffnet und Raum lässt auch für Träume-
reien, Gedankenexperimente, Zukunftsvisionen, schließlich 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 Öffnung, der Teilhabe und der bio-
grafischen Lern- und Bildungsmöglichkeiten auch für marginalisierte Gruppen. 
Das DFJW ist – ebenso wie andere Organisationen der Internationalen Jugend-
arbeit – mit dieser Problematik bereits länger befasst (z. B. Diederichs 2019; IJAB 
2019; Ottersbach/Pierre 2014), sieht hier großen 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-
lität haben. Das Programm beinhaltet eine verkürzte Dauer des Freiwilligendiens-
tes, eine intensive, dreimonatige Vorbereitungsphase und zusätzliche finanzielle 
Mittel. Auch Sprachkenntnisse werden nicht vorausgesetzt. Damit sollen mögliche 
Hürden für den DFFD verringert werden. Im Zusammenhang mit möglichen Aus-
weitungen des Kreises der Teilnehmenden steht auch die sowohl in Deutschland 
als auch in Frankreich geführte Diskussion um ein verpflichtendes soziales Jahr, 
um den gesellschaftlichen Zusammenhalt und die zivilgesellschaftliche Verant-
wortung zu stärken – angesichts der aktuellen Spaltungs- und Entdemokratisie-
rungstendenzen in Europa eine sehr relevante Thematik. Die von uns befragten 
Freiwilligen sehen eine mögliche Verpflichtung eher skeptisch, da dadurch die 
eigene Motivation für einen Freiwilligendienst in den Hintergrund rücken könnte. 

Schließen möchte ich den Beitrag mit einem optimistischen Blick. Unsere 
Studie zu den biografischen Spuren und die in den vergangenen Jahren zu beob-
achtenden Bemühungen und Entwicklungen auf organisatorischer Ebene haben 
deutlich gemacht: Der Deutsch-Französische Freiwilligendienst wirkt (IJAB 2021) 
und ist ein Projekt mit Zukunft.  
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Frank Greuel und Katrin Ehnert

Die Forderung nach politischer bzw. demokratischer Bildung für junge Menschen 
wird im Zuge der zahlreich verzeichneten „Krisen der Demokratie“ seit einigen 
Jahren wieder lauter. Bereits im 15. Kinder- und Jugendbericht wurde grundsätz-
lich „eine ernsthafte, nachhaltige, deutlich verstärkte politische Bildung und 
Demokratiebildung im Jugendalter“ (BMFSFJ 2017: 26) verlangt. Neben den 
Schulen als zentralen Orten politischer und demokratischer Bildung wurde auch 
die außerschulische Jugendbildungsarbeit in die Pflicht genommen, ein „verbind-
liches Konzept einer politischen Bildung im Jugendalter“ zu verankern, welches 
verknüpft sein müsse mit einer „neuen Kultur der politischen Bildung“ (ebd.: 27), 
und „das – neben der Aneignung von Wissen – zu einer eigenen Positionsfindung 
und zu demokratischer Handlungskompetenz beiträgt“ (ebd.: 47). Der 16. Kinder- 
und Jugendbericht (BMFSFJ 2020: 45–47, 86–105) nimmt diese Position auf und 
hebt die Bedeutung politischer Bildung angesichts von allgegenwärtigen „Krisen-
phänomenen“, 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 für Jugendliche und junge Erwachsene näher betrachtet werden. 
Um den Gegenstandsbereich genauer einzugrenzen, wird zunächst darauf einge-
gangen, was genau unter politischer Bildung verstanden wird, bevor anschließend 
Spezifika der politischen Bildung im non-formalen Bereich benannt werden. Dar-
auf aufbauend werden Formen und Orte beschrieben, um dann näher auf aktuel-
le Herausforderungen der Praxis einzugehen. Dabei werden Erkenntnisse aus der 
Evaluation der im Bundesprogramm „Demokratie leben!“ geförderten Modellpro-
jekte im Handlungsfeld Demokratieförderung exemplarisch aufgeführt.

1	 Zum Gegenstandsbereich der politischen Bildung
Ausgangspunkt politischer Bildung ist die Einsicht, dass eine Demokratie als Volks-
herrschaft Individuen voraussetzt, die politische Fragen beurteilen können, 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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müssen. Politische Bildung verknüpft dieses Lernen mit individuellen Bildungs-
prozessen. Es geht also nicht (nur) um Kompetenzförderung, sondern ganz im 
Sinne aufklärerischer Bildungsideale darum, insbesondere Heranwachsende darin 
zu unterstützen, (politisch) mündige Menschen zu werden. Mündigkeit in dieser 
Hinsicht bedeutet, über eine eigene politische Identität, also über eigene politische 
Werte und Haltungen, sowie Handlungskompetenzen zu verfügen, um diese zu 
artikulieren und einzubringen. Dieses Grundverständnis gilt als Konsens im Feld 
politischer Bildung – und zwar unabhängig davon, mit welchen Zielgruppen und 
in welchen Settings gearbeitet wird. Jenseits des Grundverständnisses zeigen sich 
jedoch Spezifika, auf die im Folgenden näher 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 große Vielfalt an Konzepten führte 
schließlich im Jahr 1976 zur Erarbeitung von für alle geltenden Leitprinzipien – 
dem Beutelsbacher Konsens (Wehling 1977; siehe auch Widmaier 2016; Krüger 
2020).

In non-formalen Bildungssettings entwickelten sich in jener Zeit ebenfalls An-
sätze 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 
Ansätze sowohl politisch bildender als auch demokratiebildender bzw. -fördernder 
Angebote, außerhalb sowie innerhalb der Schule.

2	 Spezifika formaler und non-formaler politischer 
Bildung

Politische Bildung für 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 
Schulfächern. Deren Bezeichnung und Stellenwert variiert im Fächerkanon je nach 
Bundesland.1 

Im außerschulischen 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 Fächer als Sozialkunde, Gemeinschaftskunde, 
Politische Bildung, Politik, Politikwissenschaft oder Sozialwissenschaften bezeichnet. Der Stun-
denumfang und Stellenwert variieren abhängig von Bundesland und Schulform. An beruflichen 
Schulen im dualen System erhalten Schüler:innen z. B. deutlich mehr politische Bildung als an 
Gesamtschulen und Gymnasien (Gökbudak/Hedtke/Hagedorn 2022).
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eigenständiges Handlungsfeld der Kinder- und Jugendarbeit.2 Die Zielstellungen 
politischer Jugendbildung führt der Kinder- und Jugendplan (KJP) des Bundes 
auf. Sie soll demnach „jungen Menschen durch vielfältige Themen und Angebote 
Kenntnisse über politische Zusammenhänge“ vermitteln und „ihnen Möglichkei-
ten der Mitwirkung an gesellschaftspolitischen Prozessen“ aufzeigen. „Sie hat zum 
Ziel, demokratisches Bewusstsein und politische Teilhabe von jungen Menschen zu 
fördern und sie zu befähigen, einen Beitrag zur Weiterentwicklung der demokra-
tischen Kultur zu leisten“ (BMFSFJ 2017: 813). Bereits in diesen Formulierungen 
deutet sich an, dass die non-formale politische Bildung über eine reine Wissens-
vermittlung, wie sie in formalen Settings vorherrscht, hinausreicht. Es überwiegt 
eine kritisch-konstruktive Perspektive auf das gegenwärtige 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 üblich sind, sind grundsätzlich subjektorientiert, 
freiwillig und keine „Maßnahmen, sondern Bildungsangebote (…), die AdressatIn-
nen der Kinder- und Jugendarbeit für ihre (selbstbestimmte) Entwicklung nutzen 
können“ (Schwerthelm/Sturzenhecker 2016: 3). 

Das Ziel ist, Prozesse der Selbstbildung „als eine nicht plan- und steuerbare 
Eigenaktivität des sich bildenden Individuums“ (Scherr 2002: 94) zu initiieren und 
zu unterstützen. Über die Teilnahme entscheiden die jungen Menschen selbst. In-
sofern müssen Anbieter von Kinder- und Jugendarbeit Attraktivität und Relevanz 
herstellen, z. B. indem sie in ihren Angeboten grundsätzlich an der Lebens- und 
Alltagswelt von Heranwachsenden anknüpfen, deren Bedürfnisse berücksichtigen 
und Mitgestaltung zulassen. Entsprechende Partizipationsgelegenheiten müssen 
dabei sowohl inhaltlich als auch strukturell von Beginn an eingeplant und gewährt 
werden (z. B. mit Blick auf Zeiträume, Häufigkeiten 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 außerschulischen 
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 Wissensbeständen (Schwerthelm/Sturzenhecker 
2016; Sturzenhecker/Richter 2010). Abseits der Potenziale, die von diesen Beteiligungsmöglich-
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 Wissensbeständen zentral ist, z. B. von Kenntnissen zu den Ins-
titutionen und Verfahren des gegenwärtigen demokratischen Systems. 

Zu beachten ist in dem Zusammenhang jedoch auch, dass politische Bildungs-
prozesse in Schule und Berufsschule nicht nur als Unterrichtsprinzip und über die 
formale Vermittlung von politischem „Sachwissen“ ablaufen. Strukturelle Betei-
ligungsformate wie die Schülermitverantwortung über Klassensprecheramt und 
Schülerrat sowie über die Beteiligung an gesamtschulischen Gremien ermöglichen 
(gewählten) jungen Menschen weitere Erfahrungen demokratischer und politi-
scher Mitbestimmung in non-formalen schulischen Settings. Zusätzlich 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 über Politik ver-
stehen, sondern auch als Ort demokratischen Erlebens. Das Konzept der Demokra-
tiepädagogik unterstreicht damit die Stärkung demokratischer Werte und Normen 
in der Gestaltung des Unterrichts sowie des Schullebens. Zudem unterstützt es ein 
erweitertes Verständnis von politischer Bildung, indem es die Entwicklung eines 
fächerübergreifenden 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 umreißen. Helle Becker hält fest, dass „es weder 
eine ordnungspolitische Regelung, was Einrichtungen oder Organisationen poli-
tischer Bildung sind, noch einen geregelten Zugang zur Tätigkeit im Berufsfeld“ 
gibt (Becker 2020: 50). Dennoch existieren einige Merkmale, entlang derer sich 
eine Zugehörigkeit 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 (…), für die erstens ein gemeinsamer Wissensbestand rund um den Bildungs-
gegenstand ‚Politik, Politisches, Demokratie‘ identifiziert werden kann; in denen 
zweitens eine Tätigkeit wissensbasierte Kompetenzen voraussetzt, etwa ein Hand-
lungsrepertoire non-formaler Bildungsarbeit; in denen drittens die darin Tätigen 
ein grundlegendes Qualitätsverständnis und bestimmte Werte teilen, also über 
ein ‚Berufsethos‘ und Standards wie den Beutelsbacher Konsens verfügen; und die 
viertens einen gewissen Grad an Organisation oder Institutionalisierung aufweisen 
(Becker 2022: 17).
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Wird dieses Grundverständnis vorausgesetzt, dann zeigt sich zunächst, dass die 
Praxislandschaft divers und unübersichtlich ist. Erschwerend hinzu kommt, dass 
auch eine Selbstzuordnung als politische Bildner:innen nicht als Ordnungskrite-
rium taugt, da im Feld unterschiedlichste Begriffe gebräuchlich sind und Distink-
tionsbedürfnisse sichtbar werden.3 Darüber hinaus finden sich aber noch weitere 
Differenzpunkte: Die Akteur:innen im Feld sind zunächst einmal unterschiedlich 
stark institutionalisiert bzw. etabliert. Politische Jugendbildung wird einerseits 
von „klassischen“ Trägern angeboten, d. h. „Akademien und Bildungsstätten, Ge-
denkstätten, Bildungswerke(n), Volkshochschulen und Heimvolkshochschulen, 
Jugendverbände[n] und Stiftungen sowie Kirchen, Gewerkschaften, Wohlfahrts-
verbände(n)“ (Becker 2017: 20). Daneben existiert aber auch eine große Anzahl 
von kleinen, zivilgesellschaftlichen Initiativen und Vereinen, die häufig aus einem 
aktivistischen Spektrum stammen, „abseits der etablierten Träger agieren und in 
eigene Diskurse eingebunden sind“ (ebd.). Solche Initiativen und Vereine bilden 
sich oft in Auseinandersetzung mit problematischen Phänomenen wie Rechtsext-
remismus, Diskriminierungsphänomenen oder auch der Klimakrise. Verfolgt wird 
dabei das Ziel, durch politische Bildung, Sensibilisierung und Aufklärung zur kons-
truktiven Problembearbeitung beizutragen. 

Die thematische Breite, die von den Trägern angeboten wird, ist vielfältig und 
reicht von Bildung für nachhaltige Entwicklung über Gendersensibilität, Friedens-
pädagogik, Menschenrechtserziehung bis hin zu Antirassismus-, Antigewalt- und 
Antidiskriminierungsarbeit, aber auch diversitätsbewusster Arbeit, Medienpäda-
gogik sowie religiösen, kulturellen und berufsbezogenen Themen mit politischen 
Bezügen sowie Schulungen der Schülervertretung (Becker 2017: 11). Politische 
Jugendbildung wird häufig in Form von Seminaren, Kursen, Exkursionen, Ge-
schichts- und Zukunftswerkstätten oder Studienfahrten umgesetzt und findet 
nicht zuletzt in Bildungsstätten oder an spezifischen Lernorten (z. B. auch Mahn- 
und Gedenkstätten) statt. Häufig wird sie in Kooperation mit (Berufs-)Schulen 
praktiziert, vielfach in den Schulen selbst im Rahmen von Projekttagen oder -wo-
chen oder über Exkursionen. Politische Jugendbildung agiert hier zumeist im Sta-

3	 Der Begriff „Demokratieförderung“ etwa wurde im Rahmen des Bundesprogramms „Demokratie 
leben!“ im Jahr 2014 durch das Bundesministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend 
(BMFSFJ) neu in das Feld eingeführt. Ganz besonders diesem Begriff und dessen bisher wenig 
ausgearbeiteter theoretischer Basis steht die Praxis politischer und demokratischer Bildungs-
arbeit skeptisch gegenüber (Journal für politische Bildung 2/2019). Die im Bundesprogramm 
„Demokratie leben!“ geförderten Modellprojekte im Handlungsfeld Demokratieförderung geben 
auf die Frage nach den theoretischen Rahmenkonzepten, die ihrer Praxis zugrunde liegen, an, 
dass Demokratiebildung, -lernen, -pädagogik, politische Bildung und auch Demokratieförderung 
wichtige Anhaltspunkte (Rehse/Johann 2022) sind. Dies verdeutlicht die Heterogenität 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 für die Ausgestaltung dieser kooperativen Beziehungen. Zwar 
betonen Bund und Länder die Bedeutung von Kooperationen zwischen Schule und 
außerschulischen Bildungsträgern, um politische Bildungsprozesse anzuregen, 
klare Regelungen für die Ausgestaltung dieser kooperativen Beziehungen fehlen 
jedoch weitestgehend (Voigt et al.: 2018). 

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

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

Die Formate der politischen Erwachsenenbildung ähneln grundsätzlich denen 
der politischen Jugendbildung, wobei der Stellenwert von diskussionsorientierten 
Formaten (z. B. Gesprächsforen, Podien, Erzählcafés) in der Erwachsenenbildung 
höher ist und dort stärker „in biografischen Lernprozessen Lebensgeschichten 
in Zusammenhänge 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 Grundsätzen der Inneren 
Führung angelegt. Deren Kern ist das Leitbild der Soldatin und des Soldaten als 
„mündig€ Staatsbürger 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 gehören „integral zur Aus- und Weiterbildung jeder Soldatin 
und jedes Soldaten, die durch § 33 im Soldatengesetz geregelt ist“ (BMFSFJ 2020: 
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462).4 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 für politische Bildung sowie freien Trägern 
der Bildungsarbeit.

Auch die Freiwilligendienste (Freiwilliges Soziales Jahr, Freiwilliges Ökologi-
sches Jahr, Bundesfreiwilligendienst) sind „ein wichtiger Ermöglichungsraum für 
politische Bildung“ (BMFSFJ 2020: 458) mit jungen Menschen. Gleichzeitig wird 
aber moniert, dass keine „trägerübergreifende Auseinandersetzung in Bezug auf 
das Verständnis sowie die gemeinsamen Kernziele politischer Bildung im Jugend-
freiwilligendienst wie auch im Bundesfreiwilligendienst“ (ebd.: 543) stattfindet. 
Großen Potenzialen steht also eine gewisse fachliche Diffusität gegenüber, sodass 
der 16. Kinder- und Jugendbericht entsprechende fachlich-inhaltliche Schärfungen 
empfiehlt, um die Potenziale besser zu entfalten. 

4	 Potenziale, Herausforderungen und mögliche 
Lösungsansätze – ein Blick in die Praxis von 
Modellprojekten zur Demokratieförderung

Für Angebote der politischen Bildung stellen sich aktuell diverse fachliche Heraus-
forderungen. Hierzu gehören z. B. die systematische(re) Verbindung der Arbeit an 
demokratischen Haltungen mit strukturbezogenen teilhabefördernden Verände-
rungen, die stärkere Adressierung von Internet/Social Media als Orte politischer 
Sozialisation oder die nötige 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 gefördert.

Der Großteil der Projekte zielt darauf ab, die Beteiligung von jungen Menschen 
in ihren Lebenszusammenhängen zu steigern und über unmittelbare Bildungsar-
beit hinaus die sozialisatorisch relevante Umwelt zu beeinflussen und stärker für 
Beteiligungsprozesse zu öffnen. Im Sinne dieses Ziels kombinieren die Projekte 
in innovativer Weise die Arbeit mit verschiedenen Zielgruppen und Institutionen. 
Hierzu wird einerseits direkt mit jungen Menschen pädagogisch 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, Vorträgen, Bildungsreisen etc. „politische 
Entwicklungen grundsätzlicher oder existenzieller Art, aktuelle tagespolitische und gesellschaft-
liche Ereignisse, Entstehen von Krisen und Konflikten sowie Einsätze 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 nötigen Kompetenzen zu vermitteln (z. B. 
durch das Kennenlernen der eigenen Rechte und Pflichten oder durch das Erfahren 
und Ausüben 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 für eine de-
mokratische Beteiligung von jungen Menschen zu erweitern und damit letztlich 
Lernfelder für sie zu schaffen. Dabei geht es zum einen um eine Sensibilisierung 
von erwachsenen Bezugspersonen und Fachkräfte-Teams – z. B. (angehenden) pä-
dagogischen Fachkräften, Lehrkräften, Mitarbeitenden aus der Verwaltung – für 
mehr Partizipation der jungen Menschen in ihren Einrichtungen und damit um die 
Arbeit an demokratischen Haltungen auch auf der Ebene der Erwachsenen. Weiter-
führend wird zum anderen das gemeinsame Herausarbeiten von demokratischen 
Handlungsmöglichkeiten innerhalb der institutionellen Strukturen angestrebt. Die 
Modellprojekte nutzen dafür Fortbildungen oder führen demokratische Organisa-
tionsentwicklungsprozesse mit Teams durch. 

Innerhalb der im Handlungsfeld Demokratieförderung angesiedelten Projekte 
adressieren die Träger neben allgemeinbildenden und beruflichen Schulen auch 
Einrichtungen der Kinder- und Jugendhilfe sowie kommunale Verwaltungsstruk-
turen.5 Institutionelle Strukturen und Prozesse zu verändern, ist ein zeitaufwen-
diges Ziel und bedarf eines enormen Durchhaltevermögens auf allen Seiten, um 
alle Beteiligten für den Prozess zu gewinnen, weiterhin Veränderungen anzuregen 
und langfristig zu etablieren. In den zumeist zeitlich begrenzten Förderzeiträumen 
für Projekte können in vielen Einrichtungen nur Vorbedingungen für demokratie-
fördernde Veränderungsprozesse geschaffen werden (Braun et al. 2023; Braun et 
al. 2024).

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

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

5	 Mehr Informationen über die geförderten 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 außerdem 
Elisa Walter und Katrin Ehnert (2022).

http://www.demokratie-leben.de/
http://www.demokratie-leben.de/
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(Braun et al. 2023; Braun et al. 2024). In Wirkungsuntersuchungen wurde nach-
gewiesen, dass die beschriebenen Projekte die Initiierung und Etablierung von 
Kinder- und Jugendbeteiligung in Institutionen unter den genannten Herausfor-
derungen unterstützen konnten. Andere Modellprojekte trugen dazu bei, die Par-
tizipation junger BIPoC und muslimisch positionierter Jugendlicher zu erhöhen 
oder ein differenzierteres Problembewusstsein im Umgang mit (digitaler) Des-
information zu erreichen. Diese Beispiele verdeutlichen die Potenziale, die eine 
flächendeckende Förderung von Angeboten non-formaler politischer Bildung im 
weiteren Sinne haben könnte. Angesichts der gegenwärtigen gesellschaftlichen 
Lage bräuchten 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. Spätestens 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 für den Erwerb von Fähigkeiten 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 können, die besondere Möglichkeiten für Wachstum und 
Entwicklung von Kindern und Jugendlichen bietet (European Commission 2021; 
Eccles und Gootman 2002). Die Teilnahme an organisierten Freizeitaktivitäten 
kann neben der persönlichen Entwicklung auch den Erwerb von zukunftsrelevan-
ten Fähigkeiten (z. B. Auftreten in der Öffentlichkeit, Organisationsfähigkeit), Se-
lektionsfaktoren (z. B. Auswahlkriterium für Freiwilligendienst, Ausbildung) sowie 
die Berufsorientierung beeinflussen (Arnoldt et al. 2015; Farb und Matjasko 2012; 
Fischer und Theis 2014).

Innerhalb der Forschungslandschaft existiert jedoch eine große Bandbreite an 
Definitionen zu non-formaler Bildung, Lernbegriffen und untersuchten Settings 
(Reißig und Mögling 2022; Maschke und Stecher 2018). Ebenso vielfältig 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 Aktivitäten 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 Aktivitäten jedoch 
deutlich stärker von Freiwilligkeit, Beteiligung und Ergebnisoffenheit geprägt 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 können non-formale Lernsettings auch am Ort Schule umgesetzt werden 
(z. B. im Ganztag), wohingegen Freizeitaktivitäten stark leistungsorientiert aus-
gerichtet (z. B. Leistungssport) und somit nah an formaler Bildung orientiert sein 
können (O’Regan et al. 2025). 

Nachfolgend werden verschiedene forschungsmethodische Zugänge und De-
signs mit ihren jeweiligen Potenzialen – aber auch Fallstricken – beleuchtet. Dazu 
werden zunächst die Herausforderungen bei der Erforschung non-formaler Bil-
dungsprozesse dargestellt. Anschließend werden die Potenziale quantitativer und 
qualitativer Zugänge und Forschungsdesigns herausgearbeitet, um im Ausblick 
zu diskutieren, wie verschiedene (multimethodische) Ansätze zusammengeführt 
werden können und die Erforschung non-formaler Bildung im Kontext von Über-
gängen im Jugend- und jungen Erwachsenenalter intensiviert werden kann. 

