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Einfiihrung

In den letzten Jahren engagierte und engagiert sich eine zunehmende Zahl von Menschen fiir einen
begrenzten Zeitraum in Freiwilligendiensten. Sie stellen eine besondere Form des birgerschaftlichen
Engagements dar. Sowohl in den Gesetzen zu den unterschiedlichen Formaten des Freiwilligendien-
stes als auch in den Fachdiskursen wird impliziert, dass Freiwilligendienste in vielfiltiger Weise Bil-
dungsmoglichkeiten bieten. Freiwilligendienste lassen sich in diesem Sinne als Orte der Bildung ver-
stehen. Insbesondere die Verbindung aus praktischem sozialem Engagement in den Einsatzstellen
und padagogischen Begleitseminaren, von Handeln und Lernen, kann als besonderes Merkmal dieses
Bildungsortes beschrieben werden.

Die wissenschaftliche Begleitung des Projekts ,,Non-formale Bildung in den Inlandsfreiwilligendien-
sten” stand unter der forschungsleitenden Fragestellung, wie sich die non-formale Bildungsarbeit des
Internationalen Bundes (IB) gestaltet und konzeptuell abbilden |dsst. Der Fokus wurde auf die Bil-
dungsarbeit in den Begleitseminaren gelegt. Im Zentrum der wissenschaftlichen Begleitung standen
daher das Bildungsverstandnis der Fachkrafte sowie die padagogische Gestaltung der Seminararbeit.

Der vorliegende Bericht gibt Auskunft tiber Anlage der wissenschaftlichen Begleitung und stellt die
Teilergebnisse aus den verschiedenen Projektbestandteilen vor. Die Teilergebnisse werden anschlie-
Rend zusammengefiihrt und als Grundlage zur Erstellung eines Bildungskonzeptes verfligbar ge-
macht. Der Aufbau des Berichtes gestaltet sich wie folgt: Nach einer Beschreibung des Auftrages und
der Leistungen der wissenschaftlichen Begleitung sowie des zugrundeliegenden Forschungsverstand-
nisses, werden in Teil | die Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung entlang der einzelnen me-
thodischen Projektelemente dargestellt (Expertise zum Diskurs um non-formale Bildung und Freiwil-
ligendienste, Dokumentenanalyse sowie Ergebnisse aus Expert_inneninterviews und teilnehmender
Beobachtung). In Teil Il werden dann mogliche Elemente fiir ein Bildungskonzept skizziert sowie bei-

spielhaft erste konzeptionelle Themen und Zielformulierungen entwickelt.

1. Auftrag, Leistungen und Forschungsvorhaben

Der Forschungsschwerpunkt Nonformale Bildung ist eine Einrichtung der Fakultdt fir Angewandte
Sozialwissenschaften und des Instituts fir Kindheit, Jugend, Familie und Erwachsene (KJFE) der TH
KoIn. Forschungsgegenstand des Forschungsschwerpunktes sind die heterogenen Bereiche der ,,non-
formalen Bildung”. Der Forschungsschwerpunkt betreibt Begleit- und Praxisforschung und bietet
Evaluationen sowie fachliche Beratungen fiir Politik und Einrichtungen des Feldes auf Basis wissen-
schaftlichen Wissens an.

Der Auftrag der wissenschaftlichen Begleitung im Projekt ,,Non-formale Bildung in den Inlandsfreiwil-
ligendiensten” bestand in der Begleitung des IB bei der Erarbeitung eines Bildungsverstdandnisses flr
den Bereich der Inlandsfreiwilligendienste, mit dem Schwerpunkt auf Jugendfreiwilligendiensten und
dem Bundesfreiwilligendienst (BFD) fiir Freiwillige unter 27 Jahren. Der Hauptfokus lag dabei auf den
Bildungsseminaren in den Standorten des IB und der angeschlossenen Trager. Das Ziel der wissen-
schaftlichen Begleitung war die Sichtbarmachung von Bildungsverstandnissen und Bildungspraxen in
den einzelnen Standorten an der Schnittstelle von Bildungsseminaren und Einsatzstellen, um auf
dieser Grundlage die Konzeptentwicklung zur non-formalen Bildungsarbeit des IB zu unterstiitzen



bzw. weiterzuentwickeln. Die wissenschaftliche Begleitung folgte damit der Frage: Wie gestaltet sich
die non-formale Bildungsarbeit des IB an der Schnittstelle von Bildungsseminaren und Einsatzstellen?

Wissenschaftliche Begleitung hat die Aufgabe , Konzepte und Vorstellungen zu entwickeln, die Fahig-
keit von Organisationen zur Problemwahrnehmung und -bewiltigung zu starken, mitzuwirken, retro-
spektiv und prospektiv Politikfelder zu strukturieren (Kromrey 2001: 115). In diesem Sinne versteht
sich die wissenschaftliche Begleitung als Prozessbegleitung, die unter anderem zum Ziel hat, dem
Auftraggebenden externe Beobachtungs- und Reflexionskapazitdten zur Verfligung zu stellen, mit
deren Hilfe konzeptionelle Planungen gedacht und realisiert werden kénnen. Die wissenschaftliche
Begleitung im Projekt ,Non-formale Bildung in den Inlandsfreiwilligendiensten” folgt dem Ansatz der
Aktionsforschung. Aktionsforschung ,zeichnet sich durch eine kooperative Verbindung von For-
schung und Praxis aus und legt einen Schwerpunkt auf die Weiterentwicklung von Praxis“ (Bonus/
Chehata/ Thimmel 2015: 112). Insofern soll die methodisch geleitete wissenschaftliche Begleitung
den IB darin unterstitzen, flr die eigene Bildungspraxis relevante Thematisierungen aufzugreifen, zu
reflektieren und in Form eines Bildungskonzeptes zu verdichten. Um der Heterogenitat des For-
schungsfeldes angemessen zu begegnen, orientieren wir uns dabei an einem partizipativen Ver-
standnis. Dies bedeutet, dass die Sichtweisen der am Prozess Beteiligten einbezogen und in die Pro-
blemstellungen einflieBen. Vor diesem Hintergrund nimmt die wissenschaftliche Begleitung im Ver-
lauf des Projekts phasenweise unterschiedliche Rollen ein.

Projektphasen

Das Forschungsvorgehen sah eine Aufteilung des Projektes in drei Phasen vor:

» Vorbereitungsphase: Die Vorbereitungsphase umfasste den Zeitraum von April bis Dezember 2015.
Expertise und Dokumentenanalyse dienten als Grundlage fiir die darauf folgende empirische Erhe-
bungsphase. Die Zwischenergebnisse der Expertise und der Dokumentenanalyse wurden im Fachbei-
rat und der Leitungstagung im Dezember 2015 vorgestellt und diskutiert. Auf Basis des im Rahmen
der Expertise und der Dokumentenanalyse herausgearbeiteten Gesamtbilds an Themenfeldern wur-
de im Fachbeirat das weitere Vorgehen fiir die nachste Projektphase abgestimmt. Die Ergebnisse der
Fachbeiratstreffen wurden jeweils in Protokollen dokumentiert.

e Erhebungs- und Auswertungsphase: Zwischen Dezember 2015 und September 2016 fand die Erhe-
bungsphase statt. Diese umfasste die Planung, Durchfilhrung und Auswertung der Ex-
pert_inneninterviews und exemplarischer Vor-Ort-Besuche (Dezember 2015 bis April 2016) bei aus-
gewdhlten Einsatzstellen, drei teilnehmender Beobachtungen bei Bildungsseminaren (Mai bis Sep-
tember 2016) sowie Gruppendiskussionen in Workshops mit dem Fachbeirat.

Die Ergebnisse der Gruppendiskussion und der Expert_inneninterviews wurden bei der Arbeitsfeld-
tagung des IB im April 2016 in Berlin-Erkner vorgestellt und im Rahmen eines Workshops diskutiert.
Die Prasentationen (Fachbeirat und Arbeitsfeldtagung) wurden dem Referat Freiwilligendienste der
Zentralen Geschaftsfiihrung zur Verfligung gestellt. Die Ergebnisse der teilnehmenden Beobachtun-
gen wurden mit den Ergebnissen der Expert_inneninterviews und Vor-Ort-Besuche verbunden und
darauf aufbauend ein erster Entwurf mit moglichen Elementen eines Bildungskonzeptes erstellt.

Ergebnissicherungs- und Abschlussphase: Die Ergebnis- und Abschlussphase umfasst den Zeitraum
von Oktober 2016 bis April 2017. Die Ergebnisse der Vorbereitungs- und Erhebungsphase sowie der
Entwurf fir mogliche Elemente eines Bildungskonzeptes wurden dem Fachbeirat in Form eines



schriftlichen Berichts vorgelegt und im Rahmen des 4. Fachbeiratstreffens im November 2016 im
Hinblick auf den weiteren Prozess der Erarbeitung eines Bildungskonzeptes diskutiert. Zugleich wur-
den die verschiedenen Optionen von Einbeziehungsmoglichkeiten der verschiedenen Standorte eror-
tert und eine Strategie fir die Implementierung des Bildungskonzeptes in die Praxis entwickelt. Die
im Fachbeirat beteiligten Standorte diskutieren die entwickelten Zielformulierungen und Arbeitshilfe
und ergdnzen bzw. iberarbeiten diese ggf. bis zum 5. Fachbeiratstreffen. Dort werden die Ziele und
Arbeitshilfe abschliefend diskutiert und verabschiedet. Die Ergebnisse des Gesamtprojektes werden
im April/Mai 2017 im Rahmen der Arbeitsfeldtagung abschlieRend vorgestellt.