1	 Herausforderungen bei der Analyse non-formaler 
Bildungsprozesse 

Veröffentlichungen, 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 Böhm-Kasper und Mark Bienefeld (2020) für die quantitative 
Bildungsforschung und Alena Berg (2020, 2018) für die qualitative Bildungsfor-
schung methodische Anforderungen (unter dem Begriff informelle Bildung) kom-
pakt zusammengefasst. Auch sind Thomas Rauschenbach (2020) sowie Werner 
Thole und Ivo Züchner (2022) den Fragen nachgegangen, welche Herausforde-
rungen sich bei der Analyse non-formaler Bildungsprozesse ergeben, auf welche 
Datengrundlagen zurückgegriffen werden kann und in welchen Bereichen noch 
Leerstellen bestehen. Über 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 fünf Herausforde-
rungen dargestellt, die bei der Analyse non-formaler Bildungsprozesse – insbeson-
dere im Kontext des Übergangs Schule-Beruf – zu berücksichtigen sind.
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1.1	 Mangel an theoretischen Konzepten und Theorien 
Forschung zur non-formalen Bildung wird häufig bescheinigt, kein eigenständi-
ges Forschungsfeld mit spezifischen Theorien und Konzepten zu sein (Otto und 
Rauschenbach 2008; Grunert 2016). Eine Erklärung dafür könnte 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, Grundverständnisse und Fokussierungen der Forschungsfragen.

Im Feld der Jugendforschung sowie der Übergangsforschung lassen sich in der 
Forschungslandschaft folgende Tendenzen erkennen: Werden soziale Selektions-
prozesse und Herkunft im Kontext non-formaler Bildung betrachtet, wird häufig 
auf den Kapitalansatz von Pierre Bourdieu (1983) (Hemming und Tillmann 2023) 
oder auf die primären und sekundären Herkunftseffekte nach Raymond Boudon 
(1974) zurückgegriffen. Mit Blick auf Entwicklungsprozesse im Kindes- und Ju-
gendalter bietet das Ressourcenmodell der Lebensbewältigung von Helmut Fend 
(2009), welches entwicklungsfördernde Bedingungen durch Akteur:innen wie El-
tern, Lehrer:innen bzw. Gruppenleitungen oder Peers untersucht, eine hilfreiche 
Grundlage (Hemming 2019). Auch auf das ökosystemische Entwicklungsmodell 
von Urie Bronfenbrenner (1981) und das Zusammenwirken verschiedener Struk-
turen und Systeme mit ihren jeweiligen Entwicklungskontexten wird häufig re-
kurriert. Förderliche motivationale Faktoren für non-formale Bildung lassen sich 
zudem aus der Selbstbestimmungstheorie von Edward L. Deci und Richard Ryan 
(1993) ableiten. Hier werden psychologische Grundbedürfnisse wie Kompetenz 
und Wirksamkeit (competence), Autonomie und Selbstbestimmung (autonomy) 
sowie das Bedürfnis nach sozialer Eingebundenheit bzw. Zugehörigkeit (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 Ansätze adaptieren 
und in heuristischen konzeptionellen Untersuchungsmodellen zusammenführen 
(Biewers Grimm et al. 2022; Stecher et al. 2007; Tillmann und Hemming 2023). 
Ein solches konzeptionelles Rahmenmodell wurde jüngst für den Einfluss von or-
ganisierten Freizeitaktivitäten auf den Übergang 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 Fähigkeiten, die sich objektiven Bewertungsmaßstäben zunächst entziehen 
(Düx und Rauschenbach 2013; Düx 2009). Während fachliche Kompetenzzu-
wächse wie die Treffsicherheit beim Elfmeterschießen beobachtet und gemessen 
werden können, werden Sozialkompetenz (z. B. Teamfähigkeit) oder Selbstkom-
petenz (z. B. Selbstvertrauen) häufig unbewusst entwickelt, und der Erwerb ver-
läuft selten linear. So können Lernprozesse etwa durch Frustrationserfahrungen 
stagnieren oder durch Erfolgserlebnisse intensiviert werden. Das Erkennen dessen, 
was in bestimmten Kontexten erworben wurde, setzt für das Individuum intensive 
Selbstreflexionsprozesse voraus. Zwar versuchen Instrumente wie u. a. der Kom-
petenznachweis 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-
betätigung kann es zuwiderlaufen und ist somit auf Freiwilligkeit aller beteiligten 
Akteur:innen angewiesen (Baumbast et al. 2014).

Darüber 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 
Fähigkeiten sowie Handlungsstrategien erproben, reflektieren und erweitern kön-
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 entwicklungsförderlichem Charakter. Allerdings sollten nichtinten-
dierte Effekte ebenfalls berücksichtigt werden, denn auch non-formale Angebote 
können zu einer Überforderung oder Überlastung führen, die sich wiederum auf 
das Wohlbefinden, die Selbstwirksamkeit und Leistungsfähigkeit auswirken kön-
nen (Larson et al. 2006). 

1.3	 Externe Einflussfaktoren auf non-formale Bildungsaktivitäten 
und Übergänge 

In Studien ist die Richtung von Effekten methodisch oft nicht eindeutig geklärt. 
So ist davon auszugehen, dass sowohl Effekte von non-formalen Bildungsgelegen-
heiten begünstigt werden als auch, dass bereits vorhandene und in formalen oder 
informellen Kontexten erworbene Fähigkeiten in non-formale Bildung eingebracht 
werden und somit Lernprozesse in diesem Bereich zusätzlich fördern können. Um 
zu vermeiden, dass Effekte fälschlicherweise kausal bestimmten non-formalen Ak-
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tivitäten zugeschrieben werden, ist es wichtig, individuelle Indikatoren, wie z. B. 
soziales, kulturelles und finanzielles Kapital oder Gesundheit, in Studiendesigns 
zu berücksichtigen. 

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

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

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 berücksichtigen die Qualität, die Beziehung 
zur Gruppenleitung, die Interaktion mit Gleichaltrigen, die Art der Aktivitäten so-
wie die Regeln und Strukturen der Angebote. Unter Teilnahmedimensionen fallen 
Aspekte wie Mehrfachaktivitäten, Intensität, Engagement und Dauer der Aktivi-
täten. 

Ohne an dieser Stelle den aktuellen Forschungsstand umfassend darstellen zu 
können (siehe hierzu Beierle et al. 2024), ist festzuhalten, dass die Strukturiert-
heit der Angebote, aber auch das individuelle Interesse an den jeweiligen Aktivi-
täten einen ausschlaggebenden Einfluss auf die Wirkungsweisen haben können. 
Alvaro Balaguer et al. (2020) stellten zudem fest: „Not everything helps the same 
for everyone.“ Die Autor:innen untersuchten den Einfluss von außerschulischen 
Aktivitäten auf Schulleistungen und verglichen dabei die frühe, mittlere und späte 
Adoleszenz. Sie stellten heraus, dass positive Effekte der Aktivitäten auf die Schul-
note vom soziodemografischen Hintergrund und von der Art der Aktivitäten ab-
hängen. Außerdem würden sich die Effekte der gleichen Aktivität je nach Alter 
der jungen Menschen unterscheiden. Darüber hinaus wird in Forschungsarbeiten 
immer wieder bestätigt, dass die Intensität – etwa abgebildet durch ein ehrenamt-
liches Engagement – besonders starke positive Effekte hat (Düx 2009; Rodemann 
2009; Thole und Höblich 2014).  
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1.5	 Datenverfügbarkeit, 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 Übergang von starken Veränderungen geprägt ist, handelt es sich bei ih-
nen auch um eine Gruppe, die von Befragungen häufig nicht erreicht wird oder aus 
Panelbefragungen aussteigt. Hinzu kommt, dass Befragungsgruppen oft einen Bias 
in Richtung der Höherqualifizierten aufweisen. In jüngster Zeit ist eine Publikation 
erschienen, die sich kritisch mit den Potenzialen der verfügbaren deutschen Daten-
sätze 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 eingeschränkt erhoben wird. Im Allgemeinen liegt der Fokus auf der Häufig-
keit von Sport-, Schul-, Musik- oder Kunstaktivitäten. Auch in großen Panelstudien 
wie dem Nationalen Bildungspanel (NEPS) und dem Sozioökonomischen Panel 
(SOEP) werden nur spezifische Aktivitäten betrachtet und Engagement- sowie Pro-
grammmerkmale oft nicht erfasst, unregelmäßig gemessen oder teils erst später 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 Übergangsgeschehen sehr begrenzt. 

2	 Studiendesigns zur Erfassung non-formaler Effekte 

2.1	 Umsetzung quantitativer Primärerhebungen 
Um Veränderungsprozesse durch non-formale Angebote nachzeichnen zu können 
und nicht nur den Ist-Zustand zu erfassen, sind Studien mit mehreren Messzeit-
punkten notwendig (vgl. Kap. 1.2, 1.3). Damit wird es möglich, nicht nur statisti-
sche Zusammenhänge, sondern tatsächliche Wirkungszusammenhänge besser zu 
erfassen (Böhm-Kasper und Bienefeld 2020). 

Im Rahmen von Evaluationen konkreter non-formaler Projekte sollten eine 
Baseline-Befragung vor Beginn der Maßnahme, je nach Dauer der Maßnahme 
mindestens eine Befragung während der Durchführung und idealerweise meh-
rere Befragungen nach Abschluss der Maßnahme erfolgen, um die nachhaltige 
Wirkung – insbesondere bei Angeboten im Bereich der Berufsorientierung – zu 
ermitteln. Leider finden Befragungen aufgrund begrenzter Evaluationsaufträge 
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 Förderung ganz spezifischer Aspekte ab, die dann in geeignete Kons-
trukte als abhängige Variable umgesetzt werden müssen (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 Maßnahme teilnimmt, auch Kontrollgruppen, die nicht an einer solchen 
Maßnahme teilnehmen, in mehreren Erhebungen befragt. Dieses Vorgehen ermög-
licht es, individuelle Entwicklungen auf die sogenannte Intervention (Aktivität, 
Angebot) und nicht auf andere Faktoren (alterstypische Entwicklung, andere Akti-
vitäten) zurückzuführen. Dabei sollte die Untersuchungs- und Kontrollgruppe eine 
größtmögliche Homogenität hinsichtlich Alter, Bildungsstand oder Region (z. B. 
Ost/West, Stadt/Land) aufweisen. Um den Einfluss von Drittvariablen zu minimie-
ren, können bei ausreichend großer Untersuchungs- und Kontrollgruppe auch so-
genannte „statistische Zwillinge“ gebildet werden, die in grundlegenden Aspekten 
(Alter, Geschlecht, soziale Herkunft) eine hohe Übereinstimmung aufweisen und 
in einer Kovarianzanalyse miteinander verglichen werden.

Wenn es darum geht, nicht nur die Effekte einer bestimmten Maßnahme zu 
evaluieren, sondern in einem größeren Rahmen den Einfluss non-formaler Ak-
tivitäten (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 für die retrospektive Erfassung von Ereignissen in persönlichen 
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 einschließ-
lich ihrer Unterbrechungen und Überschneidungen 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 
Freizeitaktivitäten zu erinnern. 

Im Rahmen der „Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen“ (StEG-Studie) 
wurde dieses Instrument für die schriftliche Abfrage von organisierten Freizeitak-
tivitäten im Kontext von Ganztagsschule adaptiert (Arnoldt et al. 2015). Auch in 
der DJI-Längsschnittstudie „Effekte von organisierten Freizeitaktivitäten auf den 
Übergang in die berufliche Ausbildung“ wurde es eingesetzt (siehe Beitrag von 
Tillmann/Hemming in diesem Band). So kann das Kalendarium z. B. für jede ein-
zelne non-formale Aktivität die Dimensionen Intensität, Dauer, Engagement sowie 
weitere Programmmerkmale wie Art der Aktivität und Leitung über einen längeren 
Zeitraum erfassen. Die Übersichtlichkeit des Erhebungsinstruments erleichtert den 
Befragten die gedankliche Strukturierung und Erinnerung, was die Genauigkeit 
der Angaben deutlich erhöht. Darüber hinaus sollte ausreichend Zeit für die Be-
arbeitung der Daten eingeplant werden. 

Um Entwicklungen im Übergangsgeschehen untersuchen zu können, sind 
mehrmalige Folgebefragungen, die die Jugendlichen bis ins junge Erwachse-
nenalter begleiten, unabdingbar. Dabei stellt die hohe Panelmortalität durch 
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Wohnortwechsel, Berufswechsel und Änderung der Kontaktdaten eine große 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 können und einer hohen Panelmortalität 
vorzubeugen. Es ist außerdem angezeigt, Entwicklungsprozesse nicht nur über die 
Selbstwahrnehmung, sondern auch über die Fremdwahrnehmung durch Dritte, 
wie z. B. Eltern oder Gruppenleitungen, einschätzen zu lassen.

2.2	 Quantitative Sekundäranalysen
Für die Analyse langfristiger Wirkungen non-formaler Bildungsaktivitäten stellen 
umfangreiche und regelmäßig wiederholte Panelerhebungen eine wichtige Daten-
grundlage dar. Das Ziel, nicht nur statistische Korrelationen, sondern auch kau-
sale Zusammenhänge abzubilden, kann mit solchen Längsschnittstudien besser 
erreicht werden. Eine Datensatzrecherche zur Analyse non-formaler Bildungspro-
zesse hat allerdings gezeigt (Beierle et al. 2024), dass in den großen Bildungs- und 
Jugendstudien non-formale Bildung zwar häufig 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 Übergänge zu 
betrachten, sind die Informationen häufig auf sportliche und musische Aktivitäten 
fokussiert, und es fehlen Informationen zur Intensität und Kontinuität der Aktivi-
täten. Bei langfristig angelegten Panelstudien ist zudem zu beobachten, dass sich 
der semantische Gehalt von Begriffen oder Frageformulierungen aufgrund des all-
gemeinen soziokulturellen Wandels verändern kann (z. B. Bedeutungswandel der 
Hauptschule seit den 1960er-Jahren in Deutschland). 

Darüber hinaus ergeben sich bei langfristig angelegten Panelstudien auch Ver-
änderungen in den Messinstrumenten durch eine verbesserte Operationalisierung 
oder durch Fortschritte in den sozialwissenschaftlichen Messmethoden (Böhm-
Kasper und Bienefeld 2020). Dies ist grundsätzlich zu begrüßen, stellt aber die 
Vergleichbarkeit und Nachvollziehbarkeit über verschiedene Befragungskohorten 
hinweg vor große Herausforderungen. Im Kontext des Übergangs Schule-Beruf 
ist es jedoch von Vorteil, dass solche Studien häufig auch Arbeitsmarkt- bzw. Aus-
bildungsmarktdaten enthalten bzw. darauf zugegriffen werden kann und somit 
regionale Vergleiche möglich sind. Methodisch können aufgrund der hohen Zahl 
der befragten Personen Matching-Verfahren angewendet werden, indem z. B. über 
Clusterverfahren Übergangstypen berechnet und mit den Verbleibstypen abgegli-
chen werden. Außerdem können auch für den Startpunkt des betrachteten Zeitver-
laufs (non-formale) Freizeittypen gebildet und deren Übergangsverläufe analysiert 
werden (vgl. Tillmann/Hemming in diesem Band). Als förderlich erweist es sich 
überdies, die Kontextfaktoren durch quantitative oder qualitative Interviews mit 
Anleiter:innen oder Lehrkräften zu ergänzen. Auf diese Weise können Einblicke 
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in die Strukturen und die Umsetzung der Maßnahmen gewonnen und mögliche 
Ereignisse identifiziert werden, die Einfluss auf den Erfolg oder Misserfolg gehabt 
haben (vgl. Kap. 1.2, 1.4).

2.3	 Qualitative Zugänge 
Während quantitative Forschung deduktiv vorgeht und aus etablierten Theorien 
abgeleitete Hypothesen überprüft, weist qualitative Forschung eine deutlich grö-
ßere 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. über benachteiligte Jugendliche, Jugendliche mit Behinderungen) und 
dementsprechend wenig Daten und Erhebungsinstrumente zur Verfügung stehen, 
bietet sich ein qualitativer Zugang über leitfadengestützte Interviews an. Durch 
erzählgenerierende Fragen werden die Jugendlichen dazu angeregt, zu beschrei-
ben, wie ihr Alltag aussieht, wie die Aktivitäten ihren Alltag beeinflussen und 
welche Auswirkungen diese haben. Darüber hinaus können 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 können Situationsdeutungen und Handlungsmotive erfragt, 
Alltagstheorien und Selbstdeutungen erhoben und Fragen nach Zweck-Mittel-Vor-
stellungen gestellt werden (Hopf 2016). Über den qualitativen Zugang erhalten 
die Befragten so die Möglichkeit, ihre „Innensicht“ auf ihr Handeln im Kontext z. B. 
beruflicher Übergangsverläufe und deren Wahrnehmung zu reflektieren (Stauber 
et al. 2007).

Wie auch bei den quantitativen Methoden ist ein Längsschnittdesign wichtig, 
bei dem nicht nur vergangene oder angestoßene Lernprozesse ausfindig gemacht, 
sondern diese auch weiterverfolgt werden können, 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 für die 
Datenqualität wichtig, da es Befragten sehr schwerfällt, mehrmonatige oder gar 
mehrjährige Lernprozesse im Übergang mit ihren jeweiligen Motivationen, Erfol-
gen oder Misserfolgen rückblickend zu reflektieren (Beierle 2023). 
Um spezifische Maßnahmen oder Kontexte zu untersuchen, bieten sich darüber 
hinaus Gruppendiskussionen an, bei denen in der Realgruppe der Teilnehmen-
den das Angebot reflektiert wird. Dabei können Intergruppenprozesse und unter-
schiedliche Positionierungen von Teilnehmenden besonders gut herausgearbeitet 
werden.  
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Teilnehmende Beobachtungen, bei denen Forschende regelmäßig die Ange-
bote beobachten, und Analysen ermöglichen es, die Handlungspraxen und Struk-
turen von Angeboten über einen längeren Zeitpunkt zu erheben. Diese Methode 
eignet sich insbesondere dann, wenn z. B. die sprachlichen Artikulationsmöglich-
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 Verknüpfung der Herausforderungen in der Erforschung von Lernprozessen 
in non-formalen Kontexten mit den dargestellten quantitativen und qualitativen 
methodischen Ansätzen hat gezeigt, dass mit jedem Ansatz Vor- und Nachteile für 
die Erforschung der non-formalen Bildung im Übergangskontext einhergehen. Da-
bei ist jedoch festzustellen, dass Längsschnittdesigns für die Untersuchung indi-
vidueller und gruppenbezogener Veränderungen im Zeitverlauf (und gerade am 
Übergang 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 Übergang Schule-Beruf mit all ihren komplexen Einflussfaktoren 
umfassend zu untersuchen, bietet sich eine Verschränkung 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 komplementäre Methodik 
eingesetzt werden, um bestehende methodische Einschränkungen in einem primär 
quantitativen oder qualitativen Design zu überwinden. Einerseits können aus qua-
litativen Studien individuelle Aspekte herausgearbeitet werden, die wiederum in 
die Fragebogenentwicklung quantitativer Studien einfließen können. Andererseits 
kann Ergebnissen quantitativer Studien, die auf Grundlage der erhobenen Inhalte 
nicht ausreichend zu erklären sind, durch qualitative Erhebungen weiter nachge-
gangen werden. 
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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 Tätigkeiten 
durch Lehrpläne, Ausbildungs- oder Arbeitsverträge vorgegeben sind. Die Freizeit 
leistet dadurch einen wichtigen Beitrag im Prozess der Herausbildung einer perso-
nalen, kulturellen und sozialen Identität.

Das Konzept der Freizeitbildung betrachtet Freizeit in Bezug auf ihre Lern- 
und Bildungspotenziale (Brinkmann/Freericks 2016). Viele Freizeitaktivitäten 
lassen sich dabei dem Kontinuum zwischen formalem und informellem Lernen 
zuordnen. Formalisierte Lernprogramme in Kursen führen bei erfolgreichem Ab-
schluss zu einer Zertifizierung, mit der entweder anspruchsvolle und gefährliche 
Freizeitaktivitäten ausgeübt (z. B. Segel- oder Tauchschein) oder andere Personen 
angeleitet werden dürfen (z. B. Jugendleitercard, Trainerlizenz). Bildungsziel ist 
die Verhinderung von Selbst- oder Fremdgefährdungen. Non-formales Lernen fin-
det meistens organisiert in den Bereichen Sport und kulturelle Bildung statt. Das 
Ziel regelmäßiger Trainings- bzw. Übungseinheiten in Sportvereinen, Musikschu-
len etc. ist der Kompetenzerwerb der Teilnehmenden. Formale und non-formale 
Lernangebote verfolgen beide das Ziel, dass Freizeitaktivitäten sicher und kompe-
tent ausgeübt werden können, was auch als „Lernen für die Freizeit“ (Brinkmann/
Freericks 2016: 147) bezeichnet werden kann. Informelles Lernen umfasst dagegen 
zahlreiche Freizeitaktivitäten ohne institutionelle Einbindung. Dieses Lernen voll-
zieht sich entweder selbstgesteuert und zielgerichtet durch erfahrungsorientierte 
Aneignung (z. B. Schlittschuhlaufen) oder eher beiläufig 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 geknüpft: den Umfang 
der frei verfügbaren Zeit und die Verfügbarkeit der Freizeitangebote. Die Jugend-
phase ist der Lebensabschnitt, in welchem der Umfang der Freizeit am größten 
ist. Die Zeitverwendungserhebung 2012/2013 zeigte, dass Jugendliche zwischen 
10 und 17 Jahren durchschnittlich 2 Stunden und 8 Minuten täglich mit Sport, 
Hobbys und Spielen verbringen. Für solche Aktivitäten können junge Erwachsene 
zwischen 18 und 29 Jahren nur 1 Stunde und 5 Minuten aufwenden (Statistisches 
Bundesamt 2015). Doch auch während der Jugendphase verringert sich der Um-
fang der frei verfügbaren Zeit vor allem durch den Übergang von der Grund- auf 
die weiterführende Schule. Nach Empfehlung des Ministeriums für Schule und 
Weiterbildung des Bundeslandes Nordrhein-Westfalen steigt der tägliche 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 für Schule und Bildung 
des Landes Nordrhein-Westfalen 2015). Eine Diskussion wird u. a. darüber geführt, 
wie sich schulstrukturelle Innovationen auf den Umfang der Freizeit Jugendlicher 
auswirken. So zeigten Nicolas Hübner u. a. (2017), dass Schüler:innen im letzten 
reinen G9-Abschlussjahrgang 2011 sowie im G8- und G9-Doppelabschlussjahr-
gang 2012 mehr Zeit pro Woche für alle abgefragten Freizeitaktivitäten aufbringen 
konnten als Absolvent:innen des ersten reinen G8-Jahrgangs 2013 in Baden-Würt-
temberg.

Die zweite Voraussetzung für die Art der Freizeitgestaltung ist, dass entspre-
chende Aktivitäten tatsächlich verfügbar und zugänglich sind. In den letzten Jah-
ren hatte die Corona-Pandemie ab dem Frühjahr 2020 massive Auswirkungen auf 
die Freizeitmöglichkeiten von Jugendlichen. Durch gesetzlich veranlasste zeitwei-
se Schließungen von Sportanlagen, Kinos, Restaurants etc. wurde vor allem das 
Freizeitangebot außerhalb des eigenen Hauses stark eingeschränkt (Andresen u. a. 
2021). Gleichzeitig wurde die Bevölkerung aufgefordert, möglichst 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 während der Pandemie, 
verändert hat. Dabei wird angenommen, dass sowohl getätigte Bildungsübergän-
ge zwischen diesen beiden Jahren als auch die besonderen Lebens-, Lern- und 
Arbeitsbedingungen während der Pandemie bedeutsam sind für eventuelle Verän-
derungen in der Freizeitgestaltung. Zunächst wird eine Theorie vorgestellt, die das 
Freizeitverhalten als ein Ergebnis verschiedener Restriktionen betrachtet. Danach 
wird der Forschungsstand zum Thema Veränderungen bei der Freizeitgestaltung 
von Kindern und Jugendlichen im Längsschnitt 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 über zukünftige Forschungsbedarfe.

2	 Theoretische Überlegungen zum Freizeitverhalten
Das Hierarchische Modell der Freizeitrestriktionen (Hierarchical Model of Leisure 
Constraints; Cho/Price 2018; Crawford/Godbey 1987) besagt, dass eine Freizeit-
aktivität ausgeübt wird, wenn eine Person auch eine Präferenz für diese Aktivität 
hat (vgl. Abb. 1). Falls es sich dabei um eine gemeinschaftliche Aktivität handelt 
(z. B. Ausüben eines Mannschaftssports), muss zusätzlich noch eine Koordinie-
rung mit anderen Personen erfolgen, die ebenfalls eine Präferenz für diese Aktivi-
tät haben. Diese Abfolge von Freizeitpräferenz, gegebenenfalls Koordinierung und 
Ausübung einer Freizeitaktivität kann durch drei Arten von Restriktionen unter-
brochen werden, sodass eine bestimmte Aktivität nicht (mehr) ausgeübt wird.

Intrapersonale Restriktionen wie beispielsweise Stress, Angst, fehlende Moti-
vation oder Selbstwirksamkeit führen dazu, dass erst gar keine Präferenz für eine 
bestimmte Freizeitaktivität entsteht. Interpersonale Restriktionen beinhalten eine 
fehlende Koordinierung und Kompatibilität mit anderen. Solche Restriktionen kön-
nen beispielsweise an Bildungsübergängen auftreten, weil Kinder und Jugendliche 
ihr gewohntes soziales Umfeld verlassen haben und in ihrer neuen Bildungsinstitu-
tion erst Kontakte und Beziehungen zu Gleichaltrigen aufbauen müssen. Struktu-
relle Restriktionen wie Geld- und Zeitmangel oder das Fehlen von Freizeitangeboten 
verhindern schließlich die Ausübung einer Aktivität, obwohl Jugendliche eine Prä-
ferenz dafür haben und sich gegebenenfalls bereits mit anderen koordiniert haben. 
Die zeitweise Schließung von Sportstätten, Musikschulen, Kinos etc. während der 
Corona-Pandemie ist ein Beispiel für solche strukturellen Restriktionen.

Abb. 1: Hierarchisches Modell der Freizeitrestriktionen

Quelle: Cho/Price 2018: 887

Intrapersonal
Constraints

Leisure
Preferences

Interpersonal
Compatibility

and
Coordination

Participation
(or Non-

Participation)

Interpersonal
Constraints

Structural
Constraints



176

Veränderungen bei Freizeitaktivitäten an Bildungsübergängen

3	 Forschungsstand zu Veränderungen bei der 
Freizeitgestaltung

In der Schule treffen Kinder und Jugendliche täglich und über einen langen Zeit-
raum auf Gleichaltrige und verbringen dort gemeinsam einen großen 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 gefällt, gaben Schüler:innen in der Studie „NRW-Kids“ dementsprechend 
am häufigsten an, dort ihre Freunde treffen zu können (Maschke/Stecher 2010). 
Mit dem Übergang von der Grund- auf eine weiterführende Schule verlassen Kin-
der ihr gewohntes soziales Umfeld und müssen 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 Übergang 
auf eine weiterführende Schule Freunde aus der Grundschulzeit verloren hätten 
(Fritzsche/Krüger/Pfaff 2009).

Auf der Basis von Längsschnittdaten 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 zwölf 
Jahre alt waren, im Verlauf von fünf Jahren verändert 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 fünf Freizeittypen.

Zwei Drittel der Befragten wurden drei „stabilen“ Freizeittypen zugeordnet, 
die dadurch gekennzeichnet sind, dass die Befragten zu beiden Erhebungsjahren 
gerne Bücher 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-
zeitaktivitäten ausübten („stabil aktiver Typ“). Ein Drittel der Befragten wurde 
dagegen zwei Wechseltypen zugerechnet: Wurden im Jahr 2009 noch sehr viele 
verschiedene Aktivitäten ausgeübt, so fokussierte sich 2014 das Freizeitverhalten 
für einen Teil der Jugendlichen auf das Bücherlesen und Musikmachen („Wech-
seltyp zu Bildung“) sowie für 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 häufiger 
freiwillig bildungsbezogenen Aktivitäten in ihrer Freizeit nachgingen. Ein Grund 
dafür könnte sein, dass vor allem Jugendliche an Gymnasien durch diese lernför-
derlichen Tätigkeiten den gestiegenen schulischen Anforderungen gerecht werden 
wollen (Koch/Weiß 1998).

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

Es lassen sich kaum Forschungsarbeiten finden über Veränderungen des 
Freizeitverhaltens durch den Übergang von der Schule in die Berufsausbildung, 
allerdings mehrere für den umgekehrten Weg, nämlich dazu, welchen Effekt das 
Freizeitverhalten auf einen erfolgreichen Übergang in die Berufsausbildung hat. 
Karen Hemming u. a. (2020) zeigten mit Daten des DJI-Übergangspanels II, dass 
Schüler:innen im letzten Schuljahr von Hauptschulbildungsgängen, die regelmä-
ßig organisierten Sport in einem Verein oder Studio betrieben, optimistischer sind, 
nach der Schule einen Ausbildungs- und Arbeitsplatz zu finden. Mit Daten des DJI-
Übergangspanels I arbeiteten Karen Hemming und Birgit Reißig (2015) heraus, 
dass die Mitgliedschaft in einem Verein oder häufige kulturelle Aktivitäten wie 
Lesen, Musizieren und Tanzen von Hauptschüler:innen im Abschlussjahr keinen 
Zusammenhang aufweist mit der Art des Übergangs in die Ausbildung ein halbes 
Jahr nach dem Schulabschluss. Allerdings wurde deutlich, dass eine Vereinsmit-
gliedschaft im Abschlussschuljahr fünf Jahre nach dem Schulabschluss mit einer 
höheren Erwerbsbeteiligung der jungen Erwachsenen assoziiert ist.

Ein Ereignis, welches mit massiven Einschränkungen bestimmter Freizeit-
aktivitäten verbunden war, ist die weltweite Corona-Pandemie ab dem Frühjahr 
2020. Aufgrund von Corona-Schutzverordnungen wurden vor allem Außer-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-Längsschnittstudie 2019–2021, dass Jugend-
liche im Jahr 2021 seltener als 2019 ihre Freunde in Bildungs- und Freizeitein-
richtungen trafen, allerdings häufiger online Kontakt zu ihnen hatten. In den drei 
Studien „Jugend und Corona“ (JuCO I–III) wurden Jugendliche zwischen April 
2020 und Dezember 2021 über 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, während es vor Corona noch 30 bzw. 16 % gewesen waren (An-
dresen u. a. 2021). Als Grund für die Aufgabe der Teilnahme nannte gut die Hälfte, 
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 verändert sich das Freizeitverhalten Jugendlicher zwischen 2019 und 2021 
aufgrund der Pandemie?

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

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

Zu 2): Aufgrund der Theorie und des Forschungsstandes ist zu erwarten, dass 
Jugendliche, die von der Grundschule auf eine weiterführende Schule übergegan-
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 müssen. Ebenso sollten diese Jugendlichen mehr Zeit mit bildungs-
bezogenen Aktivitäten 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 Freizeitaktivitäten (z. B. Shoppen) nachge-
hen, weil sie häufig zum ersten Mal in Form der Ausbildungsvergütung über ein 
eigenes Einkommen verfügen (Deutscher Gewerkschaftsbund 2020).

5	 Datengrundlage und Operationalisierungen
Datengrundlage dieser Analysen ist die AID:A-Längsschnittstudie 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 kürzere und reine Online-Befragung statt, die aber um einige Fragen zur Co-
rona-Pandemie ergänzt wurde.

Betrachtet wird im vorliegenden Beitrag die Teilstichprobe der 11- bis 17-Jäh-
rigen im Jahr 2021, weil nur für diese Gruppe identische Fragen zu acht verschiede-
nen Freizeitaktivitäten in beiden Befragungsjahren erhoben wurden. Die Angaben 
zu den Aktivitäten lagen in einem sechsstufigen Antwortformat vor und wurden 
umgepolt, sodass höhere Werte ein häufigeres Ausüben der Aktivität bedeuten  
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(„1: nie“ bis „6: täglich“). Die beiden Aktivitäten „Bücher lesen“ sowie „Musik ma-
chen“ wurden zum Mittelwertindex „kulturelle Aktivitäten“ zusammengefasst. 
Zum Index „Medienkonsum“ wurden die Aktivitäten „Fernsehen, Streaming, You-
Tube“, „Musik hören“ sowie „Spiele am Computer, Handy, Tablet oder Spielkonsole 
spielen“ gezählt. Die weiteren Freizeitaktivitäten waren „Freunde treffen“, „Sport 
treiben“ und „Shoppen“.

Anhand der Angaben über die derzeitige Haupttätigkeit sowie die Art der be-
ruflichen Ausbildung wurde der Aktivitätsstatus mit sechs Ausprägungen berech-
net (vgl. Tab. 1). Entsprechende Informationen wurden im Jahr 2019 bei Befragten 
ab zwölf Jahren und 2021 bei Befragten ab elf Jahren direkt erhoben. Für Befragte 
unter zwölf Jahren im Jahr 2019 wurden stattdessen entsprechende Angaben (vor 
allem die besuchte Schulart) durch die Auskunftsperson des Kindes herangezogen. 
Für 1.470 Jugendliche lagen für beide Erhebungsjahre Angaben über ihren der-
zeitigen Aktivitätsstatus 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 Schüler:innen in der Sekundarstufe (d. h. in einer weiterfüh-
renden Schule) stieg dagegen von 77,8 (n=1.144) auf 89,7 % (n=1.318).

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

Aktivitätsstatus 2021

Ak
tiv

itä
ts

st
at

us
 2

01
9

Primar-
stufe

Sekun-
darstufe

Ausbil-
dung

Studium Erwerbs-
tätigkeit

Inaktivi-
tät

Zeilen-
summe

Primar-
stufe

18 294 1 0 0 9 322

Sekundar-
stufe

0 1.024 91 2 4 23 1.144

Ausbildung 0 0 2 0 0 1 3

Studium 0 0 0 0 0 0 0

Erwerbs-
tätigkeit

0 0 1 0 0 0 1

Inaktivität 0 0 0 0 0 0 0

Spalten-
summe

18 1.318 95 2 4 33 1.470

Anmerkung: n=1.470; bei Inaktivität weisen Jugendliche den Aktivitätsstatus „Arbeitslos“ oder „Sonstiges“ 
auf. Sie sind also aktuell weder erwerbstätig noch in der Schule oder Ausbildung.
Quelle: Eigene Darstellung nach Kuger et al. 2022; Schels 2018

Ein Übergang wird definiert als Wechsel des Aktivitätsstatus von 2019 auf 2021. 
Der häufigste Übergang 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 
Übergängen aus der Sekundarstufe in die Berufsausbildung bzw. (seltener) in das 
Studium (6,3 %; n=93). Des Weiteren lassen sich einige seltene Übergänge (2,7 %; 
n=39) feststellen, die sowohl plausibel (z. B. Übergang von der Ausbildung in die 
Inaktivität, n=1) als auch unplausibel (z. B. Übergang von der Primarstufe in die 
Ausbildung, n=1) sind. In den grauen Zellen auf der Hauptdiagonalen der Tabel-
le sind diejenigen Jugendlichen aufgeführt, die zu beiden Panelwellen im selben 
Aktivitätsstatus waren und deswegen keinen Übergang vollzogen haben (71,0 %). 
Die große Mehrheit war dabei in beiden Befragungsjahren in der schulischen Se-
kundarstufe (n=1.024). Es werden deswegen im Folgenden vier Übergangsarten 
unterschieden: kein Übergang, sonstiger Übergang, Übergang von der Primar- in 
die Sekundarstufe sowie Übergang 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 Schüler:innen, Auszubildende oder Studierende vor Ort in ihrer 
Bildungsinstitution verbringen konnten („Präsenzunterricht“), mit den Ausprägun-
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 für 2019 
auf 0 festgelegt, weil damals die Unterscheidung von Präsenz- und Distanzunter-
richt noch völlig unbekannt war und der gesamte Unterricht in Präsenz stattfand. 
Dadurch können auch Daten aus dem Jahr 2019 in den folgenden Längsschnittana-
lysen einbezogen werden. Relevant ist außerdem ein unterstützendes Verhalten 
gegenüber anderen Personen während der Pandemie: „Engagement für andere“ ist 
ein Summenscore aus drei Items über ein bejahtes solidarisches Verhalten gegen-
über anderen Personen (z. B. „Ich bin für 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  % Mädchen), das Alter (MW: 
12,9 Jahre und Wertebereich: 9–17 Jahre über beide Panelwellen), der höchste 
sozioökonomische Status der Eltern (HISEI1; MW: 60,0 und Wertebereich: 11,6–
89,0 über 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 Häufigkeiten der Freizeitaktivitäten in den beiden Befra-
gungsjahren dargestellt. Man erkennt, dass die verschiedenen Aktivitäten sehr 
unterschiedlich häufig ausgeübt werden: Während annähernd täglich 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 Häufig-
keiten des Medienkonsums (Differenz: 0,172, p<0,001) und des Shoppens (Diffe-
renz: 0,081, p=0,021) erhöhen, während Jugendliche im Jahr 2021 im Vergleich 
zu 2019 seltener kulturellen Aktivitäten (Differenz: -0,378, p<0,001) nachgehen 
oder Freunde treffen (Differenz: -0,244, p<0,001). Unverändert bleibt dagegen 
die Häufigkeit des Sporttreibens (Differenz: -0,072, p=0,112) (vgl. Abb. 2).

Abb. 2: Mittelwerte der Häufigkeiten der Freizeitaktivitäten in den Jahren 2019 und 2021

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

Weil Medienkonsum die mit Abstand am häufigsten ausgeübte Freizeitaktivität 
ist, wird in Abbildung 3 deren Häufigkeit zusätzlich getrennt nach Übergangsart 
dargestellt. Für Jugendliche aller Übergangsarten lässt sich ein Anstieg des Me-
dienkonsums zum Jahr 2021 feststellen. Die Stärke des Anstiegs fällt allerdings 
unterschiedlich aus für verschiedene Übergangsarten: Insbesondere Sekundar-
schüler:innen weisen bereits 2019 einen Medienkonsum von mehrmals die Woche 
(Antwortkategorie: 5) auf, der nur moderat zum Jahr 2021 ansteigt. Im Gegensatz 

3,3

2,9

5,1
5,3

4,2

2,6
2,6

4,4

2,0

2,5

3,0

3,5

4,0

4,5

5,0

5,5

2019 2021

Kulturelle Aktivitäten Medienkonsum Freunde treffen Shoppen Sport treiben

4,5

4,4



182

Veränderungen bei Freizeitaktivitäten an Bildungsübergängen

dazu erhöht 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 ähnlich hohes Niveau wie bei Jugendlichen mit anderen 
Übergangserfahrungen (vgl. Abb. 3).

Abb. 3: Häufigkeiten des Medienkonsums in den Jahren 2019 und 2021 nach 
Übergangsart

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

Im Folgenden sollen die Veränderungen des Freizeitverhaltens multivariat mithil-
fe von Regressionsmodellen für Paneldaten untersucht werden. Es wurden jeweils 
lineare Fixed-Effects-Modelle und Random-Effects-Modelle für die fünf Arten an 
Freizeitaktivitäten als abhängige Variablen berechnet (für eine Einführung in die 
Paneldatenanalyse siehe Josef Brüderl 2010). Der Unterschied der beiden Mo-
dellarten besteht im Umgang mit der unbeobachteten Heterogenität, d. h. den 
zeitkonstanten, nicht erfassten Unterschieden zwischen den befragten Personen. 
Random-Effects-Modelle machen die Annahme, dass diese unbeobachtete Hete-
rogenität zufällig und unabhängig von den Merkmalen in der Regression ist. Fi-
xed-Effects-Modelle eliminieren dagegen sämtliche Unterschiede zwischen den 
Personen und betrachten nur die Veränderungen innerhalb von Personen über 
die verschiedenen Befragungszeitpunkte. In Fixed-Effects-Modellen können da-
her nur die Veränderungen der abhängigen Variablen durch Veränderungen der 
unabhängigen Variablen über die Zeit erklärt werden. Die Parameterschätzer sind 
unverzerrt, weil die unbeobachtete Heterogenität von vornherein eliminiert ist, al-
lerdings nicht effizient, weil diese nur die Varianz innerhalb von Personen zu erklä-
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ren versuchen. Die Schätzer aus Random-Effects-Modellen sind dagegen effizient, 
weil sie sowohl die Varianzen innerhalb von als auch zwischen Personen aufzuklä-
ren versuchen; allerdings sind sie potenziell durch unbeobachtete Heterogenität 
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 Schätzer signifikant verschieden voneinander, wird angenommen, dass 
die Random-Effects-Schätzer verzerrt sind und deshalb besser die unverzerrten 
Fixed-Effects-Schätzer verwendet werden sollten. Der Test ist für alle Freizeitak-
tivitäten signifikant: kulturelle Aktivitäten (χ²(7)=16,7; p=0,020), Medienkon-
sum (χ²(7)=60,6; p<0,001), Freunde treffen (χ²(7)=15,1; p=0,035), Shoppen 
(χ²(7)=28,7; p<0,001) und Sport treiben (χ²(7)=16,1; p=0,024). In Tabelle 2 
werden deshalb die Ergebnisse der Fixed-Effects-Modelle mit den fünf Arten der 
Freizeitaktivitäten als abhängigen Variablen dargestellt.

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

Bei den pandemiespezifischen Einflussfaktoren wird deutlich, dass die Dum-
my-Variable für das Jahr 2021 negativ mit den kulturellen Aktivitäten, aber (ten-
denziell) positiv mit dem Medienkonsum und dem Sporttreiben korreliert ist. Die 
Jugendlichen verbringen also während der Pandemie ihre Freizeit häufiger 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 Aktivitäten zu Hause nachgehen. Der häufige-
re Medienkonsum erfüllt diese Erwartung.

Betrachtet man die pandemiespezifischen Faktoren konkreter, fällt auf, dass 
Jugendliche ihre sportlichen Aktivitäten während der Pandemie erhöhen, wenn sie 
sich auch häufiger für andere Menschen engagieren. Es scheint, dass Jugendliche, 
die während der Pandemie auf das Wohl und die Gesundheit ihrer Mitmenschen 
achten, auch großen 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 für Paneldaten der Freizeitaktivitäten

(1) (2) (3) (4) (5)

Kulturelle 
Aktivitäten

Medien-
konsum

Freunde 
treffen

Sport 
treiben

Shoppen

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 für andere 0,057 -0,052 + 0,027 0,139** 0,007

(0,039) (0,027) (0,043) (0,044) (0,037)

Präsenzunterricht -0,053 0,060 -0,061 -0,203** -0,000

(0,056) (0,039) (0,062) (0,062) (0,053)

Übergangsart (Referenz: kein Übergang)

sonstiger Übergang -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-
bildung/Studium

0,360* 0,033 -0,231 -0,021 -0,116

(0,156) (0,109) (0,173) (0,175) (0,148)

N 2999 2999 2998 2999 2998

R2 0,097 0,084 0,038 0,020 0,030

AIC 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 für die Häufigkeit des Sports ist der Umfang des Präsenzun-
terrichts während der Pandemie: Je seltener Schüler:innen, Auszubildende oder 
Studierende in Präsenz in ihrer Bildungsinstitution unterrichtet werden, desto 
weniger Sport treiben sie im Jahr 2021 im Vergleich zu 2019. Ein Grund hierfür 
könnte sein, dass der Sportunterricht im Distanzunterricht besonders schwer zu 
organisieren ist und viele Unterrichtsinhalte überhaupt nicht online durchgeführt 
werden können (z. B. Schwimmen wegen der persönlichen Aufsichtspflicht der 
Lehrkräfte) (Niedersächsisches Kultusministerium o. J.).
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Bezüglich der vollzogenen Übergänge zwischen 2019 und 2021 zeigt sich, dass 
Kinder, die von der Primar- in die Sekundarstufe übergetreten sind, im Vergleich 
zu Befragten ohne Übergang mehr Freizeit mit Medienkonsum und Shoppen ver-
bringen, aber tendenziell weniger damit, Freunde zu treffen. Letzteres Ergebnis 
wurde bereits in Kapitel 4 erwartet und könnte darin begründet sein, dass Kinder 
durch den Übergang ihr gewohntes soziales Umfeld verlassen haben und in der 
weiterführenden Schule erst neue Freunde finden müssen. Dieser Umstand könnte 
auch für die gestiegene Häufigkeit des Shoppens die Ursache sein. In der Studie 
„NRW-Kids“ stimmten insgesamt 40 % der befragten Schüler: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 stärksten zwischen der 5./6. und der 7./8. Jahr-
gangsstufe. Den häufigeren Medienkonsum im Sekundarschulbereich konnten 
im Längsschnitt 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 übergegangen sind, steigern die 
Häufigkeit kultureller Aktivitäten im Zeitverlauf. Möglicherweise hoffen sie dar-
auf, durch diese bildungsbezogenen Aktivitäten in ihrer Freizeit auch ihren neuen 
beruflichen bzw. akademischen Anforderungen besser gerecht werden zu können.

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 – verändert hat. Dabei wurde auch berücksichtigt, 
ob Jugendliche im besagten Zeitraum einen Bildungsübergang absolviert haben. 
Fixed-Effects-Modelle für Paneldaten sind hervorragend für diese Art von Frage-
stellungen geeignet, weil sie nur Veränderungen im Zeitverlauf innerhalb von Per-
sonen betrachten. Die Ergebnisse zeigen, dass Jugendliche im Jahr 2021 häufiger 
Medien nutzen, zum Beispiel Fernsehen, Internet oder Computerspiele, aber sel-
tener kulturellen Aktivitäten wie Lesen oder Musizieren nachgingen als 2019. Die 
Veränderung bei der Häufigkeit des Sporttreibens hängt von speziellen pandemie-
bezogenen Faktoren ab. So treiben Jugendliche häufiger Sport, je stärker sie sich 
für andere Menschen während der Pandemie engagieren, aber seltener, je seltener 
sie ihre Schule, Ausbildungsstätte oder Universität in Präsenz besuchen.

Im Hinblick auf die getätigten Bildungsübergänge fällt auf, dass Kinder, die 
eben erst auf eine weiterführende Schule gewechselt sind, seltener Freunde tref-
fen, aber häufiger Medien konsumieren oder shoppen gehen im Vergleich zu Be-
fragten ohne Bildungsübergang. Diese Ergebnisse könnten darauf hindeuten, dass 
diese Kinder sich erst in der sozialen Hierarchie der neuen Schule eingliedern 
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müssen. Jugendliche, die eine Ausbildung oder ein Studium aufgenommen haben, 
gehen 2021 häufiger kulturellen Aktivitäten nach. Möglicherweise versuchen sie 
durch diese bildungsbezogenen Freizeitaktivitäten, die neuartigen Anforderungen 
in der Ausbildung oder im Studium besser bewältigen zu können.