Leistungen und Methoden

Methodisch orientierte sich die wissenschaftliche Begleitung an den Kriterien und Methoden qualita-
tiver Sozialforschung.

e Expertise zum bildungstheoretischen Diskurs und empirischen Erkenntnissen zu Freiwilligendien-
sten: Das Projekt sah die Durchfiihrung einer Literaturrecherche zum Bildungsdiskurs sowie zu empi-
rischen Erkenntnissen zum Freiwilligendienst vor. Die Expertise wurde in Form einer kommentierten
Literaturliste und einer Prasentation aufbereitet und den Mitgliedern des Fachbeirates in digitaler
Form zur Verfligung gestellt. Die Expertise beschéftigte sich insbesondere mit der konzeptionellen
und theoretischen Unterscheidung von formaler Bildung, non-formaler Bildung und informellem
Lernen und dem wissenschaftlichen Diskurs um Freiwilligendienste als spezifischem Feld der non-
formalen Bildungspraxis.

e Dokumentenanalyse: Weiterhin wurde eine Dokumentenanalyse auf Basis der zur Verfligung ge-
stellten Konzeptionspapiere und Sachberichte erstellt, in Form einer Prasentation aufbereitet und
den Mitgliedern des Fachbeirates in digitaler Form zur Verfligung gestellt. In der Dokumentenanalyse
wurden Informationen zur konzeptionellen Umsetzung der Bildungsarbeit des IB gesammelt. Diese
wurden systematisiert und die verschiedenen Ausrichtungen und Aktivitdten der konzeptionellen
Konkretisierungen non-formaler Bildungsarbeit wurden herausgearbeitet. Im Fokus standen Informa-
tionen zu Rahmenbedingungen, Zielen und zur methodischen Umsetzung der Bildungsarbeit. Im Ge-
gensatz zu verbalen Daten, die in zumeist kiinstlichen, d.h. durch die Forschenden hergestellten In-
teraktionssituationen explizit fir das Forschungsvorhaben produziert wurden, sind vorhandene Do-
kumente schriftliche Artefakte, die in der Regel unabhangig von einem konkreten Forschungsprojekt
entstanden sind und daher als Aufzeichnung oder Beleg fiir bestimmte Sachverhalte in den For-
schungsprozess einbezogen werden kénnen (vgl. Wolff 2008: 502). Im Rahmen der wissenschaftli-
chen Begleitung wurden die Dokumente herangezogen, um einen explorativen Zugang zum For-
schungsfeld zu gewinnen und hiertiber konkrete Themen, Problemstellungen und Fragen fir die Pla-
nung der Expert_inneninterviews zu generieren.

e Expert_inneninterviews: Im Projekt wurden 10 Expert_inneninterviews durchgefiihrt. Die Auswahl
fand in Abstimmung mit dem Fachbeirat und dem Referat Freiwilligendienste der Zentralen Ge-
schéaftsflihrung statt. Um allen Standorten die Moglichkeit zu geben, ihr Interesse an der Teilnahme
zu bekunden, versendete die Geschéftsfiihrung einen Fragebogen zur Interessenbekundung an alle
IB-Standorte und angeschlossenen Trager. Die Teilnahme an den Interviews war freiwillig und an-
onym. Die ausgewadhlten Standorte spiegeln die Bandbreite der Trager wieder:

* Standorte, die nach eigenen Angaben explizit iber Konzepte zum Thema Bildung verfiigen,
* Standorte, die nach eigenen Angaben nicht tiber Konzepte zum Thema Bildung verfiigen,



* Standorte, die Uber langjahrige Erfahrungen im Bereich der Inlandsfreiwilligendienste verfi-
gen,

* Standorte, die erst kurze Zeit in diesem Bereich aktiv sind bzw. diesen Bereich gerade erst
ausbauen/weiterentwickeln,

* Standorte, die eine hohe Anzahl an Freiwilligen betreuen,

* Standorte, die eine geringe Anzahl an Freiwilligen betreuen.

Befragt wurden sowohl Vertreter_innen von IB-Standorten als auch von angeschlossenen Tragern
des IB. Die Expert_inneninterviews wurden mehrheitlich telefonisch gefiihrt. An drei Standorten
wurden zusatzlich Vor-Ort-Besuche bei Einsatzstellen durchgefiihrt. Hierbei wurden die Ex-
pert_inneninterviews face-to-face durchgefiihrt und zuséatzlich Gesprache mit der fachlichen Anlei-
tung und den Freiwilligen gefihrt.

Uber Expert_inneninterviews l3sst sich subjektives Deutungs- und Handlungswissen erforschen, wel-
ches dann diskutiert und konzeptionell abgebildet werden kann. Das Ziel qualitativer Interviews be-
steht darin, etwas Uber die Themen zu erfahren, welche die Fachkrafte in Bezug auf ihre Bildungspra-
xis bewegen. Hierzu wurde ein Interviewleitfaden erstellt, der sich an der oben genannten For-
schungsfrage orientiert. Durch eine moglichst offene Frageweise sollten die Befragten dazu angeregt
werden, ihre Meinungen im Gesprach darzustellen, d.h. sie sollten dazu gebracht werden, selber
anzuzeigen, was fir sie in welcher Weise fir ihre Bildungspraxis relevant ist. Im Zentrum der Ex-
pert_inneninterviews standen Fragen nach den subjektiven Erfahrungen und Orientierungen der
Fachkrafte in Hinblick auf Bildungsarbeit des IB. Sie dienten daher der Erhebung zentraler Themen,
Inhalte und Fragestellungen zum Bildungsverstdandnis und der konzeptionellen Gestaltung:

* Was verstehen die padagogischen Mitarbeiter_innen unter non-formaler Bildung in den
Freiwilligendiensten?

* Wie werden die beschriebenen Charakteristika non-formaler Bildung in der Bildungsarbeit
umgesetzt? Welche Grenzen und Maglichkeiten bestehen?

* An welchen Konzepten orientiert sich die Bildungsarbeit?

*  Wie beeinflusst die Zusammensetzung der Freiwilligen die Bildungsarbeit?

* Welche Aspekte werden fiir die konzeptionelle Weiterentwicklung und dariiber hinaus fir re-
levant erachtet?

Analysiert wurde das Datenmaterial der Experteninterviews mit Hilfe des inhaltsanalytischen Vorge-
hens nach Meuser und Nagel (1991). Das Datenmaterial wurde transkribiert, paraphrasiert, kategori-
siert, einem thematischen Vergleich unterzogen und anschlieBend theoretisch konzeptualisiert und
abschlieRend typologisiert.

e Teilnehmende Beobachtung: Zudem wurden in drei Bildungsseminaren teilnehmende Beobach-
tungen durchgefiihrt. Das Ziel der teilnehmenden Beobachtungen bestand in der Analyse der Umset-
zungspraxis non-formaler Bildungsarbeit durch die Trager. In der teilnehmenden Beobachtung steht
weniger das subjektive Deutungswissen im Vordergrund. Stattdessen lassen sich soziale Praktiken
beobachten, die Aufschluss dariiber geben, wie sich die non-formale Bildungsarbeit des IB als soziale
Praxis konkret ausgestaltet. Auf Grundlage der bisherigen Analysen wurde ein spezifischer Beobach-
tungsfokus ausgewahlt. Dieser lag auf der Erméglichung und Begrenzung von Aushandlungsprozes-
sen. Die Beobachtungen wurden anhand der Methode der narrativen Beobachtungsprotokolle (Cloos



2010) dokumentiert und in einer Kombination aus inhaltsanalytischem Vorgehen und Gounded

Theory ausgewertet.

* Gruppendiskussionen: Im Rahmen der Fachbeiratstreffen sowie in einem Workshops im Rahmen
der Jahrestagung wurden Gruppendiskussionen durchgefiihrt. Diese zielten auf die Generierung von
kollektiven Orientierungen bzgl. der Frage, wie ein gemeinsames Bildungsverstandnis aussehen kann.
Das Vorgehen und die Dateninterpretation orientierten sich am von Liebig und Nentwig-Gesemann
(2009) beschriebenen Prozess von Gruppendiskussionen. Die Diskussion umfasste folgende Fragen:

* Was verstehen wir unter Partizipation in der Bildungsarbeit?

* Was bedeutet Freiwilligkeit in den Freiwilligendiensten?

*  Wie sehen wir die Freiwilligen?

* Was heiBt Subjektorientierung in den Freiwilligendiensten?

* Welche Haltung liegt unserer Bildungsarbeit zugrunde?

* Wie kann ein gemeinsames Bildungsverstandnis konzeptionell gestaltet werden?

e Workshops: In insgesamt vier Workshops wurde in einer Arbeitsgruppe (Fachbeirat) mit verschie-
denen Methoden (u.a. Gruppendiskussion, Vortrdge) an einem geteilten Bildungsverstandnis gear-
beitet. Die wissenschaftliche Begleitung hat den Prozess der Beteiligten zur Erarbeitung eines Bil-
dungskonzeptes unterstitzt. Die Workshops dienten zudem der kommunikativen Validierung der
Ergebnisse aus den einzelnen Erhebungsphasen.

Die Forschungsbausteine wurden in Forschungswerkstatten mit Mitarbeitenden des Forschungs-
schwerpunktes und interessierten Studierenden bearbeitet. Dariiber hinaus bot das Projekt Studie-
renden des Masterstudiengangs Padagogik und Management in der Sozialen Arbeit an der TH Kdln
die Moglichkeit, forschungspraktische Erfahrungen in der Planung, Durchfiihrung und Auswertung
von Forschungsmethoden zu sammeln und sich thematisch-inhaltlich mit dem Feld der Freiwilligen-
dienste auseinanderzusetzen. In diesem Zusammenhang verfasste Frau Ursula Blichler eine Ma-
sterthesis zum Thema ,Jugendfreiwilligendienste als Bildungsorte” (siehe Anlage 1).



Teil I: Ergebnisse der wissenschaftlichen Begleitung

2. Non-formale Bildung und Freiwilligendienste — Expertise

Freiwilligendienste stellen mit ihren Rahmenbedingungen ein sehr spezifisches Setting der non-
formalen Bildung dar (vgl. Hafeneger 2011), welches sich von anderen Feldern der non-formalen
Bildung, etwa der Jugendverbandsarbeit oder der Offenen Kinder- und Jugendarbeit unterscheidet
(vgl. Thimmel 2016: 21). Um den Zusammenhang von non-formaler Bildung und Freiwilligendiensten
angemessen in den Blick zu bekommen, ist sowohl eine Auseinandersetzung mit dem allgemeinen
Diskurs um non-formale Bildung als auch eine Auseinandersetzung mit den Fachdebatten um Bildung
und Freiwilligendienste notwendig. Der Zugang zu den wissenschaftlichen Diskursen wurde durch die
Methode der Expertise (s.0.) sichergestellt. Das folgende Kapitel umreiit die Ergebnisse der Expertise
zum Bildungsdiskurs und der Empirie der Freiwilligendienste. Es werden die Bezugspunkte und Wis-
sensbestdnde herausgearbeitet, die fir die Weiterentwicklung des Konzepts und die Interpretation
der Ergebnisse herangezogen wurden.