Problematisch bei der Auswertung der erfassten Daten ist, dass es wenige 
Kontextinformationen über die Freizeitaktivitäten gibt. Deswegen können keine 
Aussagen getroffen werden über den Formalisierungsgrad bildungsbezogener 
Freizeitaktivitäten. Andere Forschungsarbeiten zeigten allerdings zum einen eine 
Verlagerung sportlicher Aktivitäten aus dem non-formalen in den informellen 
Bereich: So verringerten Jugendliche während der Pandemie ihre Trainingsakti-
vitäten in Sportvereinen und Teilnahme an Wettkämpfen (Andresen u. a. 2021), 
steigerten aber ihr selbstorganisiertes Spazierengehen, Radfahren und Joggen (Eg-
ger/Huber 2023). Zum anderen wurden vermehrt schulbezogene Lernaktivitäten 
während der Freizeit erledigt. Schüler:innen kritisierten oft, dass der Online- und 
Distanzunterricht zuhause zu einer räumlichen und zeitlichen Vermischung zwi-
schen Schulunterricht und Freizeit führte. So führte die Pandemie zwar zu einem 
Rückgang der täglichen Schulbesuchszeiten, aber zu einem Anstieg der individuel-
len Lernzeiten zuhause sowie einer vermehrten Nutzung von digitalen Medien zu 
Lernzwecken (Wößmann u. a. 2023).

Diese ersten Forschungsergebnisse zeigen also einen Rückgang kompetenz- 
und wettbewerbsorientierter Freizeitaktivitäten bei gleichzeitigem Anstieg schul- 
und lernbezogener Aktivitäten. Weitere Forschungsarbeiten sind notwendig, um 
zu untersuchen, ob sich die Art der Freizeitbildung gewandelt hat von einem „Ler-
nen für die Freizeit“ zu einem „Lernen in der Freizeit“ und ob dieser Wandel lang-
fristig ist oder nur bis zum Ende aller Corona-Schutzmaßnahmen im April 2023 
anhielt.
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Freizeit organisiert – beruflich fokussiert?
Freizeittypen, berufliche Zielorientierung und der Übergang in 
Ausbildung

Frank Tillmann und Karen Hemming

Die Herausbildung einer beruflichen Perspektive ist eine zentrale Entwicklungs-
aufgabe im Jugendalter und gleichzeitig eine bedeutsame Voraussetzung für die 
erfolgreiche Bewältigung des Übergangs in Ausbildung und Beruf. Jugendliche in 
nicht-gymnasialen Bildungsgängen haben häufiger Probleme, diesen Übergang zu 
bewältigen (Reißig et al. 2018). Non-formale Bildungsangebote in Form von orga-
nisierten Freizeitaktivitäten können hier unterstützendes Potenzial entfalten. Der 
vorliegende Beitrag geht der Frage nach, wie sich die Inanspruchnahme solcher 
angeleiteten Freizeitaktivitäten auf die berufliche Zielorientierung und den Über-
gang in Ausbildung bei Absolvent:innen niedriger und mittlerer Bildungsgänge 
auswirkt.

1	 Potenziale non-formaler Bildung des 
Freizeitbereichs

Zahlreiche Studien belegen positive Entwicklungseffekte durch eine regelmäßi-
ge, langfristige und vielfältige Nutzung von Aktivitäten im Kindes- und Jugend-
alter (im Überblick: Farb/Matjasko 2012). Non-formale Freizeitaktivitäten können 
u. a. durch die Motivation, sich herausfordernde Ziele in der Aktivität zu setzen, 
die Zielerreichung und Prioritätensetzung fördern (Larson 2000) sowie Bildungs-
wege und weiterführende Bildungsaspirationen positiv beeinflussen (Farb/Mat-
jasko 2012). Dabei können benachteiligte Kinder und Jugendliche mit Blick auf 
den Kompetenzerwerb durch angeleitete Freizeitaktivitäten – gegenüber Gleich-
altrigen mit besseren sozioökonomischen 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 Aktivitäten zu beteiligen (Meier 2018). Vor allem aber üben soziale 
Herkunftsmerkmale eine starke Selektivität 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 primärempirischer Basis eine Typologie mit fünf Clustern der 
Freizeitgestaltung unter Jugendlichen: Neben den peer-orientierten Allroundern, 
passiven Medienfreaks, eingeschränkten Freizeitnutzern und bildungselitären Frei-
zeitgestaltern würde die Gruppe der „Organisierten“ mit Blick auf ihre angeleiteten 
Freizeitaktivitäten hervorstechen. Bei ihr spielen sich Freizeitbeschäftigungen und 
soziale Kontaktpflege überwiegend in (Sport-)Vereinen, Jugendzentren oder -ver-
bänden ab. Dies ist offenbar mit einem hohen non-formalen bildungsbezogenen 
Anregungspotenzial verbunden, wobei Jugendliche mit Migrationshintergrund 
und niedrigerer Bildungsaspiration darin überrepräsentiert sind und Nachteile der 
Herkunftsfamilie teilweise kompensiert werden können (Harring 2011: 135–143). 
Daran schließt sich die Frage an, welche kompensatorischen Effekte insbesonde-
re von organisierten Freizeitaktivitäten in Hinsicht auf berufliche Orientierungs-
prozesse und auch die Einmündungschancen in Ausbildung ausgehen. Hierbei ist 
einerseits von Interesse, wie die Aktivitäten ihre förderliche Wirkung – vermittelt 
über die Zielorientierung der Jugendlichen – entfalten. Andererseits könnten zu 
viele Freizeitaktivitäten aber der beruflichen Zielorientierung auch abträglich sein.

2	 Elterliche Kapitalausstattung im Übergangsprozess
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 Übergang in die Berufsausbildung angepasst wurde, um die 
komplexe Struktur von Voraussetzungen und Ergebnissen bei Übergängen im Ju-
gendalter zu erfassen.

Der Erwerb und die Verfolgung einer beruflichen Perspektive sind entschei-
dend für einen erfolgreichen Übergangsprozess. Jugendliche mit weniger konkre-
ten Berufsvorstellungen haben eher Probleme bei der Bewältigung des Übergangs, 
und dies gilt verstärkt für Jugendliche in unteren Bildungsgängen (Fink 2011). Für 
eine erfolgreiche berufliche Zielorientierung müssen die Berufswünsche in kon-
krete Ziele und Handlungsschritte münden, wie z. B. den Erwerb von Wissen über 
(Ausbildungs-)Berufe (Rahn et al. 2020).

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

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 persönliche 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 
Unterstützungspotenzial. 

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

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

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

Soziales Kapital bezieht sich auf Ressourcen des gegenseitigen Wissens und 
der Anerkennung (Bourdieu 1992), die auf der Zugehörigkeit zu einem Netzwerk 
oder einer Gruppe beruhen (Kraaykamp/van Eijck 2010: 190). Auch wenn das 
Konzept des Sozialkapitals als Ressource der gegenseitigen Wertschätzung über 
den familiären Kontext hinausgeht, spielen die stabilen und meist engen familiä-
ren Beziehungen zu den Eltern in dieser Studie eine herausragende Rolle. In sozial 
benachteiligten Familien sind die Eltern oft weniger in die Pläne ihrer Kinder in-
volviert und unterstützen sie weniger stark. Entscheidend für eine unterstützende 
Wirkung ist die Qualität der Beziehung (Roth 2002: 226).

Ökonomisches Kapital bezieht sich auf akkumulierte materielle Ressourcen – 
institutionalisiert durch Eigentumsrechte. Es stellt eine zentrale Ressource dar, die 
Handlungsoptionen schafft und als Transferkapital für den Erwerb anderer Res-
sourcen dient (Bourdieu 1983: 193). Auch für den Übergang nach der Schule sind 
viele Optionen der beruflichen Verwirklichung mit der ökonomischen Unterstüt-
zung durch die Eltern verbunden (Hurler/Höynck 2023: 168).
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3	 Berufliche Zielorientierung und der Übergang 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. Unterstützende Merkmale in der Verfolgung beruflicher Ziele 
sind u. a. Fortschritt und Entschlossenheit in der Zielverfolgung, günstige Realisie-
rungsbedingungen sowie eine zielbezogene Selbstwirksamkeitserwartung (Maier/
Heckhausen/Steinmann 2018). In der Übergangsforschung wird die Entwicklung 
einer beruflichen Zielperspektive als unterstützende Determinante für den Über-
gang in Ausbildung betrachtet (Fink 2011). Sie ist besonders relevant für den Über-
gangserfolg von Jugendlichen in niedrigen und mittleren Bildungsgängen (Haase/
Heckhausen/Köller 2008). Dafür, dass extracurriculare Bildungsprozesse auch für 
die berufliche Orientierung relevant sind, gibt es seit Längerem empirische Hin-
weise. So gilt außerschulisches Engagement als wichtige Entscheidungshilfe für 
konkrete Ausbildungsgänge (Düx 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 Sekundäranalysen fanden sich erste 
Hinweise darauf, dass die Nutzung kultureller und sportlicher Angebote in der 
Schulzeit die berufliche Zielorientierung und den Übergang in Ausbildung und 
Beruf fördern können (Hemming/Albert/Hofherr 2020; Hemming/Reißig 2015). 
Daran anknüpfend fokussiert der Beitrag auf der Grundlage des Ressourcenmo-
dells der Lebensbewältigung (Fend/Berger/Grob 2009) den Übergang 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 Übergang in eine berufliche Ausbildung mit dem 
Ende der Schulzeit institutionell initiiert. Auch heute noch gilt die duale Berufsaus-
bildung als die wesentliche Säule des nichttertiären beruflichen Bildungssystems. 
Für Absolvent:innen mit fehlenden oder niedrigen Bildungsabschlüssen bestehen 
jedoch nur eingeschränkte Ausbildungsoptionen innerhalb des Berufespektrums. 
Zudem droht ein Teil der Absolvent:innen an den Anforderungen zu scheitern. So 
gelangte etwa ein Viertel der Schulabgänger:innen 24 Monate nach Verlassen der 
Schule in problematische Übergangsverläufe – etwa „Maßnahmekarrieren“ oder 
fragmentierte Verläufe (Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2020). 

Das in der Abbildung dargestellte Untersuchungsmodell liefert einen Über-
blick über 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 Übergang in Aus-
bildung aus? Dabei muss jeweils der Einfluss der herkunftsbezogenen Kapitalaus-
stattung berücksichtigt werden.

Abb. 1: Untersuchungsmodell zu den Einflüssen am Übergang

Anmerkung: SWE = Selbstwirksamkeitserwartung
Quelle: Eigene Darstellung

4	 Methodisches Vorgehen
Den aufgeworfenen Untersuchungsfragen soll hier auf der Grundlage einer reprä-
sentativen Panelbefragung von angehenden Absolvent:innen der 9. bzw. 10. Klas-
se im Schuljahr 2019/20 an 71 weiterführenden Schulen mit nicht-gymnasialen 
Bildungsgängen – 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 Städten durchgeführt wurde, um-
fasste zum Messzeitpunkt t1 insgesamt n=1.547 Fälle. Bedingt durch die Pandemie 
waren die Zugänge zur Befragtengruppe für die Folgeerhebung erschwert, sodass 
zum Zeitpunkt t2 im Herbst 2020 nur 169 Fälle 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 aufgeführt.

Tab. 1: Übersicht zur Zusammensetzung des Samples

Merkmal t1 t2

Geschlecht
männlich 48,5 % 56,9 %

weiblich 51,5 % 43,1 %

Migrationshintergrund Anteil in % 15,5 % 18,9 %

Bildungsgang
Hauptschule 9,9 % 14,2 %

Realschule 90,1 % 85,8 %

Alter Durchschnitt (Jahre) 15,8 15,9

Anzahl der Fälle 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 
über ein Kalendarium erhoben. Zur Unterscheidung von Aktivitätstypen in Nicht-, 
Normal- und Intensiv-Nutzer:innen wurde die Anzahl der ausgeübten Freizeitakti-
vitäten herangezogen. Hierbei galt eine mittlere Angebotsnutzung ab einer bis zwei 
Aktivitäten als Zuordnungskriterium, während Befragte mit drei und mehr dauer-
haften Freizeitaktivitäten dem Typ der Intensiv-Nutzer:innen zugerechnet wurden. 
Die berufliche Zielorientierung wurde über die Dimensionen der Realisierbarkeit 
und Entschlossenheit in der Zielverfolgung sowie des Zielfortschritts und der ziel-
bezogenen Selbstwirksamkeitserwartung erfasst. Als Kontrollvariablen wurden 
soziales, ökonomisches und kulturelles Kapital in der Familie sowie ergänzende 
Hintergrundmerkmale aus der Ersterhebung einbezogen, also Geschlecht, Schul-
leistungen, Bildungsgang, Migrationshintergrund sowie das Selbstkonzept. 

5	 Ein Dreischritt zur Einmündung in Ausbildung?
Im Folgenden wird, vorerst in einer querschnittlichen Datenanalyse, untersucht, 
inwiefern die Ausprägung der Freizeittypen die vier Dimensionen beruflicher Ziel-
orientierung bedingen. Dabei wird zunächst anhand der bivariaten Korrelationen 
sichtbar, dass sich ein Fehlen von Freizeitaktivitäten – wie beim Typ der Nicht-
Nutzer:innen – durchweg signifikant negativ auf sämtliche der Dimensionen be-
ruflicher Zielorientierung auswirkt, während ein signifikant positiver Effekt bei 
denjenigen mit intensiver Nutzung von Freizeitangeboten beobachtbar ist. Die 
Effekte lassen sich auch in multiplen Regressionsmodellen (AV: Zieldimensionen) 



195

Frank Tillmann und Karen Hemming

unter Kontrolle von Kapitalvariablen und Hintergrundmerkmalen herausarbeiten. 
Werden so diese zusätzlich eingeschlossenen Kovariaten in multiplen Regressions-
modellen berücksichtigt (vgl. Tab. 2), dann entsteht ein differenzierteres Bild.

Tab. 2: Überblick der multivariaten Regressionsmodelle zur Aufklärung von Aspekten 
beruflicher Zielorientierung

Regressionsmodelle Modell 1
Zielbezoge-
ne SWE

Modell 2
Entschlos-
senheit

Modell 3
Realisier-
barkeit

Modell 4
Zielfort-
schritt

Exp(β) Exp(β) Exp(β) Exp(β)

Kontrollvariablen

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

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

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

Bildungsgang
(Realschule)

-,009 -,024 ,010 ,056*

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

Kulturelles Kapital

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

Anzahl Bücher ,022 ,031 -,025 -0,71*

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

Soziales Kapital

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

Ökonomisches 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

R2

,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, überlagert. Dies deutet darauf 
hin, dass diese Aspekte in nennenswertem Maß in das Nutzungsverhalten Eingang 
gefunden haben – insbesondere beim Freizeittyp, der Angebote intensiv nutzt. 
Dennoch wird störgrößenbereinigt gerade für die zielbezogenen Selbstwirksam-
keitserwartungen sowie für die berufliche Entschlossenheit der signifikant nach-
teilige Einfluss einer ausbleibenden Teilnahme an organisierten Freizeitaktivitäten 
deutlich. Gleichzeitig ist festzustellen, dass eine ausgeprägte 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 längsschnittlicher Perspektive die Er-
klärungsbeiträge der beruflichen Zielorientierungsdimensionen für den nachschu-
lischen Übergang ermittelt werden. Dabei wird einerseits die Konsistenz zwischen 
ursprünglichen Anschlussplänen in der Schulzeit und den letztlichen Verbleibse-
pisoden als abhängige 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 Einflüsse hervorgehen, lassen sich dennoch daraus die Richtungen 
und die Effektstärken ablesen. Dabei können 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 
können die Ergebnisse quasi als gerichtete Zusammenhänge interpretiert werden. 
Die Befunde verdeutlichen die vermittelnde Relevanz non-formaler Bildungsange-
bote für die Entwicklung einer beruflichen Zielorientierung von Jugendlichen in 
nicht-gymnasialen Bildungsgängen. 
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Tab. 3: Binomial-logistische Regressionsmodelle zur Aufklärung des Übergangserfolgs

Binomial-logistische Regressions-
modelle

Modell 1
Verwirklichte Planstation 
(n=146)

Modell 2
Sicherheit Ausbildung 
(n=169)

OR OR

Kontrollvariablen

Geschlecht (weiblich) ,652 ,294

Migrationshintergrund ,770 1,847E+10

Schulische Leistungen ,523 ,667

Bildungsgang
(Realschule)

1,397 ,667

Index positives Selbstkonzept 1,055 ,761

Kulturelles Kapital

Akademischer Abschluss der Eltern 1,297 ,554

Anzahl der Bücher 1,005 1,071

Soziales Kapital

Beziehung zu den Eltern ,943 ,241*

Ökonomisches Kapital

Finanzielle Situation der Familie ,753 3,358

Berufliche Zielorientierung

Zielbezogene SWE ,773 3363,357***

Entschlossenheit 2,053 ,154*

Realisierbarkeit ,716 2,126

Zielfortschritt ,871 ,871

Nagelkerkes Pseudo-R²

,192 ,779

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

Tatsächlich weisen die Befunde – unter den Einschränkungen der sehr begrenzten 
Datengrundlage – darauf hin, dass am Übergang von der Schule in den Beruf die 
Nutzung non-formaler Freizeitaktivitäten während der Schulzeit eine relevante 
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Voraussetzung für den nachschulischen Übergangserfolg bildet – vermittelt über 
verschiedene Dimensionen der beruflichen Zielorientierung, zu deren Entfaltung 
die non-formalen Aktivitäten offenbar einen messbaren Beitrag erbringen. Somit 
vollziehen sich die Pfadabhängigkeiten durch die plausible Kausalkette von her-
kunftsbezogenen Ressourcen über die Praxis der Freizeitgestaltung in organisier-
ten Angebotsformaten, welche die Entwicklung der verschiedenen Dimensionen 
beruflicher Zielorientierung fördern und damit schließlich zu Übergangswegen 
führen, die sich in höherem Maß selbstbestimmter vollziehen und stärker abgesi-
chert sind. 

6	 Fazit und Schlussfolgerungen für die Fachpraxis
In der Zusammenschau der dargelegten Befunde kann festgehalten werden, dass 
eine dauerhafte Teilnahme an organisierten Freizeitaktivitäten mit ihren positiven 
Auswirkungen auf Dimensionen der beruflichen Zielorientierung als mittelbarer 
positiver Einflussfaktor auf den Übergangserfolg betrachtet werden kann. Dabei 
ist es vor allem ausschlaggebend, dass überhaupt eine solche Freizeitaktivität aus-
geübt wurde, und weniger bedeutsam, möglichst viele davon aktiv zu betreiben. 
Denn die Ausübung vieler Aktivitäten trägt nicht wesentlich zur Verstärkung der 
positiven Effekte bei. Die Beteiligung an sich hat den jungen Menschen offenbar 
non-formale Lernprozesse ermöglicht, die ihnen bei der Entwicklung konkreter 
beruflicher Zielvorstellungen zugutekamen. So können Autonomie und sicherere 
Übergangswege in Ausbildung gefördert werden. Gleichzeitig wurde jedoch auch 
sichtbar, wie stark die herkunftsbezogenen Ressourcen die Freizeitgestaltung und 
damit die positiven Begleiterscheinungen und letztlich den Übergangserfolg prä-
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 für organisierte Freizeitangebote zu gewinnen. 
Dazu ist einerseits eine partizipative Kultur bei der Angebotsgestaltung erforder-
lich, die an den lebensweltlichen Freizeitpräferenzen außerhalb von Vereins-
strukturen anknüpft und wertschätzende Formen der Einbindung fördert (Hirsch 
2019). Andererseits sind für die Kinder und Jugendlichen sinnstiftende Erfahrun-
gen der eigenen Selbstwirksamkeit bedeutsam, um sie für Vereinsaktivitäten zu 
gewinnen (Zimmermann 2022). Darüber hinaus sind finanzielle Hürden, trotz der 
Teilhabeprogramme, für sozial benachteiligte Familien noch immer ein wesentli-
cher Grund, von einer regelmäßigen Nutzung der Freizeitangebote in Vereinen und 
bei anderen Anbietern Abstand zu nehmen, sodass hier nur kostengünstige 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 ermöglichen die für die längsschnittlichen 
Analysen genutzten Fallzahlen der Folgebefragung keine prüfstatistisch lückenlo-
se Basis für die Nachzeichnung der Wirkungskette von Freizeitaktivitäten, beruf-
licher Zielorientierung und Übergangserfolg. Zudem wird die Interpretierbarkeit 
der geschätzten Modelle zur Varianzaufklärung zum Teil durch Kleingruppen- und 
Deckeneffekte der geringen Stichprobengröße erschwert. Auch sind komplexere 
Formen der Typenbildung wünschenswert, um die Nutzung angeleiteter Freizeit-
aktivitäten abzubilden, wenn zusätzliche Informationen zur Verfügung stehen. 
Ferner sind retrospektive Angaben, wie sie hier erhoben wurden, über einen länge-
ren Zeitraum stets mit Unwägbarkeiten der Validität behaftet (Schumacher/Hinz/
Brähler 2002).

Als weitere Forschungsfragen bleiben anhand von qualitativen Längsschnitt-
daten beispielsweise zu klären, wie sich die Transmission zwischen organisierten 
Freizeitaktivitäten 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 fördern.
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Dazugehören und Weiterkommen 
Die sozialintegrative Funktion ganztagsschulischer und 
berufsorientierender Angebote in der Sekundarstufe I

Christine Steiner

Im öffentlichen Bewusstsein gilt die Schule häufig als das, was man angesichts 
der inzwischen vielfältigen Typologien unterschiedlicher Lernformen ein proto-
typisches Beispiel formalen Lernens nennen kann (Maschke/Stecher 2018: 152). 
Dabei gerät oft aus dem Blick, dass ihre Aufgabe nicht nur darin besteht, fachbezo-
gene Kenntnisse und Fähigkeiten zu vermitteln und zu prüfen, sondern Schüler:in-
nen auch zur kulturellen Teilhabe zu befähigen und in ihrer sozialen Entwicklung 
zu unterstützen (Fend 2009). Das gilt umso mehr, als soziale Kompetenzen – die 
Fähigkeit zur Zusammenarbeit, Kommunikation und Führung – zu den sogenann-
ten 21st Century Skills zählen. Diese Fähigkeiten gelten als künftig entscheidend 
für schulischen und beruflichen Erfolg (Tight 2021). Entsprechend hat die Förde-
rung sozialer Kompetenzen in den vergangenen Jahren verstärkte Aufmerksamkeit 
erfahren, sowohl beim Ausbau von Ganztagsschulen als auch im Rahmen der schu-
lischen Berufsorientierung.