2.1 Definition: Formale Bildung, informelles Lernen und non-formale Bildung

Der Bildungsbegriff wird im padagogischen Diskurs vieldeutig gebraucht. Aus dem europaischen Dis-
kurs um das Konzept des ,Lebenslangen Lernens” wurde in der deutschen Fachdebatte die Differen-
zierung zwischen formaler Bildung, informellem Lernen und non-formaler Bildung eingefiihrt (vgl.
Rauschenbach et al. 2004). Diese Unterscheidung von Bildungsorten verbindet die erziehungswissen-
schaftliche Erforschung von Bildungsprozessen mit der Frage nach unterschiedlichen institutionellen
Rahmenbedingungen, Organisationsgraden und padagogischen Prinzipien. Allerdings ergibt erst de-
ren Zusammenspiel Bildung im umfassenden Sinn (vgl. Minchmeier et al. 2002: 164f.). Die diskutier-
ten Verstandnisweisen von formaler Bildung, informellem Lernen und non-formaler Bildung lassen
sich wie folgt zusammenfassen und als Arbeitsdefinition verfiigbar machen.

e Formale Bildung bezieht sich auf das gesamte, hierarchisch strukturierte und zeitlich-biographisch
aufeinander aufbauende Schul-, Ausbildungs- und Hochschulsystem. Als formaler Bildungsort ist im
Kindes- und Jugendalter insbesondere die Schule in ihren unterschiedlichen Schulformen bestim-
mend. Lernen ist an formalen Bildungsorten stark strukturiert, geplant, reguliert und verpflichtend.
Zumeist werden altershomogene Gruppen in lberwiegend standardisierten Raumlichkeiten und in
festgelegten Zeitfenstern unterrichtet, wobei sich die Inhalte an Lehrplanen und Curricula orientie-
ren. Lernfortschritte und Kompetenzen werden in Form von Lernstandserhebungen gemessen, ver-
gleichbar gemacht, Noten werden vergeben und in Zertifikaten und Qualifikationen dokumentiert,
wodurch wiederum Zugange zu anderen Institutionen ermdglicht und begrenzt werden (Selektions-
funktion), sodass das formale Bildungssystem eine zentrale Rolle in der gesellschaftlichen Verteilung
von Lebenschancen Gibernimmt (Allokationsfunktion).

¢ Als informelles Lernen, von einigen Autor_innen auch als informelle Bildung bezeichnet, werden
ungeplante und nicht beabsichtigte Lern- und Bildungsprozesse verstanden, die sich im Alltag und
aus den alltdglichen Handlungsvollziigen heraus ergeben. Als informelle Bildungsorte gelten insbe-
sondere die Familie, die Nachbarschaft, die Gruppe der Gleichaltrigen sowie Medien (vgl. Rauschen-
bach et al. 2007). Informelles Lernen bezeichnet damit alle Formen des selbstbestimmten Lernens,
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die selbstverstandlich auch in padagogisch gerahmten formalen wie non-formalen Bildungsorten
geschehen. Das entscheidende Merkmal aber besteht darin, dass keine padagogische Rahmung des
Lernsettings ausschlaggebend dafiir ist, womit sich beschaftigt wird und wie die jeweilige Beschafti-
gung aussehen soll. Deshalb wird in dieser Studie auch von informellem Lernen gesprochen. Mit dem
Erziehungswissenschaftler Faulstich (2013: 132), der von ,menschlichem Lernen” spricht, kann zu-
sammenfassend gesagt werden, dass informelles Lernen dann stattfindet, wenn Lernende in der
alltaglichen Interaktion mit Anderen mit Briichen und Zweifeln in der Handlungsroutine konfrontiert
werden, die auf zu Bewaltigendes verweisen und darum der Intentionalitdt der Lernenden eine be-
stimmte Richtung geben. Informelles Lernen ist damit als Umformung von in der alltdglichen Ausein-
andersetzung mit natirlichen, kulturellen, sozialen und politischen Welt resultierenden Handlungs-
aufforderungen in individuelle Lernstrategien zu verstehen, die das Aktivitatsspektrum der Subjekte
erweitern.

e Non-formale Bildung bezeichnet Formen organisierter Bildung, Freizeitgestaltung und Ermogli-
chung von Gelegenheitsstrukturen, die in der Regel freiwilliger Natur sind, jedoch im Unterschied
zum informellen Lernen die Anwesenheit von Pdadagog_innen voraussetzen, oder zumindest als im
weitesten Sinne padagogisch gerahmtes Setting anzusehen ist. Der padagogische Blick der Professio-
nellen ist darauf gerichtet, Lerngelegenheiten im Alltag bzw. in der Seminarsituation zu er6ffnen, um
Bildungsprozesse zu ermoglichen. Alltagserfahrungen (auch Krisen, Irritationen, Konflikte, Grenzer-
fahrungen) kénnen zum zentralen Gegenstand des miteinander Sprechens und Handelns werden.
Der non-formale Bildungsort bietet unterschiedlich stark strukturierte ,Rdume”, in denen Lernen
intendiert ist, es aber keinen Lehrplan und keine Lernstandserhebungen gibt und im Allgemeinen
auch keine Zertifikate ausgestellt werden. An dieser Stelle kann nicht auf die Breite und Differen-
ziertheit der Bildungsorte, die unter dem Label non-formale Bildung in der deutschen Bildungsland-
schaft zusammengefasst sind, eingegangen werden. Sie reicht von der offenen Jugendarbeit, Gber die
Jugendbildungslandschaft, Jugendsozialarbeit bis zur Weiterbildung. Die hier stattfindenden Bil-
dungsprozesse schlieBen den Erwerb von Kompetenzen selbstverstandlich mit ein, Bildungsprozesse
lassen sich aber nicht auf Kompetenzerwerb reduzieren (vgl. Lindner 2011). In diesem Sinne ist non-
formale Bildung als subjektorientierte Bildung (Scherr 2002: 94) zu verstehen, die an den Erfahrun-
gen, Bedirfnissen und Interessen ihrer Adressat_innen ansetzt. Dies impliziert eine traditionell
emanzipatorisch orientierte Methodik, die ihren Ausgangspunkt an der Lebenswelt der Adres-
sat_innen nimmt und auf Selbstbestimmung, gesellschaftliche Mitverantwortung und gesellschaftli-
ches Engagement zielt. Hieraus ergibt sich ein politischer Bildungsanspruch non-formaler Bildung,
wonach diese auf die Entwicklung von Urteilskraft, Reflexion und Handlungsfahigkeit in sozialen Be-
ziehungen und gesellschaftlichen Verhiltnissen zielt. Die Anerkennung von Verschiedenheit sowie
die Beriicksichtigung der Eigensinnigkeit der Adressat_innen zdhlen zu den Bedingungen, um Hand-
lungsfahigkeiten und Bewaltigungsstrategien zu erweitern. Als Teil eines demokratischen und gesell-
schaftspolitischen Auftrags verstehen sich die Handlungsfelder non-formaler Bildung als Beitrag,
Menschen darin zu fordern, Politik und Gesellschaft kritisch zu begleiten und mitzugestalten. Die
konstitutiven Prinzipien der Freiwilligkeit, Offenheit und Partizipation sowie die Orientierung an den
alltaglichen Erfahrungen, Bediirfnissen und Interessen prdgen die Ausgestaltung non-formaler Bil-
dung. Dieser fachlich verantwortete Rahmen zielt auf Ermoglichung und Unterstiitzung von selbstta-
tiger Bildung im sozialpadagogischen Sinne, das heifSt durch aktive Unterstiitzung, durch Gelegenhei-
ten, Anldsse und Aufgaben, durch Begleitung, Aufklarung und Reflexion. Die Stirke non-formaler
Bildungsorte besteht somit darin, der Breite von Lebensthemen gerecht zu werden. Damit sind
Frei(e)zeit und zweckfreie Kommunikation, SpaR und Geselligkeit Teil eines reflektierten Konzepts
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non-formaler Bildung. Alltagsbezug, informelles Lernen, thematische Angebote, Erfahrungen in der
Gruppe der Gleichaltrigen, Erlebnisse und individuelle Herausforderungen in der Lebensbewaltigung
gehen dabei ein konstruktives Mischungsverhaltnis ein.

Versteht man non-formale Bildung im obigen Sinne als ,,demokratiepolitisches Projekt”, kommt die-
ser Bildungspraxis auch die Aufgabe zu, soziales Lernen und politische Bildung zu erméglichen. Sozia-
les Lernen und politische Bildung kénnen neben der Hilfe zur Lebensbewaltigung als konzeptuelle
Konkretisierungen non-formaler Bildung angesehen werden. Auch im Bereich Freiwilligendienste
wird fiur eine starkere Verknipfung mit politischer Bildung pladiert (vgl. BBE 2015; Bielenberg 2011).
Dabei ist zwischen sozialem Lernen und politischer Bildung zu unterscheiden, wenngleich beides zum
Bereich non-formaler Bildung gehort (vgl. Schafer/ Thimmel 2016; siehe auch die Beitrdge in Gotz et
al. 2015).

2.2 Freiwilligendienste als non-formale Bildungs- und Orientierungsmaoglichkeit
2.2.1 Das Format der Freiwilligendienste

Der Freiwilligendienst unterliegt seit seiner Griindung einer stindigen Weiterentwicklung und Ausdif-
ferenzierung. Die ersten Freiwilligendienste wurden bereits in den 1950iger Jahren von der katholi-
schen sowie der evangelischen Kirche angeboten und dann ab 1964 mit dem , FSJ-Gesetz” rechtlich
verankert. Die Gesetze, die die Arbeit der Freiwilligen regeln, sind Bundesgesetze. Die Finanzierung
erfolgt zumindest teilweise durch den Bund. Die Umsetzung der spezifischen Regelungen, wie z.B. die
Anerkennung der Tragerorganisationen und deren Kontrolle, erfolgt mit Ausnahme des BFD hingegen
auf Landesebene. Sowohl den Tragern als auch den Einsatzstellen obliegt die konkrete Ausgestaltung
und praktische Umsetzung des Freiwilligendienstes (vgl. Jakob 2014: 1ff.). 1998 wurde das Freiwillige
Okologische Jahr (FOJ) als Modellprojekt in verschiedenen Bundesldndern erprobt. Im Jahr 2002
wurde das FOJ-Bundesgesetz verabschiedet und so das FOJ offiziell eingefiihrt. Im Jahr 2007 kam der
entwicklungspolitische Freiwilligendienst , weltwarts” hinzu, bei dem Freiwillige zwischen 18 und 28
Jahren einen Dienst im Ausland leisten. Die Variante, dass Freiwillige aus dem Ausland einen Freiwil-
ligendienst in Deutschland machen, wird oftmals als Incoming (vgl. Meyer 2007) bezeichnet. Der neu
eingerichtete Bundesfreiwilligendienst, welcher durch die Aussetzung der Wehrpflicht und somit
auch des Zivildienstes im Jahre 2011 eingefiihrt wurde, stellt eine altersget6ffnete Variante des Frei-
willigendienstes dar. Dieses Freiwilligendienstformat ermdoglicht es auch Menschen, welche tber 27
Jahre alt sind, einen Freiwilligendienst zu leisten. Bei den klassischen Jugendfreiwilligendiensten, also
dem Freiwilligen Sozialen Jahr und dem Freiwilligen Okologischen Jahr sowie dem neueren generati-
onslibergreifenden Bundesfreiwilligendienst, sind die Dauer sowie der Inhalt des Engagements und
die Aufgaben der Trager und Einsatzstellen vertraglich geregelt. Der Dienst findet meist in Form einer
Vollzeitbeschéaftigung statt und kann von sechs Monaten bis zu 24 Monaten dauern (vgl. Olk/ Klein
2014: 18).

Die Zahl der Teilnehmenden ist in den letzten Jahren konstant gestiegen. Der Bericht ,Bildung in
Deutschland von 2012“ (BMFSFJ 2015) fihrt aus, dass vor zehn Jahren etwa zwei Prozent der alters-
entsprechenden Bevolkerung einen Freiwilligendienst leisteten, wahrend es im Jahr 2012 bereits
etwa sieben Prozent waren. Dies entspricht circa 70.0000 Freiwilligen (vgl. Autor_innenengruppe
Bildungsberichterstattung 2012: 88 f.). Laut dem Bildungsbericht 2016 ist diese Zahl weiter gestie-
gen: So haben im Jahr 2014 ca. 90.000 junge Menschen in einem Freiwilligendienst engagiert (vgl.
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Autor_innenengruppe Bildungsberichterstattung 2016: 90). Laut Olk und Klein (2014) haben sich im
Jahr 2014 circa 90.000 Freiwillige in den klassischen Jugendfreiwilligendiensten (FSJ, FOJ) und dem
BFD sozial engagiert (ebd: 19). Durch die Einfihrung des Bundesfreiwilligendienstes wurde nun im
Jahr 2015 in allen Freiwilligendienstformen mit rund 100.000 Freiwilligen ein historischer Hochst-
stand in Deutschland verzeichnet (vgl. BMFSFJ 2015: 18).

Freiwilligendienste kénnen als besondere Form birgerschaftlichen Engagements verstanden werden,
bei dem Dauer, Aufgaben und Zielsetzungen sowie Einsatzstellen und Tragerstrukturen im Unter-
schied zu anderen Formen birgerschaftlicher Tatigkeit weitgehend vertraglich und damit verbindlich
geregelt sind (vgl. Jakob 2011: 186). Die Freiwilligendienste sind in der Regel am Ubergang von Schu-
le und Ausbildung, Beruf und Studium angesiedelt. Als Einsatzstellen kommen Einrichtungen in Frage,
die dem Gemeinwohl dienen. Dies konnen z.B. Pflegeheime, Kliniken, Kindergarten, Behindertenein-
richtungen, Rettungsdienste, Krankenhauser, kulturelle Einrichtungen und Einrichtungen des Sports
sein. Entsprechend besteht der

yinhaltliche Kern der Jugendfreiwilligendienste im Zusammenspiel von Bildungsprozess und Ori-
entierungsphase einerseits und der Ubernahme sozialer Verantwortung und Tatigkeit mit ,Ernst-
charakter’ andererseits. (...) Lern- und Bildungserfahrungen werden dadurch ermoglicht, dass die
jungen Freiwilligen in verantwortungsvolle Tatigkeiten eingebunden sind und mit der obligatori-
schen padagogischen Begeleitung die Moglichkeit erhalten, fachliches Wissen zu erwerben und
ihre Erfahrungen zu reflektieren.” (ebd.).

2.2.2 Freiwilligendienste als Bildungsorte

Seit den 1970er Jahren entwickelte sich das Profil der Freiwilligendienste hin zu einem Bildungs- und
Orientierungsjahr. Der Aspekt der Orientierung zielt auf eine Unterstitzung zur Bewaltigung sozialer
Anforderungen und Erwartungen im Sinne einer Hilfe zur Lebensbewaltigung. Im Unterschied dazu
lasst sich Bildung nicht auf ,alltagliche Lebensbewaltigung reduzieren, sondern (schliel§t) das aktive
Entwerfen und Gestalten einer autonomen Lebenspraxis“ mit ein (vgl. Scherr 2002: 96). Bildungsge-
legenheiten ergeben sich insbesondere durch die enge Verkniipfung von Handeln und Lernen (vgl.
Faulstich 2013: 103). Die Freiwilligen werden im Rahmen der begleitenden Seminare und den
Einsatzstellen in verantwortungsvolle Tatigkeiten eingebunden und erhalten die Moglichkeit, vielfal-
tige Wissensbestdnde zu erwerben und ihre Erfahrungen zu reflektieren. Ein Teil dieser pdadagogi-
schen Begleitung besteht aus gesetzlich vorgeschriebenen Bildungsseminaren.

Die Ausdifferenzierung unter anderem von einem rein auf formale Bildung bezogenen Bildungsdis-
kurs hin zu einer starkeren Betonung von non-formaler Bildung und informellem Lernen fihrten zu
einer Veranderung der Freiwilligendienste (vgl. Jakob 2014: 2). Durch ihren ausgepragten und gesetz-
lich geforderten Bildungscharakter gelten Jugendfreiwilligendienste als Bildungsangebot. Laut dem
Jugendfreiwilligendienstgesetz (JFDG) §1 Abs. 1, welches 2008 in Kraft trat und aus dem FSJ Gesetz
entstanden ist, fordert der Freiwilligendienst die ,Bildungsfiahigkeit von Jugendlichen” (JFDG §1 Abs.
1). Im Bundesfreiwilligendienstgesetz (BFDG) ist in §1 Abs. 1 die Rede von der Forderung des , lebens-
langen Lernens” (BFDG §1 Abs. 1). In §4 Abs. 1 des BFDG heiRt es zudem, dass der , Bundesfreiwilli-
gendienst (...) paddagogisch begleitet [wird] mit dem Ziel, soziale, 6kologische, kulturelle und interkul-
turelle Kompetenzen zu vermitteln und das Verantwortungsbewusstsein fiir das Gemeinwohl zu
starken” (BFDG §1 Abs. 4).
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Laut Sluter haben sich die Jugendfreiwilligendienste immer auch als Teil der Kinder- und Jugendhilfe
verstanden. Folgt man diesem Ansatz, so ist es zudem Aufgabe der gesetzlich geregelten Jugendfrei-
willigendienste, die Lebenslagen von Kindern und Jugendlichen und jungen Erwachsenen sowie de-
ren Eltern zu verbessern (Sliter 2008: 17). Somit greift § 11 SGBVIII, nach dem der Bildungsauftrag
auf allgemeine, politische, soziale, gesundheitliche, kulturelle, naturkundliche und technische Bildung
zielt (vgl. Nugel/ Marz/ Meissner/ Schmidt 2014: 10). Sowohl in den Gesetzen als auch im Fachdiskurs
wird also davon ausgegangen, dass Freiwilligendienste vielfiltige Bildungsmaoglichkeiten fiir Men-
schen darstellen. In den breiten Fachdiskussionen Uber Bildung in Freiwilligendiensten fallt jedoch
auf, dass liber sehr unterschiedliche Bildungsverstiandnisse gesprochen wird. So werden die Termini
,formale Bildung”, ,non-formale Bildung”, ,informelle Bildung”, ,informelles Lernen”, , nicht-formale
Bildung” oder auch ,informelles Lernen im Non-formalen“ nicht einheitlich genutzt. Dies ist zunachst
nicht verwunderlich, da weder in den zahlreichen Fachdiskussionen, noch in der Praxis bisher ein
einheitliches Verstandnis existiert. Zudem wird zwischen Bildungsorten und Bildungsprozessen nicht
klar unterschieden. Auf unterschiedlichen Wegen wird hingegen versucht, Bildungsprozesse auch in
Freiwilligendiensten beschreibbar und messbar zu machen.

Durch die in den letzten Jahren verstarkt aufgekommene Forderung nach Wirkungsorientierung,
welche aus dem Bereich der entwicklungspolitischen Zusammenarbeit insbesondere im Freiwilligen-
dienst ,weltwarts” angewandt wurde, indem Bildung als Output definiert wurde, sowie durch die
breit aufgestellten Kompetenzerfassungsstudien (z.B. ,Freiwilligendienste machen kompetent” (Huth
2011) wird Bildung oftmals auf die Vermittlung von Kompetenzen reduziert. Olk und Klein beziehen
sich auf den 12. Kinder und Jugendbericht der Bundesregierung, welcher ,ausgehend von der Beto-
nung der individuellen Seite der Bildung, diese als einen ganzheitlichen Prozess entwarf, der weit
mehr als die Wissensvermittlung in formalen Bildungsinstitutionen umfasst” (Olk/ Klein 2014: 20). Sie
betonen die Besonderheit des Bildungsortes Jugendfreiwilligendienst und grenzen ihn von formalen
Bildungsorten ab. Bildung wird als aktiver Prozess begriffen, ,in dem sich das Subjekt eigenstandig
und selbsttatig in der Auseinandersetzung mit der sozialen, kulturellen und natirlichen Umwelt bil-
det” (BMSFSJ 2005: 83). In diesem Sinne stellt der Jugendfreiwilligendienst fiir Olk und Klein ,einen
non-formalen bzw. informellen Lernort dar, an dem junge Menschen wichtige Kompetenzen erwer-
ben kénnen” (Olk/ Klein 2014: 20).