1	 Zwischen sozialer Zugehörigkeit und biografischem 
Entwurf

Ziel der schulischen Berufsorientierung ist es, Schüler:innen nicht nur durch die 
Vermittlung fachlicher Kenntnisse, sondern auch durch das Training motivatio-
naler und sozialer Kompetenzen zu berufswahlrelevantem Handeln zu befähigen 
(Dehne et al. 2020). Auch der Ausbau von Ganztagsschulen zielte nicht nur auf 
eine bessere fachliche, sondern auch auf eine intensivere soziale Förderung von 
Kindern und Jugendlichen. Im Rückgriff auf reformpädagogische Überlegungen 
verbinden Ganztagsschulen dies mit der Etablierung einer ganzheitlichen, authen-
tischen Lernkultur (Reh et al. 2015: 14). Schulleitungen nennen schulstufen- und 
schulformübergreifend die Förderung der Gemeinschaft, des sozialen Lernens und 
der Persönlichkeit häufiger als Ziel des Ganztags denn die fachliche Kompetenz-
entwicklung (StEG-Konsortium 2019). 
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Gleichwohl gilt die Förderung sozialer Kompetenzen durch die Schule als he-
rausfordernd, da sie in der Schule vor allem informell und jenseits pädagogischer 
Absichten und didaktischer Konzepte erworben werden (Jerusalem/Klein-Heßling 
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 Hinterbühne auf die Notwen-
digkeit von Gelegenheiten, aus der Rolle der Schülerin bzw. des Schülers oder 
Lehrperson heraustreten zu können, sowie auf jugendkulturelle Eigenständigkeit 
in der Schule (Zinnecker 1978). Der Begriff des heimlichen Lehrplans wiederum 
macht auf informelle Lernprozesse aufmerksam – das Erlernen sozialer Regeln, 
Sprachcodes oder Wertbezüge – und damit auf die Schule als Ort sekundärer So-
zialisation (Maschke/Stecher 2018). Wie alle formalen Organisationen so ist auch 
die prototypische Repräsentantin formalen Lernens auf das informelle Lernen ihrer 
Angehörigen angewiesen, schlicht um funktionieren zu können.

Herausfordernd ist nicht allein der inzidentelle Charakter sekundärer Sozia-
lisationsprozesse, sondern auch die Kontextabhängigkeit sozialer Kompetenzen. 
Obwohl unstrittig ist, dass sie für Schule, Ausbildung und Arbeitsleben bedeutsam 
sind, bleibt unklar, inwieweit in einem Kontext erworbene Fähigkeiten übertrag-
bar sind (Nägele/Stadler 2017). Dies gilt umso mehr für Prozesse biografischer 
Selbstthematisierung, etwa in der Planung der beruflichen Zukunft. Hier setzt 
der Beitrag an: Untersucht wird, welche Rolle durch die Schule geförderte sozia-
le Fähigkeiten für die Übergangspläne 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 Bildungsverläufen durch die Ganztagsschule“ 
(StEG-A) empirisch überprüft werden. Kapitel 3 beschreibt Daten und methodi-
sches Vorgehen, Kapitel 4 präsentiert 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 vielfältige Definitionsversuche und entsprechend 
unterschiedliche Operationalisierungen in empirischen Erhebungen vor. In dem 
eher konzeptionell ausgerichteten Vorschlag von Michael Bayer et al. werden 
neben dem bereits erwähnten Kriterium der Kontextualität zwei zentrale Dimen-
sionen sozialer Kompetenz vorgestellt: Anpassungsfähigkeit an situative Gegeben-
heiten und Durchsetzungsfähigkeit bei der Verfolgung eigener Interessen (Bayer/
Ditton/Wohlkinger 2012). Die beiden Dimensionen sind sowohl an psychologische 
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als auch soziologische Theorieangebote anschlussfähig, etwa an die Selbstbestim-
mungstheorie (Deci/Ryan 1985) mit den Grundbedürfnissen nach Zugehörigkeit 
und dem Streben nach Autonomie. Unter den soziologischen Konzepten kann 
neben sozialkapitaltheoretischen Ansätzen (Roffey 2012) auch auf das Habitus-
Konzept von Pierre Bourdieu zurückgegriffen werden (Bayer/Ditton/Wohlkinger 
2012). 

In der erziehungswissenschaftlichen Forschung ist in diesem Zusammenhang 
außerdem der Begriff des Passungsverhältnisses gebräuchlich, der darauf auf-
merksam macht, dass die von der Schule erwünschten sozialen Dispositionen vor 
allem zu den Lernausgangsbedingungen von Schüler:innen aus Familien bürger-
lich-akademisch geprägter Sozialmilieus passen. Schüler:innen aus sozial weniger 
privilegierten Familien haben dagegen öfter Schwierigkeiten, verträgliche So-
zialbeziehungen in der Schule, insbesondere zu den Mitschüler:innen, dauerhaft 
aufrechtzuerhalten (Fischer/Kuhn/Züchner 2011). Dadurch, aber auch durch ag-
gressives Verhalten fehlen die sozialen Voraussetzungen für ein erfolgreiches Ler-
nen. Neben guten Noten ist ein angemessenes Sozialverhalten die Voraussetzung 
dafür, dass eine weiterführende Ausbildung mit einer hohen Passung zwischen in-
dividuellen Fähigkeiten und beruflichem Ausbildungsinhalt gefunden wird (Neu-
enschwander 2010).

Im Sinne des Passungsverhältnisses sind jedoch nicht nur individuelle, her-
kunftsbedingte Voraussetzungen ein Grund für ein geringeres Maß prosozialen 
Verhaltens, sondern auch ein negatives Schulklima oder geringe Unterrichtsqua-
lität, etwa ein Mangel an Lebensnähe und Beteiligungsmöglichkeiten (Fischer/
Kuhn/Züchner 2011). Das bedeutet auch, dass durch einen Wandel schulischer 
Sozialbeziehungen das prosoziale Verhalten der Schüler:innen gefördert werden 
kann. Neben kooperativen Lernformen im Unterricht wird insbesondere den au-
ßerunterrichtlichen Angeboten, auf deren Integration in den Schulalltag etwa die 
Ganztagsschule setzt, ein hohes Unterstützungspotenzial zugeschrieben. Anders 
als der Unterricht werden sie in der Regel nicht bewertet und können meist frei-
willig genutzt werden; zudem gelten sie als stärker an den Interessen von Kindern 
und Jugendlichen orientiert.

Insbesondere die US-amerikanische Forschung zeigt, dass durch die Teil-
nahme an außerunterrichtlichen Angeboten nicht nur fachliche Leistungen ge-
fördert, sondern vor allem das Sozialverhalten positiv beeinflusst wird (Feldman 
Farb/Matjasko 2012). In Deutschland sind außerunterrichtliche Angebote wie 
Arbeitsgemeinschaften zwar seit Langem üblich, systematisch untersucht wur-
den sie aber erst mit dem Ausbau von Ganztagsschulen. Diese setzen auf erwei-
terte Austauschmöglichkeiten für Schüler:innen im Rahmen vielfältiger, 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 
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Sozialverhalten mindert und – darüber vermittelt – auch die Notenentwicklung 
positiv beeinflusst (Kuhn/Fischer 2011); eine hohe Prozessqualität fördert zudem 
Verantwortungsbereitschaft (Fischer/Kuhn/Züchner 2011).

Außerunterrichtliche 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 Schüler:innen aus sozial besser gestellten 
Familien besucht (Ganztagsschule: Steiner/Fischer 2011; Halbtagsschule: Krüger/
Kötters 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 älteren Schüler:innen 
nutzt verstärkt soziale Lernangebote sowie fachbezogene Lernformate (StEG-Kon-
sortium 2016: 37).

Das legt die Annahme nahe, dass einige Schüler:innen Ganztagsangebote 
nutzen, um sich auf den bevorstehenden Übergang vorzubereiten, zumal das ver-
stärkte Einsetzen schulischer Berufsorientierung mit kürzeren, 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 beiträgt (Wood/Lauterbach 2013). Neben dem Fachunterricht 
bieten nicht-gymnasiale Schulen in unterschiedlichem Umfang auch fachprakti-
sche Formate wie Schülerfirmen oder Planspiele sowie Angebote zur Förderung 
sozialer Kompetenz und Kooperationsfähigkeit (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 Schüler:innen verweisen auf deutliche Über-
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 stärker die Kooperations- als die Durchsetzungs-
fähigkeit der Schüler:innen zu fördern (Annahme 1). Für die Übergangsphase 
dürfte jedoch die Stärkung der Handlungsmotivation bedeutsamer sein als Ko-
operationsfähigkeit. Der spezifische Beitrag schulischer Berufsorientierung liegt 
vermutlich in der Förderung der Zielorientierung Jugendlicher (Annahme 2). Dem-
gegenüber könnte die Nutzung von Ganztagsangeboten, etwa durch die Förderung 
positiver Sozialbeziehungen und gezielter Lernunterstützung, dazu beitragen, dass 
Schüler:innen ihre Schullaufbahn fortsetzen (Annahme 3).
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3	 Datenbasis und methodisches Vorgehen
Empirische Grundlage dieses Beitrags sind Daten einer im Rahmen der Studie „Sta-
bilisierung von Bildungsverläufen durch die Ganztagsschule“ (StEG-A) im Früh-
jahr 2013 bundesweit an 65 nicht-gymnasialen Ganztagsschulen durchgeführten 
Befragung von 1.901 Schüler:innen in 221 Abschlussklassen der Jahrgangsstufen 9 
und 10. Rund zwei Drittel besuchten zum Befragungszeitpunkt die 10. Klasse. Jun-
ge Frauen und Männer waren zu etwa gleichen Teilen beteiligt (Frauen: 50,4 %). 
Fast 30 % (29 %) der Befragten hatten einen Migrationshintergrund, der überwie-
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 ergänzende Schulinformationen im Datensatz vor. Es handelt sich 
überwiegend um Schulen mit mehreren Bildungsgängen (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). Über die 
Hälfte (56  %) der Schulleitungen gab an, dass Berufsorientierung bereits vor 
Klassenstufe 7 beginnt. Rund jede vierte Schule (27 %) liegt in Ostdeutschland. 
Die Kooperationsfähigkeit 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 α: 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’ α: 0,73; N=1.828). Knapp die Hälfte (49,5 %) plante, die schulische Laufbahn 
fortzusetzen; 41  % wollten eine Ausbildung beginnen, 9,5  % waren unentschie-
den. Über weitere in die Analysen einbezogene Prädiktoren informiert Tabelle 1.

Tab. 1: Übersicht über die einbezogenen Prädiktoren, Individualebene

Mittelwert (SD) N

Intensität: außerunterrichtliche Aktivitäten¹ 53,83 (31,75) 1.807

Intensität: soziales Lernen/Engagement¹ 7,55 (17,92) 1.848

Umfang an genutzten Berufsorientierungsangeboten¹ 25,04 (17,55) 1.901

Nutzen der schulischen Berufsorientierung 3,04 (0,60) 1.830

Qualität der schulischen Berufsorientierung 2,85 (0,62) 1.804

Unterstützung durch die Lehrer:innen 2,91 (0,61) 1.891

Schüler:innen-Klima 2,13 (0,58) 1.882

Anmerkung: ¹normierte 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 (Furthmüller 2016). Sie repräsentieren die Intensität der Teilnahme ge-
nerell an Ganztagsangeboten sowie speziell an Angeboten zum sozialen Lernen. 
Dabei wurde berücksichtigt, dass die Befragten aufgrund des Bildungsganges, aber 
auch durch Klassenwiederholungen unterschiedlich lange Zeit für die Nutzung von 
Angeboten hatten. Ein Mittelwert von 53,83 für die Intensität der Inanspruchnah-
me bedeutet, dass eine Schülerin bzw. ein Schüler etwas mehr als die Hälfte der 
Zeit in der Sekundarstufe I den Ganztag besuchte. 

Es schließen sich drei Items zur Einschätzung der schulischen Berufsorientie-
rung an. Neben dem normierten Anteil genutzter Angebote werden die Einschät-
zungen der Schüler:innen zur Nützlichkeit und zur pädagogischen Qualität der 
Berufsorientierung einbezogen. Die wahrgenommene Nützlichkeit wurde anhand 
einer Skala mit 5 Items ermittelt, darunter Einschätzungen zu Statements wie „Ich 
wusste danach besser, welchen Beruf ich erlernen möchte“ (1–4: trifft nicht zu/
trifft zu; C’ α: 0,74). Für die Angebotsqualität mussten insgesamt 6 Items einge-
schätzt werden, zum Beispiel „Die meisten Angebote haben mir Spaß gemacht“ 
(1–4: trifft nicht zu/trifft zu; C’ α: 0,83). Angaben zur Nützlichkeit und Qualität 
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 Unterstüt-
zung durch Lehrpersonen mit 4 Items aufgenommen, zum Beispiel „Die Lehrper-
sonen helfen uns beim Lernen“ (1–4: stimmt gar nicht/stimmt genau: C’ α: 0,83). 
Ebenfalls berücksichtigt wurde das Klima unter den Schüler:innen. Dabei mussten 
5 Items eingeschätzt werden, zum Beispiel „Es gibt oft Unstimmigkeiten zwischen 
Gruppen von Schülern“ (1–4: stimmt gar nicht/stimmt genau; C’ α: 0,73).

Die Daten liegen in hierarchisch geclusterter Form vor, sodass Mehrebenen-
Analysen durchgeführt werden könnten. Allerdings liegt der Intraklassenkorre-
lationskoeffizient (ICC) sowohl für die Skala zur Kooperationsfähigkeit mit 2  % 
als auch für die Zielstrebigkeit mit 0,5  % weit unterhalb der dafür notwendigen 
Varianz zur Durchführung. Die geclusterte Datenstruktur wurde jedoch bei allen 
Analysen berücksichtigt. 

4	 Ergebnisse 
In Tabelle 2 sind die Resultate eines linearen Regressionsmodells verzeichnet, mit 
dem geprüft wurde, ob und in welchem Maß schulische Ganztags- und Berufsorien-
tierungsangebote sowie schulische Sozialbeziehungen die Kooperationsfähigkeit 
und Zielstrebigkeit der Schüler:innen beeinflussen. Den Angaben kann zunächst 
einmal entnommen werden, dass weder die Kooperationsfähigkeit noch die Ziel-
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strebigkeit durch die Intensität der Inanspruchnahme von schulischen Ganztags- 
und Berufsorientierungsangeboten geprägt werden. Bei den Ganztagsangeboten 
trifft das sowohl auf die generelle Teilnahme als auch auf die Teilnahme an spezifi-
schen Kursen zur Förderung sozialen Lernens zu. Dies ist durchaus anschlussfähig 
an die Erkenntnisse der Ganztagsschulforschung, die die Förderung von Kindern 
und Jugendlichen vor allem mit der pädagogischen Qualität der Angebote verbin-
det, weniger mit der Dauer bzw. der zeitlichen Intensität der Inanspruchnahme 
(StEG-Konsortium 2016: 4). 

Unterstrichen wird die Relevanz der pädagogischen Qualität durch die posi-
tiven Effekte der von den Schüler:innen wahrgenommenen pädagogischen Quali-
tät sowie Nützlichkeit der schulischen Berufsorientierung. Besonders interessant 
ist zum einen, dass durch eine pädagogisch gut gestaltete und als hilfreich emp-
fundene Berufsorientierung beide Kompetenzbereiche, d. h. sowohl die Koopera-
tionsfähigkeit als auch die Zielstrebigkeit, unterstützt werden. Zum anderen wird 
deutlich, dass die beiden Angaben auch unter Berücksichtigung der Qualität der 
schulischen Sozialbeziehungen signifikant sind, was durchaus als Ausdruck der 
Eigenständigkeit des Lernfeldes gewertet werden kann. 

Angesichts der referierten Befunde ist es nicht selbstverständlich, dass die 
durch Lehrpersonen erfahrene Unterstützung sowohl die Kooperationsfähigkeit als 
auch die Zielstrebigkeit der Schüler:innen fördert. Das unterscheidet die Beziehun-
gen zwischen Lehrpersonen und Schüler:innen von Beziehungen der Schüler:in-
nen untereinander. Die Beziehungen untereinander unterstützen ausschließlich 
die Kooperationsfähigkeit der Befragten. Dabei ist es offenbar auch von Bedeutung, 
welche Schulform besucht wird. Im Unterschied zu den Schüler:innen, die eine 
Schule mit mehreren Bildungsgängen besuchen, erfahren alle anderen durch die 
Schulform eine Stärkung ihrer Kooperationsfähigkeit. Keine Rolle für die beiden 
sozialen Fähigkeiten spielt, ob die Schulen in Ost- oder Westdeutschland angesie-
delt sind. Auch die Kontinuität und der Verpflichtungsgrad der Berufsorientierung 
spielen für beide Kompetenzen keine oder allenfalls eine marginale Rolle. Relevant 
sind dafür die Klassenstufe, das Geschlecht sowie der Migrationshintergrund. So 
sind die Schüler:innen der Klassenstufe 9 etwas weniger kooperations- und durch-
setzungsfähig als die der Klassenstufe 10, Frauen sind kooperationsfähiger als 
Männer und Schüler: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 Kooperationsfähigkeit und Zielstrebigkeit

Kooperationsfähigkeit Zielstrebigkeit

GTA: Intensität: Aktivitäten generell -0.00 
[0.00]

0.00 
[0.00]

GTA: Intensität: 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# 
[0.03]

0.13***
[0.03]

Qualität der BO 0.06*
[0.03]

0.11***
[0.02]

Unterstützung durch Lehrer:innen 0.22***
[0.03]

0.14***
[0.02]

Schüler:innen-Klima 0.06*
[0.02]

-0.03 
[0.02]

Schulform (R: SMB)
HS 

 
RS 

 
IGS 

0.08* 
[0.04] 
0.09# 
[0.05] 
0.08# 
[0.04]

-0.00 
[0.05] 
0.03 

[0.05] 
0.01 

[0.05]

Schule in Ostdeutschland 0.00 
[0.03]

0.00 
[0.03]

Gebundener GT 0.02 
[0.03]

-0.01 
[0.03]

BO ab Klassenstufe (R: K5)
K7 

 
K8 

 
0.01 

[0.03] 
-0.07# 
[0.04]

 
0.03 

[0.04] 
-0.01 
[0.04]

Schüler:in besucht die K9 -0.09** 
[0.03]

-0.06* 
[0.03]

Frau 0.11*** 
[0.03]

-0.03 
[0.03]

mit Migrationshintergrund -0.00 
[0.03]

0.05# 
[0.03]

HISEI 0.00 
[0.00]

0.00 
[0.00]

Konstante 1.87***
[0.12]

2.01*** 
[0.11]

N
R2

Prob>F

1.489
0.15
0.00

1.492 
0.16
0.00

Anmerkungen: Ausgewiesen werden aufgrund der berücksichtigten geclusterten Datenstruktur unstandar-
disierte Koeffizienten und robuste Standardfehler ([.]); #p<=0.1; *p<=0.05; **p<0.01; ***p<=0.00. Abkür-
zungen: GT = Ganztag; GTA = Ganztagsangebot; IGS = integrierte Gesamtschule; BO = Berufsorientierung; 
HS = Hauptschule; RS = Realschule; SMB = Schule mit mehreren Bildungsgängen.
Quelle: StEG-A-Ausgangserhebung 2013; eigene Berechnungen 
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Die in Tabelle 3 verzeichneten Befunde schrittweise durchgeführter Regressions-
modelle informieren über die Relevanz der beiden sozialen Kompetenzen für die 
Übergangspläne der Schüler:innen. 

Im ersten Schritt wurden nur die beiden Selbsteinschätzungen 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 Schüler:innen, die ihre schulische 
Laufbahn fortsetzen wollen, die Kooperationsfähigkeit ausgeprägter als bei den 
künftigen Berufsschüler:innen. Der Erklärungsbeitrag beider Merkmale ist jedoch 
sehr gering. 

Im zweiten Schritt wurden alle anderen Merkmale in das Modell aufgenom-
men, auf die Angaben zu den sozialen Fähigkeiten wurde jedoch verzichtet. Zu er-
kennen ist, dass von keinem der Merkmale der Inanspruchnahme von schulischen 
Ganztags- und Berufsorientierungsangeboten ein Erklärungsbeitrag zu den jewei-
ligen Übergangsplänen geleistet wird. Eine Ausnahme ist der Interaktionseffekt aus 
dem wahrgenommenen Nutzen und der Qualität der Berufsorientierung. Inhalt-
lich lässt sich der Effekt so interpretieren, dass pädagogisch gut gestaltete und von 
Jugendlichen zugleich als nützlich empfundene Berufsorientierungsangebote den 
Wunsch nach einer Berufsausbildung unterstützen. Demgegenüber fördern gute 
Sozialbeziehungen unter den Schüler:innen den Wunsch, die Schullaufbahn fort-
setzen zu wollen. Dieser Wunsch besteht vor allem an integrierten Gesamtschulen 
(IGS). Dieser Effekt sowie die höhere Wahrscheinlichkeit für IGS-Schüler:innen, 
noch unentschlossen zu sein, lassen sich auch dahingehend deuten, dass die IGS 
eher mit der Möglichkeit nachholender Bildungsaufstiege assoziiert wird als alle 
anderen nicht-gymnasialen Schulformen. Insbesondere Schüler:innen, die eine 
Hauptschule besuchen, möchten lieber eine berufliche Ausbildung beginnen. Die-
sen Wunsch teilen sie mit den Schüler:innen in Ostdeutschland, die damit die unter 
ostdeutschen Jugendlichen traditionell stärkere Orientierung für eine Berufsaus-
bildung fortsetzen.

Die Resultate sprechen zudem dafür, 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 unterstützen 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 könnte darauf zurückzuführen sein, dass (teil)ge-
bundene Ganztagsschulen ein stärker lernorientiertes Angebot haben (Arnoldt et 
al. 2017), das den Schüler:innen hilft, die nötigen Leistungsvoraussetzungen zu 
erlangen. Schüler:innen, die eine Schule mit einer sehr früh, 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 regulär ab Klassenstufe 7 beginnt. 

Schüler:innen der Klassenstufe 9 sind im Vergleich zu denen in der Klassenstu-
fe 10 eher unter den Unentschlossenen zu finden, mithin ein Indiz dafür, dass die 
Beendigung der Schullaufbahn nach der Klassenstufe 9 Jugendlichen kaum noch 
berufliche Anschlussperspektiven eröffnet. Eingeschränkte Zugangsmöglichkei-
ten zu beruflichen Ausbildungsgängen spiegeln sich auch in den Bildungsplänen 
anderer Schüler:innen. Dass etwa junge Frauen und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund eher zur Fortsetzung der schulischen Laufbahn tendieren, Jugend-
liche mit Migrationshintergrund zudem mit höherer Wahrscheinlichkeit zu den 
unentschlossenen Jugendlichen zählen als autochthone, kann als Ausdruck für die 
geringen Zugangschancen beider Gruppen insbesondere zur betrieblichen Ausbil-
dung gewertet werden (Autor:innenengruppe Bildungsberichterstattung 2022). 
Zugleich ist nicht auszuschließen, dass diese Jugendlichen mit dem Wunsch nach 
Fortsetzung der schulischen Laufbahn weiterführende Bildungsaspirationen ver-
folgen. Dafür spricht auch, dass die Wahrscheinlichkeit, die Schule weiter zu be-
suchen, umso größer ist, je höher der soziale Status der Herkunftsfamilie ist.