Auch bei Jorn Fischer, der sich unter anderem mit Wirkungen von Freiwilligendiensten auf die Frei-
willigen auseinandersetzt, steht der Kompetenzerwerb im Vordergrund. Freiwilligendienste sind fir
ihn Lernorte der nicht-formalen Bildung, in denen ein Zuwachs an Wissen und eine Verdanderung von
Verhalten und Einstellungen stattfinden. Den Erwerb von Kompetenzen sieht er bereits in der Aneig-
nung von Qualifikationen, die bei der Durchfiihrung der alltdglichen Arbeit in den Einsatzstellen not-
wendig sind (vgl. Fischer 2011: 58). Hier ist ein enger Bezug zur Verwendung der erlangten Bildung
fir die Arbeitswelt festzustellen. Dabei ist zu hinterfragen, ob eine solche enge Orientierung das vor-

rangige Anliegen von Freiwilligendiensten sein sollte.

Minchmeier fordert in seinem Beitrag zur FSJ- Tagung des DRK 2007 dagegen, dass es wichtig sei,
,das Bildungsverstandnis zu kldren, das dem Lernen im freiwilligen Engagement zugrunde zu legen ist
und es gegen ,Engfiihrungen’ und ,Funktionalisierungen’ zu verteidigen” (Minchmeier 2008: 1). Bil-
dung ist bei Mlinchmeier als Selbstbildung gedacht und stellt als solche immer einen , Prozess des
sich bildenden Subjektes” (ebd.) dar. Dieses Bildungsverstandnis positioniert sich gegen eine Sicht-
weise von Bildung, welche von einer auRenstehenden Kraft induziert werden kann.
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Einen Bezug zu Erfahrungen als Bildungsanldsse beschreibt Gisela Jakob in ihrem Fachvortrag ,50
Jahre Freiwilliges Soziales Jahr — Von einem Nischenbereich zu einer gesellschaftlich relevanten Gro-
Re“. Freiwilligendienste bieten aus ihrer Sicht Moéglichkeiten, Lebenswelten kennen zu lernen, neue
Erfahrungen zu sammeln und sich mit der eigenen Biographie und Rolle in der Gesellschaft auseinan-
derzusetzen. Freiwilligendienste er6ffnen somit Bildungsmoglichkeiten auf sozialer, beruflicher und
personlicher Ebene (vgl. Jakob 2014b).

Hibner und Maedler (2015) beschreiben in ihrem Beitrag ,Prozesse informeller und non-formaler
Bildung in Jugendfreiwilligendiensten” zunachst ein subjektbezogenes und emanzipatorisches Bil-
dungsverstandnis als Grundlage der Bildungsarbeit in Freiwilligendiensten. Jugendfreiwilligendienste
werden als Orte non-formaler und informeller Bildung beschrieben. Lernen in Jugendfreiwilligen-
diensten verbindet aus Sicht der Autor_innen eine allgemeine (humanistische) Menschenbildung mit
kompetenzbasiertem Lernen. Sie beziehen sich dabei auf die OECD- Kompetenzerfassungsmaoglich-
keiten und wollen diese mit dem Bildungsverstdandnis verknipfen.

Der Bildungsaspekt von Freiwilligendiensten wird auch in den entsprechenden Bundesgesetzen be-
tont (siehe hierzu § 1 und § 5 Abs. 4 JFDG und § 1 BFDG) und gleichzeitig gekoppelt mit einer Orien-
tierung an 6konomischen und gesellschaftlichen Anforderungen der Arbeits- und Wissensgesell-
schaft. Mit einer solchen Ableitung besteht die Gefahr einer spezifischen Verzweckung von Freiwilli-
gendiensten. Dies verweist auf einen wichtigen Aspekt des derzeitigen Wandels der Freiwilligendien-
ste, der sich ebenso zeigt in einer Ausweitung und Ausdifferenzierung der Formen, Tragerstrukturen
und Einsatzbereiche, der Nutzung als integrationspolitisches Instrument, der Internationalisierung
der Freiwilligendienste, der Offnung fiir unterschiedliche Generationen sowie der zunehmenden
staatlichen Steuerung dieses Bereichs zivilgesellschaftlichen Engagements (vgl. Jakob 2011: 185).
Diese Entwicklungstendenzen und die daraus entstehenden Widerspriiche, Konflikte und Anforde-
rungen gilt es im Rahmen der konzeptionellen Gestaltung der Bildungsarbeit zu bertcksichtigen. Vor
diesem Hintergrund erscheint es umso zentraler, die Méglichkeiten non-formaler Bildung in den
Freiwilligendiensten in ihrer Verkniipfung von Lernen und Handeln herauszustellen und gleichzeitig
die Grenzen ihrer Moglichkeiten aufzuzeigen.

2.2.3 Empirie der Freiwilligendienste

Die wissenschaftlichen Debatten lber die Freiwilligendienste gehen in der Regel von einem Bil-
dungspotential der verschiedenen Dienstformen aus. Erste Studien der letzten 20 Jahre versuchen
dieses Bildungspotential auch wissenschaftlich nachzuweisen. Im Jahre 1995/ 1996 wurden das FOJ
und das FSJ erstmalig diesbeziiglich untersucht.

Das BMFSFJ beauftrage 2003 das Institut fir Sozialforschung und Gesellschaftspolitik (ISG) eine ,,Sy-
stematische Evaluation der Erfahrungen mit den neuen Gesetzen zur Férderung von einem freiwilli-
gen sozialen Jahr bzw. einem 6kologischen Jahr (FSJ-/ FOJ- Férdergesetze)“ durchzufiihren. 2011
wurde durch INBAS-Sozialforschung GmbH das Programm , Freiwilligendienste machen kompetent”
evaluiert. Zielsetzung des Programms war die Offnung der Freiwilligendienste fiir benachteiligte Ju-
gendliche. Die Evaluation des Programms umfasste eine Untersuchung der praktischen Umsetzung
und der Wirkungen auf einer konzept-, struktur-, prozess-, ergebnis- und teilneh-

mer_innenbezogenen Ebene.
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Die Ergebnisse unterschiedlicher Evaluationsstudien liefern Hinweise auf die Lern-, Orientierungs-
und Entwicklungsméglichkeiten von Freiwilligendiensten. So zeigt die Evaluation des FSJ und FOJ von
Engels, Leucht und Machalowski (2008), dass fiir fast 90% der befragten Freiwilligen der Freiwilligen-
dienst keine Fortfiihrung schulischen Lernens, sondern eine thematische Erweiterung darstellt und
alternative Erfahrungen sowie ein Austesten der eignen Fahigkeiten ermoglichen. Die Ergebnisse
verweisen auf ein groRes Interesse an sozialen und personalen Ernstsituationen, die eine personliche
Herausforderung darstellen und durch die alternative Bildungserfahrungen gemacht werden kénnen
(vgl. ebd.). Die Evaluation von BFD, FSJ und FOJ durch Kreuter (2013) zeigt, dass die hohen Erwartun-
gen den Erfahrungen der Freiwilligen entsprechen. So gaben 95% der unter 27-Jahrigen an, Erfahrun-
gen in einem neuen Bereich gesammelt zu haben, 92% gaben an, eine verantwortungsvolle Aufgabe
Ubernommen zu haben sowie ihre persdnlichen Fahigkeiten verbessert zu haben und 69% sammel-
ten Anregungen zur Berufswahl bzw. sahen ihre Erwartungen zur Verbesserung der beruflichen
Chancen erfillt (vgl. ebd.). 85% der befragten Freiwilligen waren mit ihrer Tatigkeit sehr bzw. eher
zufrieden und 90 % der Befragten im FOJ, 76% im FSJ und 72% im BFD unter 27 waren mit den Semi-
naren zufrieden. Bei der Befragung von Engels, Leucht und Machalowski (2008) zeigt sich ebenfalls
eine groRe Zufriedenheit mit der padagogischen Begleitung: 90% der Befragten waren mit der indivi-
duellen Betreuung durch den Trager liberwiegend zufrieden; 85% waren mit der individuellen Be-
treuung und fachlichen Anleitung durch die Einsatzstellen zufrieden (vgl. Engels/ Leucht/ Macha-
lowski 2008: 97). Die Betreuung wahrend der Seminare bewerteten zwei Drittel mit sehr gut. Die
Moglichkeiten der Mitgestaltung der Seminare wurden aus Perspektive der Teilnehmenden als aus-
reichend angesehen, wahrend die befragten Trager hier Entwicklungsmoglichkeiten sahen. Seminar-
stunden, die wie Schulstunden aufgebaut waren, kamen bei den befragten Teilnehmenden weniger
gut an; Seminartage, bei denen ein Thema mit unterschiedlichen Methoden behandelt wurde, wur-
den hingegen als gewinnbringend bewertet (vgl. ebd.: 107f.) Schwierigkeiten das Interesse der Frei-
willigen fir bestimmte Themen zu wecken, beschrieben die befragten Trager eher fiir groRe Gruppen
(vgl. ebd.: 107). Schwierigkeiten im Zusammenhang mit dem Zusammenhalt von Gruppen formulier-
ten die Trager, wenn die Seminare nicht mit einer Ubernachtung verbunden waren und ein ,Kom-
men und Gehen” vorherrschend war (vgl. ebd.: 107).

Im Dezember 2015 ist der Abschlussbericht der gemeinsamen Evaluation des Gesetzes lber den
Bundesfreiwilligendienst (BFDG) und des Gesetzes zur Forderung von Jugendfreiwilligendiensten
(JFDG) vorgelegt worden (vgl. Anheier et al. 2012). Es wurde die Frage gestellt: Wie gelingt die Ein-
fliihrung des Bundesfreiwilligendienstes? Dabei wurden die Ergebnisse und Auswirkungen der Arbeit
des BFD seit seiner Einfilhrung im Jahr 2009 aufgezeigt. Die Untersuchungsergebnisse basieren im
Wesentlichen auf qualitativen Untersuchungsmethoden. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen
auf, dass die Umwidmung der Mittel aus dem ehemaligen Etat aus dem Zivildienst sinnvoll und posi-
tiv zu bewerten ist. Die Untersuchung zeigt aber auch, dass der Bundesfreiwilligendienst als staatlich
gesteuerter Dienst nachhaltig Einfluss auf den Dritten Sektor nimmt. Auch wird festgestellt, dass sich
das Bildungsverstiandnis und die daraus resultierende Bildungsarbeit bei Jugendfreiwilligendiensten
einerseits und dem BFD andererseits deutlich unterscheiden. Dies fallt besonders bei den politischen
Seminaren des BFD auf. Diese finden in den Bildungszentren des Bundes, den ehemaligen Zivildienst-
schulen statt. Demgegeniiber organisieren die genuinen Trager von Jugendfreiwilligendiensten ihre
Bildungsarbeit autonom und orientieren sich eher an erlebnispddagogischen Konzepten (vgl. Anheier
etal. 2012).