Im dritten und letzten Schritt wurden alle Merkmale ins Modell aufgenommen. 
Im Ergebnis wird zunächst einmal deutlich, dass auch unter Berücksichtigung aller 
anderen Faktoren diejenigen Jugendlichen, die eine berufliche Ausbildung anstre-
ben, über eine stärker ausgeprägte Zielorientierung verfügen. Die weiter oben be-
schriebene Relevanz der Kooperationsfähigkeit 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
Kooperationsfähigkeit 0.24# 

[0.12]
-0.96 
[0.63]

-0.36* 
[0.18]

0.12 
[1.50]

Zielstrebigkeit -0.29** 
[0.12]

-1.18# 
[0.65]

-0.69** 
[0.21]

-0.00 
[1.47]

Kooperationsfähigkeit x Zielstrebigkeit 0.38# 
[0.21]

-0.13 
[0.47]

Intensität: Aktivitäten generell 0.00 
[0.00]

0.00 
[0.00]

-0.00 
[0.00]

-0.00 
[0.00]

Intensität: 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 
[0.00]

0.00 
[0.00]

-0.01# 
[0.00]

Nutzen der BO 0.10 
[0.35]

0.20
[0.36]

-0.24
[0.54]

-0.18
[0.63]
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Referenz: berufliche Ausbildung Weiter zur Schule Unentschlossen

Qualität der BO 0.56
[0.35]

0.75*
[0.38]

-0.09
[0.70]

-0.09
[0.77]

Nutzen der BO x Qualität der BO -0.24** 
[0.10]

-0.30** 
[0.12]

-0.10
[0.21]

-0.09
[0.24]

Unterstützung durch Lehrer:innen 0.22
[0.13]

0.20
[0.14]

0.10
[0.15]

0.15
[0.15]

Schüler:innen-Klima 0.26** 
[0.12]

0.26** 
[0.12]

0.21 
[0.19]

0.28 
[0.21]

Schulform (R: SMB)
HS 
 
RS 
 
IGS 

-0.72** 
[0.31] 
0.52 

[0.46] 
1.03# 
[0.55]

-0.75** 
[0.30] 
0.47 

[0.45] 
0.97# 
[0.56]

0.30 
[0.29] 
-0.07 
[0.26] 
1.28** 
[0.43]

0.32 
[0.32] 
-0.06 
[0.30] 
1.27** 
[0.39]

Schule in Ostdeutschland -0.78** 
[0.12]

-0.82*** 
[0.23]

-0.11 
[0.24]

-0.18 
[0.25]

Gebundener GT 0.64** 
[0.26]

0.59** 
[0.26]

0.16 
[0.21]

0.17 
[0.22]

BO ab Klassenstufe (R: K5)
K7 
 
K8 

 
-0.23 
[0.27] 
-0.03 
[0.40]

 
-0.23 
[0.27] 
0.02 

[0.41]

 
-0.51* 
[0.24] 
0.14 

[0.42]

 
-0.60** 
[0.27] 
0.05 

[0.47]
Schüler aus K9 0.33 

[0.22]
0.38# 
[0.22]

0.61** 
[0.23]

0.52** 
[0.24]

Frau 0.41** 
[0.15]

0.40** 
[0.15]

0.02 
[0.18]

0.05 
[0.20]

mit Migrationshintergrund 0.54** 
[0.17]

0.54** 
[0.17]

0.65** 
[0.21]

0.60** 
[0.24]

HISEI 0.02*** 
[0.00]

0.02*** 
[0.00]

0.01 
[0.03]

0.01 
[0.03]

Konstante 0.36 
[0.35]

-2.08* 
[1.01]

0.71 
[2.24]

1.72** 
[0.55]

-0.85 
[1.04]

-0.72 
[4.65]

N
R2

Prob>F

1.799 
0.01
0.00

1.516 
0.09
0.00

1.469
0.10
0.00

1.799 
0.01
0.00

1.516 
0.09
0.00

1.469
0.10
0.00

Anmerkungen: Ausgewiesen werden aufgrund der berücksichtigten geclusterten Datenstruktur unstan-
dardisierte Koeffizienten und robuste Standardfehler ([.]); # p<=0.1; * p<=0.05; ** p<0.01; *** p<=0.00. 
Abkürzungen 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 verändert. Deutlich 
wird, dass die wahrgenommene Qualität der schulischen Berufsorientierung für 
die Entscheidung, die schulische Laufbahn fortzuführen, durchaus von Bedeutung 
ist. Das könnte dahingehend interpretiert werden, dass die Entscheidung für den 
weiteren Schulbesuch kein einfaches Weiter so! darstellt, sondern durchaus unter-
stützungsbedürftig ist und einer klaren Zielperspektive bedarf. Dass unter Berück-
sichtigung der sozialen Kompetenzen die Schüler:innen der Klassenstufe 9 im 
Vergleich zu denen der Klassenstufe 10 eher den Verbleib in der Schule präferie-
ren, unterstreicht, dass das Absolvieren der 10. Klasse inzwischen eine notwendige 
Voraussetzung für den weiteren Bildungsweg ist.

5	 Fazit 
Überfachliche, vor allem soziale Kompetenzen gelten für Jugendliche inzwischen 
als unerlässlich, um im Erwerbsleben bestehen und erfolgreich sein zu können. 
Aus diesem Grund sollten sie bereits in der Schule viele Gelegenheiten bekommen, 
diese Fähigkeiten zu erlernen und zu erproben. Das gilt insbesondere für die Fä-
higkeit, mit anderen zusammenarbeiten zu können, aber auch für die Fähigkeit, 
angemessen kommunizieren zu können. Beides sind Fähigkeiten, die aber auch für 
das erfolgreiche Lernen und ein gutes Miteinander in der Schule notwendig sind. 
Die Förderung sozialer Kompetenzen von Kindern und Jugendlichen wurde daher 
sowohl beim Ausbau von Ganztagsschulen als auch im Rahmen der schulischen 
Berufsorientierung verstärkt aufgegriffen.

Aber gerade weil soziale Kompetenzen an Bedeutung gewonnen haben, ist 
zu fragen, welche sozialen Fähigkeiten in der Schulgemeinschaft, im Unterricht 
und in außerunterrichtlichen Angeboten erworben werden. Angenommen wurde, 
dass in der Schule eher die Kooperations- als die Durchsetzungsfähigkeit, eher das 
Dazugehören zur Schulgemeinschaft als das Weiterkommen im wohlverstandenen 
Eigeninteresse unterstützt werden (Annahme 1). Das trifft allerdings nur sehr be-
dingt und nur für den Austausch der Schüler:innen untereinander zu; durch Lehr-
personen und in den Angeboten der schulischen Berufsorientierung wird beides, 
die Kooperationsfähigkeit und Zielorientierung, unterstützt. Für 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 nützlich 
empfinden und die pädagogische Qualität als gut bewerten.

Die präsentierten Befunde haben jedoch vor allem gezeigt, dass die Zielori-
entierung Jugendlicher wichtig für 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 Unterstützung der 
Zielorientierung einen wichtigen Beitrag. Ob dies auch für schulische Ganztags-
angebote gelingt, konnte im Rahmen des Beitrags nicht geprüft werden, weil die 
dafür notwendigen Angaben fehlen. 

Der schulische Ganztag, genau genommen die Organisationsform der Ganz-
tagsschule, ist jedoch für 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 für die 
Bildungsentscheidung kaum von Bedeutung ist, die laufbahnbegleitende Präsenz 
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 Fortführung der Schullaufbahn. Es spricht einiges dafür, dass die Entscheidung 
für den weiteren Schulbesuch ebenso einer Zielperspektive bedarf wie die Ent-
scheidung für das Erlernen eines Berufes. Denn für Jugendliche ist beides wichtig: 
dazuzugehören, aber auch weiterzukommen.
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Der Übergang 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 für junge Menschen 
mit Haupt- oder auch Realschulabschlüssen, die bereits eher in ihrer Biografie 
Entscheidungen über die nächsten Schritte in diesem Übergangsprozess treffen 
müssen. Dies kann für junge Menschen eine Überforderung darstellen, denn bei-
spielsweise müssen sie eine berufliche Entscheidung treffen, die den weiteren 
Lebensweg maßgeblich 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 
führen (Queisser 2010). 

Insgesamt stellen sich also hohe Anforderungen an die einzelnen jungen Frau-
en und Männer, 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 Übergangs-
wege und die Chancen, eigene Wünsche zu realisieren (Gaupp et al. 2011). Die 
Unsicherheit über die eigene berufliche Zukunft und der Übergang in ein oft an-
spruchsvolles und strukturiertes Arbeitsleben können zudem Stress verursachen. 
Gleichzeitig erleben viele Jugendliche in dieser Zeit auch einen Wandel in ihrem 
sozialen Umfeld, was das Gefühl der Instabilität verstärken kann (Stein/Kranert 
2022; Sabatella/von Wyl 2019). 

1	 Gesundheit am Übergang von der Schule in den 
Beruf

Aktuell rücken 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). 
Ängste 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 ausgeprägt Angst zu empfinden (Andresen 
et al. 2020). Allerdings wurden bereits vor der Pandemie die Themen Gesundheit 
und Wohlbefinden im Jugendalter verstärkt diskutiert. So wird gerade für junge 
Menschen im Übergang von der Schule in die Ausbildung berichtet, dass dieser 
Lebensabschnitt mit einem erhöhten Risiko für die Entwicklung von psychischen 
Erkrankungen wie Angststörungen, Depressionen und psychosomatischen Be-
schwerden verbunden ist (Richter 2008; Seiffge-Krenke/Gelhaar 2006). Auch un-
ter guten Bedingungen können die vielfältigen Übergänge und Rollenwechsel für 
junge Erwachsene belastend sein (O’Donnell et al. 2023; Boyd/Bee 2019). 

Vor allem zu Beginn einer Ausbildung können Belastungen auftreten, die sich 
durch Unsicherheiten im Hinblick auf den Ausbildungsbeginn, die eigenen Fähig-
keiten und die Erwartungen der Ausbilder manifestieren. Diese Ängste können zu 
Schlafstörungen, Konzentrationsschwierigkeiten und sozialem Rückzug führen 
(Kranert/Stein 2019). Besonders gefährdet sind Jugendliche, die bereits in der 
Schulzeit unter psychischen Problemen litten oder familiäre Belastungen erfuhren. 
Untersuchungen verweisen darauf, dass Erfahrungen von Belastungen, die im un-
mittelbaren Zusammenhang mit schulischer Bildung stehen, vor allem in unteren 
und oberen Bildungsgängen ausgeprägt sind. Insofern ergibt sich eine u-förmige 
Verteilung der wahrgenommenen Bildungsbelastung (Kuhnke/Reißig 2019). Die 
Forschung zeigt ebenfalls, dass gesellschaftliche Entwicklungen, die mit sozialen 
Ungleichheitsprozessen (z. B. Einkommensarmut oder niedriger Ressourcenaus-
stattung) einhergehen, psychosoziale und gesundheitliche Probleme begünstigen 
(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 Übergangs- und Entscheidungspunkten können gesundheitliche Be-
lastungen – z. B. im Bereich der mentalen Gesundheit – auftreten. 

Insgesamt ist eine höhere öffentliche Aufmerksamkeit für Gesundheitsthemen 
zu beobachten. Diese Entwicklung ist sicherlich auch durch die Corona-Pandemie 
begünstigt worden. Verstärkt 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 
beschäftigt sich mit dem Thema Gesundheit bei jungen Menschen. Sie selbst be-
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schäftigen sich ebenfalls mit der eigenen Gesundheit. Dabei geschieht dies jeweils 
vor dem Hintergrund ihrer subjektiven Erfahrungen, dem Alltagswissen und den 
Alltagskonstruktionen. Vor allem die körperliche und psychische Gesundheit sowie 
die Abwesenheit von Krankheit spielen für 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 Übergang von der Schule in Ausbildung und Beruf befinden, 
ihre – vor allem mentale – Gesundheit einschätzen und wie sehr sie sich mit ihrer 
eigenen Gesundheit beschäftigen. Betrachtet wird dies für Absolvent:innen unterer 
und mittlerer schulischer Bildungsgänge. Dabei wird auf Unterschiede zwischen 
einzelnen Gruppen eingegangen. Die tatsächliche Nutzung non-formaler Gesund-
heitsangebote ist Gegenstand von Kapitel 5. 

2	 Non-formale Gesundheitsbildung
Wichtiger Ankerpunkt für 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 rückt. 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 (Blättner/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 außerunter-
richtlich umgesetzt und diskutiert (Marchwacka 2016). Ein Konzept dabei ist die 
„Gute gesunde Schule“. Dieses ist wie auch andere schulische Ansätze interdiszip-
linär anlegt (Paulus 2010). Vor dem Hintergrund, dass Bildungsungleichheit auch 
gesundheitliche Ungleichheit zur Folge haben kann, spielt der Lernort Schule – ge-
rade mit außerunterrichtlichen Angeboten im Rahmen der Ganztagsschule – eine 
besonders wichtige Rolle. Der Einbezug „kompetenter externer Fachkräfte in den 
Unterricht und die Vernetzung zwischen Schulen und regionalen Institutionen“ 
wird auch von Lehrkräften betont (Marchwacka 2016: 249).
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Non-formale Gesundheitsangebote sind oftmals nicht an traditionelle Gesund-
heitsinstitutionen gebunden, sondern werden über alternative Strukturen wie Ju-
gendzentren, Sportvereine, Bildungsinstitutionen, durch spezielle Projekte oder 
im digitalen Raum umgesetzt (Schulenkorf/Pinheiro 2023). Diese Angebote zielen 
darauf ab, gesundheitsförderndes Verhalten zu stärken und Präventionsmaßnah-
men zu etablieren. Sie bieten eine niedrigschwellige und oft lebensweltbezogene 
Möglichkeit für Jugendliche, sich mit Themen wie Ernährung, Stressbewältigung 
oder Bewegung auseinanderzusetzen (Heinen et al. 2022). Die Relevanz dieser 
Angebote zeigt sich besonders darin, dass sie Jugendliche in einem wichtigen Le-
bensabschnitt erreichen: Während der Pubertät und dem Übergang ins Erwach-
senenalter entstehen oft Verhaltensweisen, die sich langfristig auf die Gesundheit 
auswirken. Non-formale Angebote ermöglichen es, frühzeitig gesundheitsfördern-
de Praktiken zu etablieren und ungesundem Verhalten entgegenzuwirken, ohne 
den Zugang zu einer formellen medizinischen Betreuung zu benötigen (Balsano 
et al. 2009). 

Studien zeigen, dass die Nutzung non-formaler Gesundheitsangebote bei Ju-
gendlichen unterschiedlich verbreitet ist, abhängig von Faktoren wie Geschlecht, 
sozialem Hintergrund und individuellen Bedürfnissen (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 für ihre Gesundheit haben, neigen dazu, diese Angebote wahrzuneh-
men (Hurrelmann/Quenzel 2016).

Sportliche Aktivitäten, die in Vereinen oder Schulen angeboten werden, sind 
besonders beliebt und können für Jugendliche einen Zugang zur Gesundheits-
förderung ermöglichen (Bucksch 2024). Auch Programme, die sich mit Stress-
bewältigung 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 hängt 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. Mädchen nehmen häufiger Angebote zur 
mentalen Gesundheit und Stressbewältigung wahr, während Jungen stärker 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 Unterstützungsstrukturen zu schaffen (Knieps et 
al. 2023; Betz/Brand 2017; Hurrelmann/Quenzel 2016). Diese zumeist non-for-



221

Birgit Reißig

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 großes 
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 ländlichen Regionen 
sind non-formale Angebote oft schwerer zugänglich, was zu einer ungleichen Ver-
teilung der Gesundheitsförderungsmaßnahmen führt. Auch finanzielle Hürden 
spielen eine Rolle, da nicht alle Angebote kostenlos oder kostengünstig 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 führt, dass die Angebote isoliert wirken 
und nicht umfassend in den Alltag der Jugendlichen integriert werden (Pinquart 
2021).

Es lässt sich konstatieren, dass Jugendliche und junge Erwachsene sich für 
Gesundheitsfragen und ihre eigene Gesundheit interessieren (Ohlbrecht/Winkler 
2018). Vor dem Hintergrund einer gesellschaftlich anwachsenden Debatte um ge-
sunde Ernährung oder auch körperliche Selbstoptimierung scheint es aber nicht 
selbstverständlich, dass sie auch non-formale Gesundheitsangebote wahrnehmen. 
Gerade an der biografischen Übergangsphase von der Schule in Ausbildung und 
Arbeit lassen sich verschiedene Hürden dafür 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-Übergangspanels II“ beant-
wortet werden. Die Untersuchung hatte zum Ziel, ein gutes Jahrzehnt nach dem 
„DJI-Übergangspanel I“ (2004–2009) die Pläne und den direkten Übergang nach 
der Schule für 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 repräsentativen, deutschlandweiten 
Befragung beteiligten sich 1.169 Jugendliche. Die zweite Erhebungswelle erfolgte 
im Winter 2017/2018 mittels Telefoninterviews (CATI). Insgesamt nahmen 581 
junge Frauen und Männer auch an der zweiten Befragung teil. 

Der Schwerpunkt der erhobenen Inhalte des Übergangspanels lag auf der Vor-
bereitung, den Plänen für den weiteren Weg nach Beendigung der Schule und deren 
Realisierung. Dabei wurden in der ersten Welle auch Fragen zur wahrgenommenen 
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Belastung im schulischen Kontext, zu Zukunftsängsten oder zur Lebenszufrieden-
heit insgesamt gestellt. In der zweiten Befragungswelle wurden Informationen zur 
Einschätzung 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 Einschätzung der eigenen menta-
len Gesundheit wurde eine Skala gebildet (5 Items, z. B. „überfordert oder gestresst 
fühlen“, mit einer Ausprägung von 1=nie bis 4=oft; Cronbachs Alpha=.705). Für 
die Analyse der Frage, wer non-formale Bildungsangebote genutzt hat, wurde die 
Methode des Answer Trees genutzt (Aufbaumethode CHAID). 

4	 Problembelastungen und Einschätzungen zur 
eigenen Gesundheit am Ende der Schulzeit

Zunächst fällt in der Untersuchung ein Befund ins Auge, der so nicht erwartet wer-
den konnte. Denn es zeigte sich bereits vor der Corona-Pandemie eine auffällige 
Zunahme von Verunsicherung unter den Absolvent:innen mit vorwiegend Haupt-
schulbildung. So gab im Jahr 2017 fast die Hälfte (46 %) an, nicht zu wissen, was 
später einmal aus ihnen wird. Unter allen erfassten Themen war dies das Problem, 
das die Jugendlichen am meisten belastete. Auch das „DJI-Übergangspanel I“ aus 
dem Jahr 2004 erbrachte, dass diese Unsicherheit das größte Problem für die Ju-
gendlichen war. Allerdings gaben dies damals nur 37 % an. Vor dem Hintergrund 
der zu diesem Zeitpunkt sehr schwierigen Rahmenbedingungen beim Zugang zu 
Ausbildungsplätzen und der insgesamt noch geringeren Nachfrage nach ausgebil-
deten Fachkräften verwundert dieser Befund zunächst. Die Zeit der Planungen der 
eigenen (beruflichen) Zukunft für junge – insbesondere bildungsbenachteiligte – 
Frauen und Männer erweist sich auch unter vermeintlich besseren Bedingungen 
offenbar als äußerst schwierig. Ob berufliche Entscheidungen für die weitere Bio-
grafie tragen, lässt sich für junge Menschen nur noch schwer abschätzen. Diese 
Entscheidungsanforderung wird zuweilen als Optionsstress bezeichnet. Ängste 
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. Annähernd ein Drittel gibt an, sich nie oder selten unbe-
schwert zu fühlen. 
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Abb. 1: Ausprägung von Komponenten von Mental Health

Quelle: Eigene Darstellung

Der Blick auf einzelne Aspekte mentaler Gesundheit macht sichtbar, dass sich die 
jungen Frauen und Männer vor allem gestresst und erschöpft fühlen (vgl. Abb. 1). 
Manchmal oder oft gestresst zu sein, gibt über die Hälfte der Befragten an. Knapp die 
Hälfte fühlt sich zumindest manchmal erschöpft. Wütend oder überfordert fühlen 
sich oft oder manchmal über 30 %; eine geringere Rolle spielt das Gefühl, hilflos 
zu sein. Junge Frauen geben dies häufiger an als junge Männer. Befragte mit einem 
Migrationshintergrund fühlen sich in dieser Lebensphase stärker überfordert als die-
jenigen ohne Migrationshintergrund. Die einzelnen Komponenten wurden in einem 
nächsten Schritt zu einer Skala zusammengeführt. Auch hierbei zeigen sich signi-
fikante Differenzen zwischen den einzelnen Gruppen der Befragten (vgl. Abb. 2). 

Abb. 2: Ausprägung von Komponenten von Mental Health nach Geschlecht, 
Migrationshintergrund (MH) und Region (Mittelwerte; 1=nie bis 4=oft)

Quelle: Eigene Darstellung
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Deutlich wird, dass sich Frauen, junge Menschen mit Migrationshintergrund sowie 
Befragte aus den östlichen Bundesländern jeweils belasteter fühlen als Männer, 
junge Menschen ohne Migrationshintergrund sowie Personen, die im Westen der 
Republik leben. Unterschiede in der Bewertung der eigenen Gesundheit zwischen 
den aufgeführten Gruppen haben bereits andere Untersuchungen erbracht. Für 
Frauen zeigt sich fast durchgängig eine schlechtere gesundheitliche Einschätzung. 
Auch für Ost und West verweist die Literatur konsistent auf signifikante Unter-
schiede in der Selbsteinschätzung der physischen und psychischen Gesundheit 
junger Menschen (Lange et al. 2007). Die schlechtere subjektive Gesundheit im 
Osten lässt sich größtenteils durch sozioökonomische Unterschiede und ungleiche 
Lebensbedingungen erklären (Hoebel et al. 2024; Richter/Hurrelmann 2023). Für 
die Unterschiede, die sich auch in anderen Studien bestätigen, werden neben der 
sozioökonomischen Benachteiligung auch kulturelle Unterschiede in der Gesund-
heitswahrnehmung, sprachliche Barrieren und Diskriminierungserfahrungen als 
Gründe herangezogen. Hinsichtlich des erworbenen Bildungsabschlusses – mitt-
lerer bzw. (erweiterter) Hauptschulabschluss – jedoch fanden sich im DJI-Über-
gangspanel keine signifikanten Unterschiede. 

Befragt man die jungen Frauen und Männer zum Zeitpunkt des direkten Über-
gangs aus der allgemeinbildenden Schule in die nächsten Bildungs- und Ausbil-
dungsschritte nach der Einschätzung ihres allgemeinen Gesundheitszustands, fällt 
das Urteil recht positiv aus. Gerade einmal 5 % schätzen 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 Einschätzung mentaler Gesundheitsaspekte gefundenen Unterschiede nach 
Geschlecht, Migrationshintergrund und Region. Bei der Betrachtung spezieller Ge-
sundheitsbereiche geben die jungen Frauen und Männer am häufigsten an, manch-
mal oder oft nicht einschlafen zu können (38 %) oder starke Kopfschmerzen zu 
haben (31 %). Dies trifft ebenfalls vermehrt für junge Frauen sowie Migrant:innen 
zu.