Rauschenbach (2015) nimmt in dem Sammelband ,Zivil — Gesellschaft - Staat. Freiwilligendienste

zwischen staatlicher Steuerung und zivilgesellschaftlicher Gestaltung” Stellung zur Bedeutung von
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wissenschaftlichen Untersuchungen von Freiwilligendiensten. Folgt man seiner Argumentation, ist
Sozialforschung in Freiwilligendiensten wichtig und die bestehende Forschung ein erster Schritt in die
richtige Richtung. Jedoch missen Forschungsergebnisse hinsichtlich Inhalt und Methode kritisch be-
leuchtet werden (vgl. Rauschenbach 2015: 219). Es muss im Blick behalten werden, ,,dass im Prinzip
alle Lebenssituationen mehr oder weniger lern- und bildungsrelevant sein kénnen” (ebd.). Auf der
methodischen Ebene stellt er dariiber hinaus fest, dass die in den Studien aufgezeigten Bildungspo-
tenziale nicht allgemein anerkannt werden. Ergebnisse der Bildungsforschung, wie sie z.B. bei den
Pisa-Untersuchungen vorliegen, legen den Verdacht nahe, ,dass im Nachhinein erfragte Selbstein-
schatzungen eine (zu) geringe Belastbarkeit mit Blick auf die Aussagekraft dieser Einschdtzungen
haben” (ebd.). Laut Rauschenbach scheinen bisherige Studien oftmals das ,Potenzial zu plausibilisie-
ren, nicht aber unbedingt schon den zwingenden Bildungserfolg dieser Formen des Engagements zu
belegen” (ebd.). Damit verweist Rauschenbach auf einen relevanten Forschungsbedarf.

Die empirischen Arbeiten liefern Hinweise auf Lern-, Orientierungs- und Entwicklungsmoglichkeiten
von Freiwilligendiensten, gleichzeitig ergeben sich Erkenntnisliicken (vgl. hierzu auch Jakob 2013:
36). So sind die gesellschaftliche Rolle von Freiwilligendiensten und moglichen Veranderungsprozes-
sen der Charakteristika von Freiwilligendiensten vor dem Hintergrund aktueller Entwicklungen (z.B.
staatlicher Zugriff, zunehmende Formalisierungstendenzen, Entgrenzung, politische Partizipation
etc.) starker in den Blick zu nehmen. Forschungsliicken zeigen sich zudem bei der Analyse der subjek-
tiven und biografischen Bedeutung von Freiwilligendiensten fiir die Freiwilligen, hinsichtlich der Or-
ganisation und Organisationskultur der Freiwilligendienste (beispielsweise Fragen der Kooperation
zwischen Einsatzstellen und Tragern, Qualifizierung der Fachkrafte, professionelles Selbstverstandnis
der Fachkrafte etc.) sowie bei Fragen zur padagogischen Begleitung (beispielsweise Konzepte der
politischen Bildung, Lernprozesse, konkrete Gestaltung der Bildungspraxis etc.). Uber die bestehen-
den, insbesondere quantitativ angelegten, Evaluationsstudien zu Freiwilligendienst hinaus, erschei-
nen rekonstruierende und interpretative Forschungsdesigns als sinnvoll (vgl. ebd.).
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3. Grundelemente, Ziele und Prinzipien der Bildungsarbeit des IB — Dokumenten-
analyse

Die folgende Beschreibung der Bildungsarbeit basiert auf der Analyse der Rahmenkonzeption des IB,
der Sachberichte sowie Lernzielformulierungen unterschiedlicher IB-Standorte und angeschlossener
Trager.

3.1 Grundelemente der Bildungsarbeit in den Freiwilligendiensten

Abgesehen von den Auswahlgesprdchen der Interessierten fir den Freiwilligendienst, die grundséatz-
lich auch als Teil eines umfassenden Bildungskonzeptes angesehen werden, lassen sich drei Grund-
elemente der Bildungsarbeit in den Begleitseminaren des IB benennen:

e Individuelle Begleitung und Beratung: Vor und wahrend des Freiwilligendienstes findet eine indivi-
duelle Begleitung und Beratung der Freiwilligen in Form von Einzelgesprachen, Telefonaten und Be-
suchen in der Einsatzstelle statt. Das Grundprinzip dieser Begleitung und Beratung wird beschrieben
als Anleitung zu eigenstandigen Losungen und ggf. Weitervermittlung zu anderen Stellen oder Insti-
tutionen.

e Bildungsarbeit in Seminaren: Die Bildungsseminare bestehen aus Seminarblocken und Einzeltagen
und kénnen mit oder ohne Ubernachtung durchgefiihrt werden. Ziele der Seminararbeit sind, das
demokratische Verstandnis der Freiwilligen, deren Lebenszusammenhdnge und durch die Ermogli-
chung gruppendynamischer Arbeit den Umgang miteinander zu reflektieren und eine Auseinander-
setzung mit gesellschaftlichen, politischen und internationalen Themen anzuregen. Fiir den BFD um-
fasst die Seminararbeit zusatzliche Bildungstage mit einem Fokus auf politische Bildung. Diese finden
allerdings nicht in der Verantwortung der Trager statt, sondern in den Bildungszentren des Bundes-
amtes fir Familie und zivilgesellschaftliche Aufgaben.

e Praktische Tdtigkeit in den Einsatzstellen & fachliche Anleitung: Die Anleitung der Freiwilligen in
ihrer praktischen Tatigkeit wird durch die Einsatzstellen vor Ort geleistet. Darliber hinaus wird die
padagogische Begleitung der Freiwilligen durch Einsatzstellenbesuche, Reflexionsgesprache mit der
Einsatzstelle und den Freiwilligen sowie eine enge Kooperation mit den Einsatzstellen sicher gestellt.
Es werden Zwischen- und Abschlussbeurteilungen erstellt, die Freiwilligen erhalten nach ihrem Ein-
satz ein Abschlusszeugnis und eine Dienstzeitbescheinigung.

3.2 Zielformulierungen zur Bildungsarbeit in den Freiwilligendiensten

Die in den Dokumenten aufgefiihrten Zielformulieren der padagogischen Arbeit bewegen sich im
Spannungsfeld von Bildung und beruflicher Orientierung (Bewdltigung).

 Die Bildungsarbeit verortet sich dabei im non-formalen Bereich, umfasst aber auch starker formali-
sierte Bildungssettings sowie informelles Lernen. In den Dokumenten verwendete Schlagworte, die
dem Bereich ,Bildung” zugeordnet werden kénnen, sind: , Personlichkeitsentwicklung”, ,Selbstrefle-
xion“, , Personlichkeitsbildung”, ,Anregung aktiver Lernprozesse”, , Erweiterung des Erfahrungshori-
zonts”, ,,Reflexion der eigenen Lebenssituation und sozialer Rollen”, ,Starkung des Selbstvertrauens”,
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,positive Wertschatzung des eigenen Handelns”, ,Reflexion von Geschlechterrollen”, , Entwicklung
von Lebensperspektiven”, ,Stabilisierung der Lebenssituation”, ,Entwicklung von Mitverantwor-
tung”, ,personliche und berufliche Orientierung”, ,Partizipation”, ,sich selbst erproben”, ,eigene
Fahigkeiten kennenlernen”, ,Vertretung der eigenen Interessen”, ,interkulturelles Lernen”.

* Der Aspekt der beruflichen Orientierung bewegt sich in der Orientierung an der Erfiillung von sozia-
len und gesellschaftlichen Anforderungen. Hierzu finden sich in den Dokumenten folgende Begriffe:
»Schlusselqualifikationen®, ,Team-, Kommunikations- und Konfliktfahigkeit“, ,,Durchhaltevermogen®,
,Erlernen von Schlisselkompetenzen fiir das Arbeitsleben”, ,Verbesserung der Einstiegschancen im
Berufsleben®, ,Erlernen von fachlichen und methodischen Kompetenzen fiir das jeweilige Arbeits-
feld”, ,Vermittlung von Fachwissen im jeweiligen Arbeitsfeld”, , Unterstlitzung bei Bewaltigung un-
terschiedlicher Problemlagen”.

Eine klare Differenzierung zwischen Bildung und beruflicher Orientierung findet sich in den Doku-
menten nicht. Hierin kénnte sich die Gefahr einer Reduzierung von Bildung auf Kompetenzerwerb im
Sinne der Erfiillung sozialer und arbeitsmarktrelevanter Anforderungen und Erwartungen verbergen.

3.3 Prinzipien der Bildungsarbeit in den Freiwilligendiensten
Als Prinzipien der Bildungsarbeit lassen sich folgende Aspekte aus den Berichten herausarbeiten:

e Offenheit hinsichtlich der Zielgruppen: Als Voraussetzung fir die Teilnahme an einem Freiwilligen-
dienst wird die Bereitschaft zu gesellschaftlichem Engagement und die individuelle Motivation be-
nannt. Zugangsbenachteiligung wird im Rahmen der Freiwilligen-Akquise thematisiert. Insbesondere
der Zugang von jungen Menschen mit Migrationshintergrund sowie von jiingeren und sozial benach-
teiligten jungen Menschen wird hier thematisiert. Die Freiwilligen-Akquise bewegt sich zwischen
Formen aktiver Ansprache und Suche nach geeigneten Freiwilligen durch die Organisationen bis hin
zu Kooperationen beispielsweise mit Jugendmigrationsdiensten und Formen passiver Freiwilligen-
Akquise. In den Sachberichten werden die zunehmenden individuellen, familidren und sozialen Pro-
blemlagen von Freiwilligen als Herausforderung fiir die Arbeit in den Freiwilligendiensten beschrie-
ben. In diesem Zusammenhang wird auch der Mehraufwand durch Mehrbedarf an individueller Be-
gleitung und Beratung thematisiert. Die Beschreibung der Freiwilligen geht teilweise mit einer Defi-
zitperspektive der Trager auf die Beteiligten einher. Im Hinblick auf die Heterogenitat der Zielgruppe
werden diese einerseits als Ressource fiir die Bildungsarbeit (unterschiedliche Perspektiven, Tole-
ranz, Moglichkeit fiir soziales Lernen etc.), andererseits als besondere Herausforderung beschrieben.