5	 Beschäftigung mit Gesundheit und Nutzung non-
formaler Angebote

Bislang wird deutlich, dass die jungen Frauen und Männer in der Lebensphase des 
Übergangs aus der Schule in Ausbildung und Beruf mit gesundheitlichen Belastun-
gen zu kämpfen haben, ihren allgemeinen Gesundheitszustand jedoch positiv ein-
schätzen. Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, ob Gesundheit überhaupt 
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. Über die Hälfte (55 %) gibt an, sich aktiv mit 
Gesundheitsthemen zu beschäftigen. Mit jungen Frauen (61 %) und Befragten aus 
dem Osten (69 %) beschäftigen sich vor allem diejenigen mit Gesundheitsthemen, 
die auch eine höhere Belastung angeben. Lediglich die auch höher belastete Grup-
pe der jungen Migrant:innen gibt signifikant seltener (49  %) als diejenige ohne 
Migrationshintergrund an, diese Themen zu verfolgen. 

Sich mit Gesundheit zu beschäftigen oder etwas für die Gesundheit zu tun, 
kann auf ganz unterschiedlichem Weg erfolgen. Die Beschaffung von Informatio-
nen oder der Austausch zu konkreten Gesundheitsfragen spielt dabei für die Be-
fragten eine herausgehobene Rolle. Jeweils drei Viertel gaben an, dass sie sich mit 
ihren Eltern und/oder Geschwistern über 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 Männer hat bereits Beratungsstellen auf-
gesucht oder ist Teil einer festen Beratungsgruppe (jeweils 13 %).

Gerade am Übergang ändert sich das Umfeld – ein Umzug für die Ausbildung, 
neue Peers und veränderte Anforderungen beschäftigen junge Menschen in dieser 
Phase. Das führt auch dazu, dass die Teilnahme an Arbeitsgruppen oder in Verei-
nen unter Umständen abnimmt. Dennoch wird in der Untersuchung sichtbar, dass 
Sporttreiben nach wie vor eine große 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 Männer als junge Frauen Sport (72 zu 58 %). Aber unterschiedslos alle 
tun dies auch, um selbst fit und gesund zu bleiben (99 %). 

Außerhalb des Sports nutzen allerdings lediglich 17 % der jungen Frauen und 
Männer, die sich in der Übergangsphase von der Schule in die Ausbildung befinden, 
aktiv non-formale Bildungsangebote zum Thema Gesundheit. Davon hat knapp die 
Hälfte 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 Ernährung (42  %), Bewegungskurse (28  %), Yoga 
(27 %) oder Sucht und Suchtprävention (26 %). Am seltensten wurde das Kennen-
lernen von Heilmethoden genannt (10 %). Die weit überwiegende Zahl der Teil-
nehmenden an den Angeboten gibt an, dort etwas Neues gelernt zu haben (69 %). 

Wie bereits ausgeführt, sind bei der Einschätzung 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 gewährleistet werden, dass von vornherein nur 
die tatsächlich relevanten unabhängigen Variablen in das Modell aufgenommen 
und gleichzeitig Interaktionen zwischen den Variablen berücksichtigt werden (vgl. 
Abb. 3). 

Abb. 3: Nutzer:innen non-formaler Bildungsangebote 

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. Für junge Frau-
en und Männer mit einem Realschulabschluss erhöht sich dieser Anteil auf 25 %, 
während nur 13  % derjenigen mit einem Hauptschulabschluss solche Angebote 
genutzt haben. Von den zuvor gefundenen relevanten Variablen – wie Geschlecht 

                                             Gesundheitsthemen: Ich habe an Kursen teilgenommen.  

                            
                              Knoten 0                               
                             
                              Kategorie     %         n               
                              0. no        83,1      449              
                              1. yes       16,9       91              
                              Gesamt      100,0      540              
                            
                                         
                              Mit welchem Schulabschluss beendet? 
                                  p=0,003; Chi²=12,212; df=1 
                     
                                                                
          Hauptschulabschluss                            Realschulabschluss                      
    

Knoten 1                                   Knoten 2                        
         
  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; Chi²=5,830; df=1 
                                     
                                                                        
                                  mit Migrationshintergrund                           ohne Migrationshintergrund 

                                
                     
                   Knoten 3                            Knoten 4                        
                  
                   Kategorie     %        n            Kategorie     %        n         
                  0. 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        
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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 
für 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 erhöht 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 Übergangs von der allgemeinbildenden Schule in die Ausbildung be-
finden. Diese jungen Frauen und Männer haben mehrheitlich einen Hauptschul-
abschluss, nur ein Teil hat einen mittleren Abschluss erworben. Zunächst wurde 
der Frage nachgegangen, wie die Befragten ihre Gesundheit einschätzen und in 
welchem Maß Gesundheit ein Thema ist, mit dem sie sich beschäftigen. Den Be-
funden des hierfür herangezogenen „DJI-Übergangspanels II“ folgend, kann die-
ser Übergang als eine durchaus belastete Lebensphase beschrieben werden. Es 
werden insbesondere Unsicherheitserfahrungen deutlich, aber ebenso werden 
weitere mentale Gesundheitsbelastungen berichtet. Besonders ausgeprägt sind 
das Stresserleben und eine wahrgenommene fehlende Unbeschwertheit. Diese Be-
funde werden in der Literatur bestätigt. So wird beispielsweise von der (späteren) 
Jugendphase als „stressexponierter Entwicklungsphase“ gesprochen (Hösli-Leu/
Wade-Bohleber/von Wyl 2018: 25). 

Hinsichtlich der Unterschiede zwischen einzelnen Gruppen bestätigten 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; Hösli-Leu/Wade-Bohleber/von 
Wyl 2018). So berichten junge Frauen, Jugendliche mit einem Migrationshinter-
grund sowie junge Menschen, die im Osten Deutschlands wohnen, häufiger von 
mentalen gesundheitlichen Problemen. Das gilt auch für die Einschätzung des 
eigenen allgemeinen Gesundheitszustands, der zwar insgesamt von den meisten 
als gut oder sehr gut eingeschätzt 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 Aktivitäten und insbesonde-
re Bildungsangebote, die von den Befragten genutzt wurden, in den Blick genom-
men. Sichtbar wurde zunächst der hohe Stellenwert von sportlichen Aktivitäten, 
denen die Jugendlichen trotz der Übergangsphase, in der sie sich zum Zeitpunkt 
der Erhebung befunden haben, nachgehen. Zwei Drittel machen regelmäßig Sport 
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und verbinden damit vor allem ein gesundheitsförderliches Ziel – gesund und fit 
bleiben. Allgemein ist Gesundheit ein Thema, mit dem sich über die Hälfte der jun-
gen Frauen und Männer regelmäßig beschäftigt. Nur 10 % geben an, sich kaum 
oder gar nicht um die eigene Gesundheit zu kümmern. Für die Teilnahme an non-
formalen Angeboten scheint es aber Hürden 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. Außerdem erhöhte 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 Beschäftigung 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 höhere Statusgruppen stärker von Gesundheits-
förderung profitieren als niedrigere (Janßen et al. 2009). Es wird auch davon ge-
sprochen, dass gesundheitsfördernde Angebote bei sozial benachteiligten Gruppen 
scheitern, sie nicht oder nicht adäquat erreicht werden (Ohlbrecht/Winkler 2018). 

Vor diesem Hintergrund ist es umso wichtiger, entsprechende Möglichkeiten 
zu schaffen, die es allen jungen Menschen in dieser herausfordernden Lebensphase 
des Übergangs erlauben, an für sie relevanten non-formalen Bildungsangeboten 
teilzuhaben. Das reicht von der Förderung der Health Literacy Jugendlicher über 
passgerechte und möglichst niedrigschwellig zugängliche non-formale Angebote 
in formalen Bildungskontexten wie Schule und Berufsschule, aber auch in Jugend-
einrichtungen, und über soziale Medien bis hin zu Strategien für 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

Mit dem Eintritt in die berufliche Ausbildung erfahren junge Menschen einen 
grundlegenden Wandel ihres Alltags. Sie müssen die Anforderungen von Berufs-
schule und Ausbildungsbetrieb mit ihren privaten Interessen und ihrer Freizeit-
gestaltung vereinbaren, während sie gleichzeitig ihr Wissen und ihre Fähigkeiten 
anwenden und weiterentwickeln (Lange 2020; Ulrich 2016). In dieser Phase über-
nehmen sie zunehmend Verantwortung für ihr eigenes Leben, knüpfen neue soziale 
Kontakte und lernen, mit Herausforderungen eigenständig umzugehen – Prozesse, 
die maßgeblich zur Identitätsbildung und persönlichen Reifung beitragen (Stauber 
et al. 2018).

Die Corona-Pandemie hat diesen ohnehin anspruchsvollen Übergang für viele 
Auszubildende zusätzlich erschwert. Studien, die die Auswirkungen der Pande-
mie auf die berufliche Ausbildung untersucht haben, fokussierten häufig auf die 
Ausbildungsbetriebe und deren Strategien zur Krisenbewältigung (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 aktivitäts- und umset-
zungsorientierter Kompetenzen (Dehnbostel 2007). Die Entwicklung solcher Fä-
higkeiten erfordert jedoch Lernmodalitäten, die über den klassischen Unterricht 
hinausreichen und hauptsächlich der non-formalen sowie informellen Bildung zu-
zuordnen sind (vgl. Kap. 2 dieses Beitrags).

Wie der Wegfall oder die Veränderung 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 während der Pandemie 
begonnen haben, weisen auf neue Hürden hin, mit denen sich junge Menschen in 
dieser Zeit konfrontiert sahen: Zukunftsängste, fehlende persönliche Betreuung 
und eingeschränkte Möglichkeiten zum sozialen Austausch führten zu erhöhtem 
emotionalem Druck, Unsicherheiten, Stress und Motivationsproblemen – insbe-
sondere bei sozial benachteiligten Jugendlichen (Berngruber/Hofmann-Lun 2023; 
Hemming/Schoon 2022). 

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

Die Ergebnisse dieser Untersuchung sollen Aufschluss darüber geben, welche 
Unterstützungsbedarfe bestehen und wie diese gezielt adressiert werden können.

1	 Methodisches Vorgehen 
Im Zeitraum von März bis Mai 2022 wurden insgesamt zwölf leitfadengestütz-
te Interviews mit Auszubildenden im zweiten Lehrjahr ihrer dualen Ausbildung 
durchgeführt. Aufgrund der pandemiebedingten Einschränkungen erfolgte die 
Datenerhebung telefonisch. Die Teilnehmenden stammten überwiegend aus länd-
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, erzählgenerierende 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 Übergangspha-
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 ermöglicht eine effiziente und nachvollziehbare Analy-
se qualitativer Daten. Die Hauptkategorien wurden zunächst deduktiv aus dem 
Interviewleitfaden abgeleitet, während die Subkategorien induktiv auf Basis des 



234

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

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 (Reißig/Mögling 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 führt zu staatlich anerkannten Abschlüssen. 

	– Non-formale Bildung umfasst organisierte Lernangebote innerhalb und außer-
halb staatlicher oder anerkannter Bildungseinrichtungen, die jedoch nicht zu 
einem formalen Abschluss führen. 

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

Vertiefende Begriffsbestimmungen gehen über Nachweisbarkeit und Lernort hin-
aus und betrachten auch die spezifischen Lehr- und Lernmodalitäten. So ist der 
Lernmodus im non-formalen Bereich vor allem durch Freiwilligkeit, Partizipation, 
Erfahrungsorientierung, Flexibilität, Ergebnisoffenheit sowie den Einsatz sozia-
ler und kooperativer Methoden gekennzeichnet (Thole/Züchner 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 
Überblick über die zentralen Merkmale der drei Lernformen.
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Tab. 1: Systematisierung von formaler, non-formaler und informeller Bildung

Formal Non-formal Informell

Nachweis
Führt zu (staatlich) an-
erkannten Zertifikaten 
und Abschlüssen

Führt teilw. zu Bescheini-
gungen oder Zertifikaten, 
diese sind jedoch oftmals 
nur eingeschränkt oder 
nicht verbindlich an-
erkannt.

Führt in der Regel zu 
keinen Zertifikaten und 
Abschlüssen

Lernmodus

Vermittlung durch Lehr-
kraft; Lerninhalte meist 
vorgegeben, werden 
abgeprüft bzw. benotet; 
bewusstes Lernen

Angeleitet durch 
z. B. Gruppenleitung; 
Lerninhalte können 
mitbestimmt werden; 
Freiwilligkeit; Lernen teils 
bewusst, teils nebenbei

Keine Lehrkraft oder 
Gruppenleitung; Lernen 
meist unbewusst im 
Alltag

Ort
Unterricht in Schule, 
Universität und Fort-
bildungsinstitutionen

Aktivitäten in Vereinen, 
Jugendarbeit, Kulturorga-
nisationen,
Volkshochschulkursen, 
Ganztagsangeboten

Ortsungebunden, an 
unterschiedlichsten 
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). Während der Unterricht in 
Berufsschule und Betrieb klar strukturierte Lernziele, Prüfungen und anerkannte 
Abschlüsse umfasst, können non-formale Angebote wie Workshops, Projekte oder 
Weiterbildungen das Lernen durch freiwillige, praxisnahe und oft partizipative 
Formate befördern. Darüber hinaus findet ein erheblicher Teil des Kompetenz-
erwerbs informell statt – beispielsweise durch das Lernen im Arbeitsalltag, durch 
Beobachtung, Nachahmung und eigenständige Problemlösung (Gutschow 2010). 
Diese enge Verzahnung der drei Lernformen ermöglicht es Auszubildenden, nicht 
nur fachliche, sondern auch soziale, personale und methodische Kompetenzen zu 
entwickeln, die für eine erfolgreiche berufliche und persönliche Entwicklung ent-
scheidend sind.
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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-
schließend erfolgte für 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 übereinstimmend von einer deutlichen Reduktion ihrer 
Freizeit im Vergleich zur Zeit vor der Ausbildung. Hauptgründe hierfür sind lange 
Wegezeiten zu Betrieb oder Berufsschule sowie ungünstige 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 überwiegend am Wochenende statt. Teilwei-
se erweitern sich die Freundeskreise durch neue Kontakte in Schule oder Betrieb.

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

Ich würde es auch zeitlich gar nicht schaffen, dort bis 16:30 Uhr zu sein, weil dann 
wäre 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 (Fritz1).

Ein Ausgleich zum Ausbildungsalltag ist den meisten Jugendlichen wichtig. Sport 
und Bewegung – meist informell in Form von Spaziergängen, Radtouren oder 
Fitnessstudio – werden als bedeutsam erachtet, jedoch nicht immer regelmäßig 
ausgeübt. Organisierte non-formale Freizeitaktivitäten wie Musikunterricht oder 
Vereinsmitgliedschaften wurden häufig bereits vor Ausbildungsbeginn beendet, 

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

Das [den Gitarrenunterricht] habe ich dann aufgehört, wo dann die Prüfungen los-
gingen in der zehnten Klasse und weil ich ja dann auch lernen musste. Und ich 
wusste auch nicht, wie das alles läuft. 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-
zeitaktivitäten, meist am Wochenende oder in den Ferien. Non-formale Aktivitäten 
wie Jugendclub-Besuche oder ehrenamtliches Engagement wurden zunächst als 
„Treffen 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 ländlichen Regionen berichten, dass 
soziale Kontakte trotz Pandemie weitgehend aufrechterhalten werden konnten, 
unter anderem durch private Treffpunkte und größeren Wohnraum. 

3.2	 Mobilität 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 
ländlichen Raum leben, stark variieren und häufig erheblich sind. Die langen An-
fahrtszeiten stellen eine besondere Herausforderung dar, die maßgeblich den All-
tag und die Freizeitgestaltung der Jugendlichen beeinflusst.

Einige Unternehmen begegnen dieser Problematik, indem sie Fahrtkosten 
übernehmen oder Freifahrten für ihre Auszubildenden anbieten. In einzelnen 
Fällen werden darüber hinaus Fahrdienste organisiert oder Mitfahrgelegenheiten 
innerhalb des Unternehmens bereitgestellt. Teilweise übernehmen die Auszubil-
denden die Organisation von Fahrgemeinschaften – insbesondere zur Berufsschu-
le – auch eigenständig. Die pandemiebedingten Phasen des Distanzunterrichts 
wurden von Befragten mit langen Anfahrtswegen teilweise auch als spürbare zeit-
liche Entlastung wahrgenommen, da die Wegezeiten temporär entfielen.

Für viele Auszubildende im ländlichen Raum sind der Erwerb des Führer-
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 weiß 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 Priorität einge-
räumt. Der Führerschein ermöglicht eine größere Unabhängigkeit und Flexibilität 
im Hinblick auf die täglichen Wege. Bis zum Erwerb dieser Mobilitätsoption be-
steht häufig eine hohe Abhängigkeit von den Eltern, insbesondere wenn die Auszu-
bildenden noch im elterlichen Haushalt leben.

3.3	 Lernen in Zeiten von Kontaktbeschränkungen
Die betriebliche Ausbildung fand für die überwiegende Mehrheit der Auszubilden-
den – mit Ausnahme weniger Zeiträume – in Präsenz statt. Die Auszubildenden 
bewerten dies überwiegend positiv, da ihnen auch während strikter Kontaktbe-
schränkungen soziale Interaktionen mit anderen ermöglicht wurden und die regel-
mäßige Tätigkeit im Betrieb zur Strukturierung ihres Tagesablaufs beigetragen hat.

Auch der Unterricht an den Berufsschulen wurde, abgesehen von wenigen 
Wochen, in der Regel in Präsenz durchgeführt. Die Berufsschüler:innen schätzen 
diese Form des Unterrichts, da sie dadurch kontinuierlich Kontakt mit ihren Mit-
schüler:innen pflegen und sich regelmäßig über Lerninhalte sowie Erfahrungen im 
Rahmen der Ausbildung austauschen können. Allerdings ist der Unterrichtsstoff 
aufgrund von Lehrkräftemangel und Wechselunterricht häufig nur in verkürztem 
oder reduziertem Umfang vermittelt worden.

Im Kontext des digitalen Unterrichts während 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 
überwiegend durch Aufgabenpakete, die zunächst an die Klassensprecher:innen 
weitergegeben und anschließend eigenverantwortlich an die übrigen Klassenmit-
glieder verteilt wurden. Infolgedessen sind die Auszubildenden in ihrem Lernpro-
zess stark auf sich selbst gestellt gewesen. Der Lernerfolg hing dabei maßgeblich 
von der individuellen Organisationsfähigkeit sowie vom vorhandenen Vorwissen 
ab; insbesondere Auszubildende mit Wissenslücken sahen sich vor der Herausfor-
derung, diese eigenständig zu schließen. Auch wurde auf die Unterschiede bei den 
technischen und häuslichen Voraussetzungen bei Auszubildenden hingewiesen:

Und manche haben halt auch nicht die Möglichkeit, 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 verfügen über 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 Möglichkeiten zur di-
gitalen Kommunikation, etwa durch unkomplizierte Optionen, um Rückfragen zu 
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klären. Zur Unterstützung der digitalen Lernprozesse stellten manche Unterneh-
men zudem technische Endgeräte wie Tablets zur Verfügung, 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 regelmäßigen, 
projektförmigen 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 Prüfungsvorbereitung, an der Auszubildende des Konzerns teilnehmen 
und in der Lernweisen bekannt gemacht werden und interaktiv und spielerisch mit 
Videos und in Gruppenarbeit gelernt würde. In einem anderen großen 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 früh bis abends so eine große Halle gehabt. Und dort 
wurden uns da sämtliche Vorträge erzählt. 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 über die Ausbildung er-
zählt, viel über Aktivitäten 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 Ausflüge – 
alles Gelegenheiten, um niedrigschwellig in Kontakt zu kommen – zumeist corona-
bedingt ausgefallen. Demgegenüber wurden solche Angebote in Betrieben jedoch, 
angepasst an die notwendigen Maßnahmen, eher aufrechterhalten. 

Außerdem berichtet ein Befragter über ein Unternehmen, das über ein eigenes 
Ausbildungszentrum verfügt, in dem ein Teil der betrieblichen Ausbildung durch-
geführt wird. Zwar stehe hier auch die Wissensvermittlung im Vordergrund, diese 
verlaufe aber viel praktischer als an der Berufsschule. Es gäbe zwar Rückmeldungs-
schleifen zur eigenen Leistung, man würde aber in der Regel nicht benotet. Der 
Ausbildungsbetrieb einer Chemielaborantin kooperiert mit einem Lehrlabor. Dort 
träfen sich regelmäßig Auszubildende aus unterschiedlichen Betrieben und wür-
den hier besser betreut, als dies im Ausbildungsbetrieb erfolgen könne. 
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3.5	 Projektförmige non-formale Angebote zur Vermittlung von 
beruflichen Kompetenzen 

Im Rahmen der Befragung berichtet lediglich ein Auszubildender ausführlich von 
regelmäßigen non-formalen Lernangeboten in seinem Ausbildungsunternehmen. 
In diesem Betrieb werden Auszubildende gezielt ermutigt, eigene Ideen bei Projek-
ten zu entwickeln und umzusetzen. Für die Realisierung dieser Projekte wird ihnen 
ein definierter Zeitrahmen zur Verfügung gestellt, innerhalb dessen sie ihre Vorha-
ben eigenverantwortlich gestalten können. Nach Einschätzung der Befragten stel-
len diese Projekte eine willkommene Abwechslung zur Routine im Büroalltag 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 natürlich 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 Lösungsansätze zu entwickeln und gemeinsam umzusetzen. Dies 
fördert nach eigener Aussage das Selbstvertrauen und stärkt das Durchhaltever-
mögen der Teilnehmenden.

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

Darüber hinaus existieren in mehreren Unternehmen Patenprogramme, deren 
Umfang und Unterstützungsangebote jedoch variieren. Die Bandbreite reicht von 
einwöchigen Begleitungen über Programme mit regelmäßigen Treffen bis hin zu 
einjährigen Patenschaften. Als Patinnen und Paten fungieren sowohl langjährige 
Mitarbeitende als auch Auszubildende aus höheren Lehrjahren. Die Inhalte der 
Patenschaften werden individuell ausgestaltet und umfassen Unterstützung bei 
persönlichen Schwierigkeiten, die Einarbeitung in betriebliche Abläufe, das Ver-
trautmachen mit den Räumlichkeiten sowie die gemeinsame Bearbeitung von Auf-
gaben.



241

Sarah Beierle

3.6	 Beratung und Unterstützung bei Herausforderungen in der 
Ausbildung

Im Zuge des pandemiebedingten Distanz- oder Wechselunterrichts berichten zahl-
reiche Auszubildende von einer eingeschränkten Erreichbarkeit und Ansprech-
barkeit ihrer Lehrkräfte. Viele Auszubildende schildern, dass Lehrkräfte während 
dieser Zeit häufig „abgetaucht“ seien und mit den neuen Anforderungen des di-
gitalen Unterrichts überfordert wirkten. Die formale Möglichkeit, Lehrkräfte zu 
kontaktieren, bestand zwar weiterhin, jedoch fehlten insbesondere die informellen 
Gelegenheiten für Gespräche, wie sie im Präsenzunterricht üblich sind. 

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

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

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

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

3.7	 Eigenständige Lebensführung und berufliche Ausbildung 
Einige Auszubildende äußern einen deutlichen Bedarf an einer intensiveren Vor-
bereitung auf ein eigenständiges ökonomisches Leben. Insbesondere Befragte, die 
bereits einen eigenen Haushalt führen, berichten, dass sie sich in der Sekundar-



242

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

schule oder zu Beginn ihrer Ausbildung unzureichend auf die Herausforderungen 
des selbstständigen Lebens vorbereitet fühlten. 