e Freiwilligkeit: Freiwilligkeit bezeichnet im Rahmen der Freiwilligendienste des IB und der ange-
schlossenen Trager zunachst die freiwillige und selbstbewusste Entscheidung fiir oder gegen einen
Freiwilligendienst allgemein, flir oder gegen einen Trdger sowie die Auswahl der konkreten Einsatz-
stelle. Die Freiwilligen haben die Freiheit, Anliegen und Motive fiir einen Freiwilligendienst und En-
gagement im Freiwilligendienst selbst zu wahlen. Die Teilnahme an einem Freiwilligendienst geht
zugleich mit Verbindlichkeiten einher, die beispielsweise die Teilnahme an 25 Seminartagen beinhal-
tet und gesetzlich in den jeweiligen Freiwilligendienstgesetzen verankert sind. Ein wichtiger Aspekt
flir die Trager ist deshalb die Information der Freiwilligen tGber Teilnahmebedingungen, Rechte und
Verbindlichkeiten, die mit der Entscheidung fiir einen Freiwilligendienst einhergehen.
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e Partizipation: Als wichtiger Bestandteil der Bildungsarbeit werden die Partizipation der Freiwilligen
und dementsprechend Angebote zur Gewahrleistung von Teilhabe, Mitgestaltung und Mitbestim-
mung benannt. Individuelle Bildungsprozesse sollen geférdert werden, indem das Engagement der
Freiwilligen ernst genommen wird. Partizipation umfasst in den Dokumenten dabei die Bericksichti-
gung von Winschen bzgl. der Einsatzstelle sowie die Mitbestimmung bei der Festlegung von Semi-
narthemen und Mitgestaltung der Seminare beispielsweise durch Gestaltung einzelner Seminarein-
heiten und die Planung von Projekten oder Aktionen. Als Grundlage fir die Seminararbeit wird in der
Rahmenkonzeption ein Katalog méglicher Seminarthemen aufgefiihrt. Dieser Themenkatalog ist da-
bei als Angebot zur Orientierung und nicht als Curriculum aufzufassen. Im Rahmen der Einsatzstellen
umfasst Partizipation Beteiligung im Kontext der Einsatzstelle, beispielsweise im Rahmen von Team-
sitzungen. Bildung wird hierbei als Ko-Produktion zwischen Freiwilligen und Mitarbeitenden betrach-
tet. Eine besondere Herausforderung liegt in einer notwendigen Balance zwischen Planung und Of-
fenheit fir Eigenaktivitdt und Selbstorganisation.

e Gruppendynamische Arbeit: Die Seminararbeit in der Gruppe wird als Moglichkeit zum Erfahrungs-
austausch, zum Lernen in der Peer-Group und durch Peers sowie zum sozialen Lernen verstanden.
Teilweise findet die Bildungsarbeit in festen Seminargruppen statt, teilweise besteht aufgrund von
Dienstzeitverkirzungen oder -verlangerungen sowie flexiblem Dienstbeginn auch Fluktuation.

e Methodenmix: Die Seminargestaltung ist bestimmt durch eine Mischung von starker strukturierten
und weitgehend selbstorganisierten Elementen. Neben sprachlich-verbalen Zugdngen kommen non-
verbale und korperliche Elemente zum Einsatz, wie beispielsweise im Rahmen von erlebnispddagogi-
schen und sportlichen Modulen und Angeboten der kulturellen Bildung.

e Themenvielfalt: Der Themenkanon im Rahmen der Seminare besteht aus fachspezifischen, gesell-
schaftlichen, politischen und lebensweltlich orientierten Themen. Die Themen sollen zudem an die
Erfahrungen in der Einsatzstelle sowie die Interessen der Freiwilligen anknipfen. Die Notwendigkeit
der Offenheit fir Themenwiinsche der Freiwilligen wird deutlich formuliert.

e Freiwillige als Subjekte und Ausgangspunkt der Bildungsarbeit: Die Beschreibung der Bildungsarbeit
bewegt sich zwischen der Bereitstellung von relevantem Wissen, Erfahrungslernen sowie sozialem
Lernen. Als Ausgangspunkt der Bildungsarbeit werden die Erfahrungen, Interessen, Motive und Be-
durfnisse der Freiwilligen formuliert.

e Auseinandersetzung mit Differenz: Die Bildungsarbeit soll neben den bereits genannten Bereichen
auch eine Auseinandersetzung mit Differenz umfassen. Benannt werden geschlechtssensible Arbeit
sowie interkulturelles Lernen. Aus unserer Sicht besteht grundsatzlich die Gefahr einer Verkirzung
dieser beiden Konzepte, beispielsweise in der Engfiihrung auf den quantitativen Anteil von mannli-
chen und weiblichen Teilnehmenden oder die Anzahl von Jugendlichen mit Migrationshintergrund.
Zudem neigen vereinfachte Anwendung von Konzepten des interkulturellen Lernens zur Kulturalisie-
rung von Inhalten. Die weitaus komplexeren rassismuskritischen, menschenrechts- und diverstats-
bewussten Ansatze der Bildungsarbeit werden nicht ndher ausgefiihrt.

e Politische Bildung: Politische Bildung wird teilweise explizit als Ziel der Bildungsarbeit beschrieben,
aber nicht ndher ausgefiihrt, insbesondere bleibt der Zusammenhang zwischen sozialem und politi-
schem Lernen unbearbeitet.
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e Enge Verkniipfung von Handeln und Lernen: In den Dokumenten wird die enge Verknilipfung zwi-
schen Tatigkeit bzw. Handeln in den Einsatzstellen und der Moglichkeit zur Er6ffnung von Lernpro-
zessen formuliert. Die Tatigkeit in den Einsatzstellen birgt dabei gleichermalRen Herausforderungen
und Anregungspotenzial fiir neue Erfahrungen und die Uberschreitung des Gewohnten und damit
Moglichkeiten von Selbstbildungsprozessen. Informelles Lernen und non-formale Bildung werden als
alternatives Setting zum bisher gewohnten Bildungsort Schule betrachtet. Im Fokus stehen somit
einerseits die sinnvolle Verkniipfung von Handeln und Lernen, andererseits geht damit auch die
Notwendigkeit der Markierung der Differenz zwischen Lernen und Arbeit, Selbstbildung und Ausbil-
dung (Stichwort Arbeitsmarktneutralitat) einher.

e Beratung und Unterstiitzung zur Lebensbewidiltigung: Neben dem Aspekt der Bildung beinhalten die
in den Dokumenten aufgefiihrten Zielformulierungen der padagogischen Arbeit auch Aspekte der
Lebensbewaltigung. Lebensbewiltigung kann mit Bohnisch als ein ,Streben nach subjektiver Hand-
lungsfahigkeit in kritischen Lebenssituationen” verstanden werden, die sich dadurch auszeichnen,
dass die zur Bewidltigung verfligbaren personalen und sozialen Ressourcen nicht ausreichen (vgl.
Bohnisch 2010: 223). In diesem Sinne leistet die Arbeit des IB und der angeschlossenen Trager im
Rahmen von Freiwilligendiensten auch die Beratung und Unterstiitzung im Hinblick auf die Ausein-
andersetzung mit Problemen der alltdglichen Lebensfiihrung, mit individuellen, familidren und sozia-
len Problemlagen sowie eine Unterstiitzung bei der aktiven Entwicklung beruflicher Perspektiven.
Grenzen der Zustandigkeit werden durch Weitervermittlung an therapeutische, sozialadministrative
und erzieherische Hilfen und Beratungsstellen markiert.

Die folgende Graphik fasst die im Rahmen der Dokumentenanalyse herausgearbeiteten Grundele-
mente und Prinzipien von Inlandsfreiwilligendiensten als Orte non-formaler Bildung nochmals gra-
phisch zusammen.

Inlandsfreiwilligendienste als Orte non-formaler Bildung — Grundelemente & Prinzipien
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4. Non-formale Bildung in den Freiwilligendiensten — Perspektive der Fachkrafte

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Expert_inneninterviews und teilnehmenden Beob-
achtungen zusammenfassend dargestellt. Sie werden ergédnzt durch die Ergebnisse der Gruppendis-
kussionen.

4.1 Bildungsverstandnisse — drei Typen

Der folgende Abschnitt gibt einen Einblick in die Vielfalt der Bildungsarbeit des IB und der ange-
schlossenen Trager, indem die verschiedenen Bildungsverstdandnisse und Bildungspraxen der befrag-
ten Standorte zu drei exemplarischen Bildungstypen zusammengefasst werden. Aus forschungsme-
thodischer Perspektive handelt es sich hierbei um einen Gruppierungsprozess, wobei die gebildeten
Gruppen als , Typen“ bezeichnet werden, die sich durch eine jeweils charakteristische Anordnung
verschiedener Merkmalsauspragungen und Eigenschaften auszeichnen und beschreiben lassen (vgl.
Kelle/ Kluge 2010: 85; Kluge 2000). Es geht dabei ,,um die Herausarbeitung gegenstandsbezogener
Systematisierungen, die fir Beschreibungs-, Erklarungs- und Selbst- bzw. Handlungsreflexions-
Zwecke tauglich sind” (Breuer 2009: 90). Ziel ist eine Informationsreduktion durch Strukturierung und
Ordnung des umfangreichen Datenmaterials bei gleichzeitigem Wissensgewinn. So bieten die her-
ausgearbeiteten Typen Interpretationshilfen fir die Analyse der verschiedenen Bildungsverstandnis-
se und ermoglichen durch die Identifizierung und Beschreibung charakteristischer Merkmale ein tie-
fergehendes Verstandnis. Dabei ist zu beachten, dass die Typen eine Abstraktion darstellen und als
Vergleichsfolie fiir die empirische Wirklichkeit dienen. Sie bilden eine heuristische Konstruktion und
systematische Beschreibung von Zusammenhangen, ohne jedoch eine deckungsgleiche Entsprechung
in der empirischen Wirklichkeit zu haben (vgl. Schmidt-Hertha/ Tippelt 2011: 25). Bei jedem erhobe-
nen Einzelfall Gberschneiden oder Uberlagern sich die verschiedenen herausgearbeiteten Typen in
einer je spezifischen Weise (vgl. Nentwig-Gesemann 2013: 317), d.h. die Bildungstypen sind losgeldst
von einzelnen Personen und einzelnen Standorten zu betrachten.