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 darüber zu unterhalten: Was kommen zum Beispiel für Kosten auf einen zu 
oder wie funktioniert das mit Miete, mit einer Wohnung, was sind das für Kosten 
und wo musst du überall 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, genügend, die das halt einfach 
notwendig brauchen oder sich halt auch wünschen (Flippo).

Der Befragte bemängelt, 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 beschränkte sich nach seiner Erfahrung im Wesentlichen auf das 
Verfassen von Bewerbungen, was jedoch nicht den tatsächlichen Anforderungen 
des eigenständigen Lebens entsprach. Vielmehr wünscht er sich, dass die von ihm 
genannten Inhalte stärker 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. Während die formale Bildung – repräsentiert 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 überfachlichen Kompetenzen und die soziale Integration der Auszubildenden 
zu fördern.

Non-formale Bildungsangebote wie projektorientierte Lernsettings und Paten-
programme ermöglichen den Auszubildenden, eigenverantwortlich zu handeln, 
praxisnahe Erfahrungen zu sammeln und Schlüsselqualifikationen wie Teamfähig-
keit, Kreativität, Selbstvertrauen und Durchhaltevermögen zu entwickeln. Diese 
Angebote ergänzen das formale Curriculum und tragen maßgeblich zur Entwick-
lung der Handlungskompetenz bei. Gerade projektförmige Lernformen bieten ei-
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nen Rahmen, in dem Auszubildende ihre Fähigkeiten in realitätsnahen Situationen 
erproben und weiterentwickeln können. Patenprogramme wiederum leisten einen 
wichtigen Beitrag zur individuellen Unterstützung und sozialen Integration, indem 
sie persönliche und fachliche Herausforderungen adressieren und eine bedarfsge-
rechte Förderung ermöglichen.

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

Ein weiterer zentraler Befund betrifft die Vermittlung alltagspraktischer und 
ökonomischer Kompetenzen, die im formalen Bildungskontext bislang nur unzu-
reichend berücksichtigt werden. Die Ergebnisse legen nahe, dass vor allem beim 
Übergang in ein eigenständiges Leben erhebliche Unterstützungsbedarfe bestehen. 
Hier zeigt sich ein deutlicher Handlungsbedarf, um die Auszubildenden besser auf 
die Anforderungen nach der Schule vorzubereiten und ihnen die nötigen Kompe-
tenzen für ein selbstbestimmtes Leben zu vermitteln.

Nicht zuletzt wird deutlich, dass Mobilität und die damit verbundenen Rah-
menbedingungen – insbesondere im ländlichen Raum – einen erheblichen Einfluss 
auf die Lebenssituation und die Selbstständigkeit der Auszubildenden ausüben. 
Einschränkungen 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 Unterstützungsstrukturen sys-
tematisch auszubauen und institutionell zu verankern. Nur durch ein ausgewoge-
nes Zusammenspiel aller Bildungsformen kann die Qualität und Chancengleichheit 
in der beruflichen Ausbildung nachhaltig gesichert werden.

5	 Limitationen und Ausblick auf weitere 
Forschungsbedarfe

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

Daraus ergeben sich vor allem explorative Hinweise auf weiterführende For-
schungsfragen und -ansätze, die in zukünftigen Studien vertieft werden sollten. 
Beispielsweise wäre zu untersuchen, inwieweit die beobachteten Ergebnisse auch 
in der Zeit nach der Pandemie Bestand haben oder ob mit dem vollständigen 
Wegfall von Kontaktbeschränkungen neue Herausforderungen oder Formate im 
Kontext von Berufsausbildung sichtbar geworden sind. Um differenziertere Er-
kenntnisse zu Unterstützungsbedarfen zu gewinnen, erscheint zudem eine stärkere 
Fokussierung auf spezifische Zielgruppen sinnvoll. So könnten etwa Befragungen 
von bildungsbenachteiligten Jugendlichen oder von Jugendlichen, die ihre Ausbil-
dung abgebrochen haben, weiterführende Hinweise liefern, die über die bislang 
identifizierten Förderbedarfe und Angebote hinausgehen.

Auch im Hinblick auf betriebliche Lern- und Unterstützungsangebote wäre 
es lohnenswert, gezielt bestimmte Branchen oder Betriebsgrößen in den Blick zu 
nehmen. So ließe sich analysieren, wie und in welchen Lernsettings Auszubildende 
über die reine Vermittlung fachlicher Inhalte hinaus gefördert werden und wie die-
se Formate von den Auszubildenden wahrgenommen und genutzt werden.

Abschließend ist anzumerken, dass es den Auszubildenden im Rückblick häu-
fig schwerfiel, die verschiedenen Phasen ihrer Ausbildung zu rekonstruieren. Um 
diese retrospektiven Verzerrungen zu vermeiden und Entwicklungsverläufe präzi-
ser erfassen zu können, wären längsschnittlich angelegte Interviews sinnvoll, bei 
denen dieselben Auszubildenden zu mehreren Zeitpunkten – zu Beginn, während 
und nach Abschluss der Ausbildung – befragt werden.
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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 erhöhte 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 anschließende Debatte über Bildungsgerechtigkeit sowie 
den Auf- und Ausbau der Ganztagsschule zurückzuführen. Dabei konzentrieren 
sich die Forschungsbefunde vor allem auf Kinder und Jugendliche im Schulalter. 
Für die Schullaufbahn sind beispielsweise Inanspruchnahmen non-formaler schu-
lischer und außerschulischer Angebote gut dokumentiert (Gaiser/Sauerwein/Kiel-
block 2020; Züchner/Arnoldt 2011). Hauptsächlich 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 eigenständige Lebensphase betrachtet. In dieser Hinsicht könn-
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 außerhalb von Berufsschule und Universität ein. Diese wird im-
mer wieder mit den großen gesellschaftlichen Anforderungen begründet. Die Welt 
befindet sich in einem tiefgreifenden Wandel: Digitalisierung, Globalisierung, ge-
sellschaftlicher Pluralismus und ökologische Krisen prägen zunehmend den Alltag 
junger Menschen. Vor diesem Hintergrund gewinnen Bildungsformen an Bedeu-
tung, die über 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 Persönlichkeitsentwick-
lungsprozesse erstrecken sich weit über diesen Zeitraum hinaus, und non-formale 
Bildung bietet eine wichtige Chance, diese Prozesse zu unterstützen. 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 fördern als auch Bildungs-
abbrüche verhindern helfen (Cabane/Hille/Lechner 2016; Hemming/Reißig 
2015; Abdullai/Tresi/Ramadani 2012). Soziale und kulturelle Teilhabe wird eben-
falls über non-formale Bildungsangebote vermittelt. Ein ähnliches Bild zeigt sich 
bei der Förderung gesunder Lebensführung, 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 Berücksichtigung von Kon-
textfaktoren, wie den spezifischen Veränderungen der Lebensbedingungen und 
Anforderungen, mit denen junge Menschen konfrontiert sind, nicht ausreicht. Die 
Arbeitswelt ist heutzutage durch Flexibilität, Kreativität und die Notwendigkeit 
zum lebenslangen Lernen geprägt. Gleichzeitig sehen sich junge Menschen mit 
einer zunehmenden Komplexität und Unsicherheit konfrontiert, die sich auf politi-
sche, ökologische und soziale Aspekte beziehen (Berngruber/Herz 2023). Formale 
Bildungssysteme werden dabei häufig als träge und wenig anpassungsfähig emp-
funden. Im Gegensatz dazu zeichnet sich non-formale Bildung durch eine größere 
Flexibilität und Individualität aus (Thole/Züchner 2022; Maschke/Stecher 2018). 
So spielen non-formale Bildungsangebote, wie etwa Workshops, freiwillige Weiter-
bildungen, Jugendgruppen oder Freiwilligendienste, eine bedeutsame Rolle in der 
Persönlichkeitsentwicklung und Kompetenzförderung junger Menschen. 

Zwischen dem Jugendalter (ca. 12–18 Jahre) und dem jungen Erwachsenen-
alter (ca. 18–27 Jahre) verändern sich jedoch sowohl die Lebensumstände als auch 
die Anforderungen an Bildungsangebote deutlich, was zu Unterschieden führt. Ein 
wesentlicher Unterschied besteht in der Lebenssituation der beiden Gruppen. Ju-
gendliche sind in der Regel Teil eines stabilen schulischen oder familiären 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 zugänglich. Demgegenüber 
durchlaufen junge Erwachsene vielfältige Übergangsphasen – etwa durch Aus-
bildung, Studium, Berufseinstieg oder Wohnortwechsel. Diese Lebensumbrüche 
erschweren eine kontinuierliche Teilnahme an non-formalen Bildungsangeboten 
und erfordern ein höheres Maß an Selbstorganisation. 

Ein weiterer Aspekt, der in der Literatur häufig diskutiert wird, betrifft die 
Motivation und Zielorientierung junger Erwachsener. Während Jugendliche non-
formale Angebote oftmals aus Neugier oder sozialen Gründen nutzen, stehen bei 
jungen Erwachsenen häufiger der Nutzen für die Karriere, die persönliche Selbst-
verwirklichung oder die Lebensplanung im Vordergrund. Bildungsangebote soll-
ten daher stärker auf konkrete Bedarfe wie Berufsorientierung, Soft Skills oder 
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gesellschaftliches Engagement zugeschnitten sein (Stiftung Lernen durch Engage-
ment/Deutsche Bahn Stiftung 2018) . Eine wesentliche Herausforderung für junge 
Erwachsene ist der zeitliche und finanzielle Druck. Im Rahmen von Studium oder 
Arbeit besteht oftmals nur ein begrenztes Zeitbudget für zusätzliche Bildungsakti-
vitäten – insbesondere dann, wenn diese nicht entlohnt werden oder gesellschaft-
lich wenig Anerkennung finden. Die Sichtbarkeit und Anerkennung non-formaler 
Bildungsangebote in der Arbeitswelt ist gegenwärtig noch nicht flächendeckend 
gegeben, was sich potenziell negativ auf die Motivation zur Teilnahme auswirken 
kann. Hinzu kommt, dass non-formale Bildungsaktivitäten im jungen Erwachse-
nenalter häufig gar nicht explizit unter dem Label „non-formal“ geführt werden, 
zumal die Übergänge zu informellen Bildungsprozessen oftmals fließend sind. 

Im Folgenden werden anhand der im Titel des Bandes aufgeführten The-
men – Formen, Orte und Bedingungen – noch einmal zentrale Einsichten sowie 
Perspektiven für die zukünftige 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 über Peer-Learning-Prozesse 
bis hin zu Weiterbildungsformaten oder Engagement in Nichtregierungsorganisa-
tionen (NGOs). Es finden sich deutliche Differenzen zwischen den jugendlichen 
Altersphasen. Die Bildungsbedürfnisse und damit auch die Lernformen verändern 
sich. So ist beispielsweise non-formale Bildung im jungen Erwachsenenalter deut-
lich stärker durch Eigeninitiative geprägt. Die Auswahl und Gestaltung der Bil-
dungsprozesse erfolgen oft autonom, wobei das Ziel zunehmend die Erweiterung 
beruflicher Kompetenzen, die persönliche Weiterentwicklung oder gesellschaftli-
ches Engagement ist. 

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



249

Birgit Reißig und Sarah Beierle

Lernräume (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 für junge Erwachsene attraktiv 
ist. Sie verbinden Lebensphasen miteinander und eröffnen neue Lernwelten (Eg-
loff in diesem Band).

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

	– Grad der Selbstbestimmung: Während Jugendliche häufig auf vorstrukturierte 
und betreute Bildungsangebote zurückgreifen, wählen junge Erwachsene ihre 
non-formale Bildung zunehmend eigenständig, z. B. durch ehrenamtliches En-
gagement.

	– Motivation: Im Jugendalter stehen häufig Spaß, soziale Zugehörigkeit und das 
Ausprobieren im Vordergrund. Junge Erwachsene verfolgen dagegen oft be-
wusst persönliche, berufliche oder gesellschaftliche Ziele.

	– Rahmenbedingungen: Jugendliche sind stärker in schulische Abläufe und fami-
liäre Strukturen eingebunden, während junge Erwachsene sich in Ausbildung, 
Studium oder Beruf befinden und ihre Bildungsaktivitäten flexibel in ihren All-
tag integrieren müssen.

	– Lernformate: Der Übergang 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 prägt maßgeblich den Zugang, die Atmosphäre und die Lern-
möglichkeiten. Wie die Formen verändern sich auch die Orte non-formaler Bildung 
im Lauf des Lebens, insbesondere zwischen dem Jugendalter und dem jungen Er-
wachsenenalter. Während im Jugendalter diese Orte häufig unter dem Einfluss 
von Familie, Freundeskreis oder Schule gewählt werden, gelten im jungen Erwach-
senenalter zunehmend andere Kriterien für die Auswahl non-formaler Lernorte. 
Junge Erwachsene verlassen das Elternhaus, streben nach Selbstständigkeit und 
entwickeln eigene Interessen und Bildungsziele. Entsprechend verschieben sich 
auch die bevorzugten Orte non-formaler Bildung. Sie sind oft weniger betreut, fle-
xibler zugänglich und stärker an individuellen Lebensplänen orientiert. 

Die Orte non-formaler Bildung sind also vielfältig und reichen von physischen 
Treffpunkten bis hin zu virtuellen Räumen. Ein klassischer Ort bleibt das Jugend-
zentrum, das jungen Menschen eine informelle, teils non-formale und zugleich 
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pädagogisch begleitete Umgebung bietet. Auch Vereine und Verbände, in erster 
Linie in Bereichen wie Sport, Musik oder Umweltbildung, bieten strukturierte 
Bildungsangebote, die auch im jungen Erwachsenenalter relevant bleiben. Trotz 
einer rückläufigen oder zumindest nicht mehr regelmäßigen Nutzung dieser Orte 
am Übergang vom Jugend- in das junge Erwachsenenalter können sie Stabilität 
in turbulenten Übergangsphasen 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 Ökologische Jahr (FÖJ) oder 
der Bundesfreiwilligendienst – sind wichtige Lernorte. Hier sammeln junge Er-
wachsene praktische Erfahrungen, reflektieren gesellschaftliche Zusammenhänge 
und entwickeln berufliche Vorstellungen. Am Beispiel des Deutsch-Französischen 
Freiwilligendienstes hat Birte Egloff das in ihrem Beitrag verdeutlicht (Egloff in 
diesem Band). Mit der Digitalisierung gewinnen zudem digitale Räume – da sie 
selbstbestimmtes Lernen ermöglichen – an Bedeutung (Hombach/Rundnagel 
2023; Wilmers/Achenbach/Keller 2023). Online-Lernplattformen, soziale Medien 
und digitale Communities bieten vielfältige Lernmöglichkeiten – oft ortsunabhän-
gig und niedrigschwellig. Gerade für autodidaktisch Interessierte eröffnen sich da-
durch flexible Bildungsräume, in denen individuelle Interessen verfolgt und neue 
Kompetenzen erworben werden können. 

Die für das junge Erwachsenenalter relevanten Orte non-formaler Bildung ver-
weisen oftmals auf die Verwertbarkeit der dort erworbenen Kompetenzen für 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 Möglichkeit 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 Ergänzung zur 
Wissensvermittlung an formalen Bildungsorten. Zwar besteht auch hier die For-
derung, kritisches und hinterfragendes Denken zu lehren, praktische Erfahrungen 
und das Umsetzen können in non-formalen Kontexten jedoch oft praxisnäher er-
folgen.   

Bei der Betrachtung von Bildungsprozessen im jungen Erwachsenenalter ist 
es ebenso bedeutsam, die verschiedenen Zusammenhänge zwischen den Orten, 
an denen junge Menschen lernen, sowie denjenigen, an denen sie in früheren Le-
bensphasen gelernt haben, zu berücksichtigen. So zeigen sich positive Effekte der 
Teilnahme an früheren organisierten Freizeitaktivitäten auf spätere berufliche 
Zielvorstellungen von jungen Menschen (Tillmann/Hemming in diesem Band). 
Ebenso können im schulischen Ganztagskontext überfachliche Kompetenzen ver-
mittelt werden, die später als Fähigkeiten im beruflichen Leben bedeutsam sind 
und eine Zielorientierung unterstützen (Steiner in diesem Band). 
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Die Frage nach einer stärkeren Verknüpfung von unterschiedlichen Lernorten 
wird ebenfalls in den Blickpunkt gerückt. Julia Peitz und Marius Harring thema-
tisieren dies zum einen hinsichtlich der Möglichkeitsräume für ganzheitliche Bil-
dung, und zugleich verweisen sie auf Barrieren der Inanspruchnahme. In diesem 
Zusammenhang wird immer wieder der Sozialraum oder die Bildungslandschaft 
angesprochen (Brüggemann/Hermstein/Nikolai 2023; Bleckmann/Durdel 2009). 
Verschiedene non-formale Bildungsangebote können in einer kommunalen Bil-
dungslandschaft niedrigschwellig erreichbare Orte des Lernens sein, z. B. für zu-
gewanderte junge Erwachsene (Reinhardt in diesem Band).  

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

	– Grad der Selbstständigkeit: Während Jugendliche vor allem in betreuten, struk-
turierten Bildungsorten lernen, nutzen junge Erwachsene zunehmend selbst-
organisierte, offene und berufsnahe Lernräume.

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

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

	– Verschiebung von Gruppen- zu Individualorientierung: Jugendliche bevor-
zugen häufig Lernorte, die durch Gruppenerfahrungen geprägt sind. Junge 
Erwachsene suchen vermehrt Orte, die individuelles Lernen und persönliche 
Zielverwirklichung ermöglichen.

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 Veränderung entlang der Lebensphasen. Im Jugendalter sind soziale 
Einbindung, pädagogische Begleitung und niederschwellige Zugänge von beson-
derer Relevanz, während im jungen Erwachsenenalter Selbstbestimmung, Flexibi-
lität 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 
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sind es regionale Aspekte, die für das Angebot und die Ausgestaltung non-formaler 
Bildung von Relevanz sind. Es konnte festgestellt werden, dass städtische Räume 
hinsichtlich der Angebotsbreite und der Zugänglichkeit Vorteile gegenüber ländli-
chen Räumen aufweisen. Dennoch bleibt festzuhalten, dass auch ländliche Räume 
nicht vollständig 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 
ländlichen Raum zwar über eine gewisse individuelle Mobilität verfügen, jedoch 
finden sie passgenaue Angebote, die auf ihre spezifischen Bedürfnisse zugeschnit-
ten sind, tendenziell eher im städtischen Raum.

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

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

Gemäß Birte Egloff (in diesem Band) werden marginalisierte junge Menschen 
von Angeboten der internationalen Freiwilligendienste nur in geringem Maße er-
reicht. Ebenso wird von benachteiligten Jugendlichen und jungen Erwachsenen 
eine geringere Inanspruchnahme von Gesundheitsangeboten beobachtet (Reißig 
in diesem Band). Auch in Anbetracht dieser Erkenntnis unternehmen Anbieter 
non-formaler Bildung Versuche, benachteiligte Gruppen gezielt anzusprechen und 
ihnen den Zugang zu ermöglichen (Schlimbach/Kanamüller/Langner, Zimmer, 
Tillmann/Hemming, Beierle in diesem Band). Allerdings können – da oftmals Eva-
luierungen fehlen – nicht immer belastbare Aussagen dazu getroffen werden, ob 
diese Ansätze tatsächlich erfolgreich sind. 

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

	– Flexibilität und Zeitkompatibilität: Aufgrund von Studium, Ausbildung oder 
Berufstätigkeit müssen Bildungsangebote zeitlich und örtlich 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 für den Berufseinstieg, 
zur Qualifikation oder zur persönlichen Weiterentwicklung. Praktische Rele-
vanz und direkter Nutzen stehen im Vordergrund.

	– Selbstorganisation: Während Jugendliche oft noch auf pädagogische Beglei-
tung angewiesen sind, übernehmen 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-
stätten vermehrt digitale Plattformen, Netzwerktreffen, Workshops in Unter-
nehmen oder internationale Programme. Diese räumliche und institutionelle 
Offenheit stellt besondere Anforderungen an die Angebotsgestaltung.

	– Finanzielle Zugänglichkeit: Auch, wenn junge Erwachsene unabhängiger sind, 
bleibt der kostenfreie oder bezahlbare Zugang wichtig, da viele in Ausbildung 
oder im Studium nur über begrenzte finanzielle Ressourcen verfügen.

	– Bedürfnis nach individueller Förderung: Während Jugendliche stark an Grup-
penerfahrungen orientiert sind, legen junge Erwachsene zunehmend Wert auf 
individuelle Beratung, Mentoring oder maßgeschneiderte Lernangebote.

Spannungsfelder non-formaler Bildung im jungen 
Erwachsenenalter
Die Beiträge dieses Bandes zeigen, dass non-formale Bildung auch für junge Er-
wachsene einen relevanten Anteil an Bildungs- und Weiterbildungsprozessen 
haben kann. Dieser weithin geteilten Einschätzung stehen jedoch verschiedene 
Spannungsfelder gegenüber, die darüber mitentscheiden, ob non-formale Bildung 
für junge Menschen tatsächlich ein selbstverständlicher 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, eingeschränkter Mobilität, 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 häufig an dauerhaften Strukturen, an Evaluation und 
an übergreifender, 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 Fähigkeiten und Kompetenzen. So sollte das Thema 
non-formale Bildung noch viel stärker als bislang Teil der regelmäßigen Bildungs-
berichterstattung werden. Gleichzeitig ist die empirische Forschung gefordert, ins-
besondere durch Längsschnittstudien non-formale Bildungsprozesse verstärkt 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 europäischer Ebene Bestrebungen und Initiati-
ven wie den Europäischen Qualifikationsrahmen oder den Youthpass, doch in der 
Realität bleibt die Sichtbarkeit und Vergleichbarkeit non-formaler Bildung oft be-
grenzt. Die Debatte um die Anerkennung von in non-formalen Bildungsangeboten 
erworbenen Kompetenzen und Fähigkeiten sollte daher wieder verstärkt geführt 
werden.

Nicht zuletzt stellt die fortschreitende Digitalisierung sowohl eine Chance als 
auch eine Herausforderung dar. Digitale Bildungsformate bieten zahlreiche Vor-
teile, etwa eine hohe Flexibilität und individuelle Gestaltungsmöglichkeiten. Sie 
ermöglichen vereinfachte Zugänge zu einer Vielzahl von – auch internationalen – 
Lernmaterialien. Allerdings führen 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. Darüber hinaus besteht die Ge-
fahr mangelnder Qualitätskontrollen bei digitalen Lernangeboten. Zertifizierun-
gen, Qualitätsprüfungen und eine kompetente Begleitung können daher auch im 
digitalen Raum das Lernen sinnvoll unterstützen.

Fazit
Non-formale Bildung gewinnt im jungen Erwachsenenalter zunehmend an Bedeu-
tung, da sie flexibel auf die sich wandelnden Lebensbedingungen, individuellen 
Bedürfnisse und gesellschaftlichen Herausforderungen dieser Altersgruppe re-
agieren kann. Sie fördert nicht nur die berufliche und persönliche Entwicklung, 
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sondern ermöglicht 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 auszuschöpfen, sind 
eine bessere Verzahnung mit formaler und informeller Bildung sowie mit der Ar-
beitswelt, gezielte Ansprache benachteiligter Gruppen, eine stärkere empirische 
Forschung sowie die Anerkennung und Qualitätssicherung 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 stärker 
als bisher auch auf das junge Erwachsenenalter gelegt werden.
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