4.1.1 Typ I: ,,Fit machen” und Orientierung

Dieser Typ ist charakterisiert durch ein funktional-formales Bildungsverstindnis. Die non-formale
Bildungsarbeit in den Freiwilligendiensten kennzeichnet sich fir diesen Bildungstyp vor allem durch
eine Orientierungs- und Vorbereitungsfunktion bzgl. des Ausbildungs- und Arbeitsmarktes. Ziel dieses
Typs ist es, die Freiwilligen fur den Ausbildungs- und Arbeitsmarkt ,fit zu machen”, indem eine beruf-
liche Orientierung ermoglicht und die Einsatz- und Ausbildungsfiahigkeit der Freiwilligen gefordert
werden (,,sie fit zu machen, sich selbst zu orientieren und dann gestarkt dann auch in die Ausbildung
und auf den Arbeitsmarkt zu gehen®, Int.%).

Die Gestaltung der Bildungsangebote orientiert sich im Sinne einer Hilfe zur Lebensbewiltigung an
den Bewadltigungsanforderungen, die an die Freiwilligen im Rahmen ihrer Tatigkeit in den Einsatzstel-
len gestellt werden. Inhalte und Ziele der Bildungsarbeit richten sich an fachlichen und beruflichen
Anforderungen aus und verknlpfen sich mit einer Nutzenorientierung (,,Also immer ganz klar die
Frage, was braucht ihr um in der Praxis gut sein zu kdnnen?“, Int.). Die Auswahl der Inhalte und The-

!nt. = Zitat aus einem Interview; TnB = Zitat aus einer teilnehmenden Beobachtung.
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men wird einerseits begriindet mit dem praktischen Nutzen fir die Tatigkeit in den Einsatzstellen
(Nutzen fir jetzt) und andererseits mit dem Nutzen fir den Zugang zum Ausbildungs- und Arbeits-
markt (Nutzen fur spater). Auch die Interessen der Teilnehmenden kdnnen darauf gerichtet sein und
werden dann entsprechend von der Seminarleitung aufgegriffen. Vor diesem Hintergrund wird ins-
besondere die Vermittlung von fachspezifischen Wissensbestanden und fachspezifischer Kompeten-
zen sowie von Werten und Normen zentraler Bestandteil der Seminararbeit.

Das Seminarsetting ist eher geschlossen organisiert und bietet kaum Partizipationsmoglichkeiten. Die
Seminare dienen im Rahmen dieser Orientierung als theoretische Fundierung der praktischen Tatig-
keit in den Einsatzstellen. Das fachliche Lernen im Sinne einer Berufsvorbereitung und Berufsorien-
tierung steht im Mittelpunkt. Die Seminararbeit und die Tatigkeit in den Einsatzstellen werden in
enger Verknipfung gesehen und es wird versucht gegenseitige Bezlige herzustellen, beispielsweise
durch die Auswahl der Seminarinhalte und die Reflexion der Praxiserfahrungen.

,Ja, also wir wollen sie unterstiitzen bei der Orientierung, wir wollen sie unterstiitzen bei den
Aufgaben, die sie dort in den Einsatzstellen bewaltigen missen und auch wollen. Entsprechend
gestalten wir dann die Angebote, eben Uber so ein Bewerbungstraining und so einen Schnupper-
Unitag”. (Int.)

Relevante Themen im Hinblick auf die Einsatzstellen und die Berufsorientierung werden teilweise im
Dialog mit den Freiwilligen und im Rahmen der Reflexion von Erfahrungen gemeinsam hergestellt.
Entsprechende Angebote werden in einem Prozess entwickelt, der groRe Flexibilitdt von den pad-
agogischen Fachkraften erfordert. Daneben wird versucht, im Vorfeld zu antizipieren, welche Wis-
sensbestdnde und Kompetenzen die Freiwilligen benotigen (,,das brauchen die”, Int.) und durch Er-
fahrungswissen und die positive Resonanz der Freiwilligen begriindet.

Aufgrund der unterschiedlichen lebensbiographischen Situation der Freiwilligen und den darin deut-
lich werdenden gesellschaftlichen Anforderungen sind Orientierung und Vorbereitung fir den Aus-
bildungs- und Arbeitsmarkt immer mehr oder weniger im Vordergrund stehende Bestandteile non-
formaler Bildungsarbeit. Die Gefahr dieses Typs besteht darin, Bildung im Sinne umfassender Person-
lichkeitsbildung einschliellich gesellschaftspolitischer Bildung zu vernachlassigen und entlang realer
oder antizipierter Bewaltigungsanforderungen zu verengen. Die Seminararbeit ist dann davon ge-
pragt, dass die padagogischen Fachkrafte die Inhalte und Formen von Bildung steuern und bestim-
men. Themen, Interessen und das Handeln der Freiwilligen werden zwar aufgegriffen, aber in eine
bestimmte Richtung gefiihrt (,Abholen”, Int.). Inhalte und Methoden werden bestimmt, mit denen
die Bildung der Freiwilligen unterstiitzt und herausgefordert werden soll (,,Angebote”, Int.). Die Lern-
arrangements sind stark vorstrukturiert. Die padagogischen Fachkrafte erscheinen hierbei eher als
Lehrende, Dozierende und/oder Erziehende im Sinne einer Aus- und Weiterbildung und Akkulturati-
on der Freiwilligen und weniger als Bildungsbegleiter_innen.

4.1.2 Typ lI: Vermittlung und soziales Lernen

Zentraler Bestandteil der Seminararbeit dieses Typs ist Wissensvermittlung und soziales Lernen.
Hierbei wird Bildung als eine Aneignung gesellschaftlich anerkannter Verhaltensweisen und Wissens-
bestande verstanden. Als Ziele werden die Vermittlung sozialer Kompetenzen und Verhaltensweisen,
wie gewaltfreie Konfliktlosung, Empathie und Toleranz genannt. Diese Zielsetzungen werden be-
griindet, indem soziale Kompetenzen als Grundlage fiir das gelingende Zusammenleben in einer he-
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terogenen Gesellschaft betrachtet werden. Wahrgenommene Wissens- und Verhaltensdefizite und
Verhaltensabweichungen der Freiwilligen sollen vor diesem Hintergrund bearbeitet oder verhindert
werden. Non-formaler Bildung im Rahmen der Freiwilligendienste wird dabei auch eine kompensato-
rische Funktion gegeniliber anderen Sozialisationsinstanzen wie zum Beispiel der Schule und Familie
zugeschrieben. So kdnnen beispielsweise in der Schule nicht vermittelte soziale Kompetenzen in den
Freiwilligendiensten erworben werden.

,Also Bildungsziele in der Seminararbeit sind soziale Kompetenzen zu entwickeln, dass eigentlich
sollte schon geschehen sein in der Schule, oft erleben wir aber in der Seminararbeit, dass gerade
dieser Bereich eher nicht so ausgepragt ist.” (Int.)

Insofern verknipft sich dieser Typ mit einer eher erzieherischen Perspektive im Sinne einer Normali-
sierungsarbeit an den Freiwilligen. Es ldsst sich ein verstarkt asymmetrisches Verhaltnis zwischen
Freiwilligen und Seminarleiter_innen konstatieren. Freiwilligkeit, Partizipation und Offenheit werden
zugunsten von Regelungen, starkerer Strukturierung, Sanktionen und Konsequenzen ggf. begrenzt.
Partizipation wird insbesondere als Wahlfreiheit bzgl. Themen und Inhalten verstanden und kann
somit als eingeschrankte Partizipation bezeichnet werden. Es wird der Versuch einer Steuerung von
Selbstbildungsprozessen unternommen, indem beispielsweise die Interessen der Freiwilligen ver-
sucht werden im Vorfeld zu antizipieren und in eine bestimmte Richtung zu lenken (,,das es wirklich
ihre Themen werden”, Int.). Bestimmte Themen, die fir wichtig erachtet werden, werden teilweise
auch von der Seminarleitung gesetzt.

Die Vermittlung bestimmter Wissensbestidnde, die aus Sicht der Seminarleitung eine themenbezoge-

Ill

ne Relevanz besitzen sowie das Erlernen bestimmter, allgemein als ,normal“ anerkannter sozialer
Verhaltensweisen und Kompetenzen sind Bestandteil jeder Form von non-formaler Bildung. Die
Schwierigkeit dieses Bildungstyps besteht darin, dass Wissensbestande und bestimmte Verhaltens-
weisen durch die Seminarleitung unreflektiert zum Gegenstand des Lernens gemacht werden, ohne
dass eine kritische Auseinandersetzung mit den hierin eingelagerten Normalitatsvorstellungen statt-

findet.

4.1.3 Typ lll: Erméglichung und Selbstbestimmung

Typ drei ist charakterisiert durch ein kritisch-emanzipatorisches Bildungsverstandnis. Ausgangspunkt
dieser Orientierung ist der Versuch der Ermoglichung gleicher Teilnahmerechte und die Unterstel-
lung einer generellen Teilnahmemindigkeit. Hiermit wird die Autonomie- und Partizipationsfahigkeit
der Freiwilligen anerkannt und die Freiwilligen werden als Dialogpartner_innen gesehen. Grenzen
der eigenen fachlichen Expertise und Anleitung werden transparent gemacht und markiert.

,Was wir ganz klar sagen ist, dass unsere Bildungsseminare nicht daflir da sind einen fachlichen
Schwerpunkt auf die jeweiligen Einsatzstellen zu legen, weil wir das nicht leisten kénnen. Das ob-
liegt in aller erster Linie der Einsatzstelle, weil sie darliber im Bilde ist, was auch wichtig ist. Das
kénnen wir gar nicht entscheiden, weil wir da keine Experten sind.” (Int.)

Die Ziele der Bildungsarbeit werden soweit wie moglich offen gehalten (,das sind ganz verschiedene
Ziele und die Ziele muss man auch irgendwo offen halten, weil wir haben keine festgeschriebenen
Lernziele”, Int.) und im Prozess mit den Freiwilligen bestimmt (,die Idee war, mehr Zeit fir weniger
Themen. Ja und auch einfach mehr Zeit fir wichtige Prozesse zu nehmen®, Int.). Die Entwicklung von
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Reflexionsfahigkeit, Selbstbewusstsein, Wissen Uber eigene Fahigkeiten und Grenzen, Bedirfnisse
und Interessen gehoren ebenso zu den Zielen wie die Starkung gesellschaftlicher Mitverantwortung
und sozialen Engagements.

,Aber sicherlich durch diese Offenheit und die Selbsttatigkeit ist diese persénliche Entwicklung in
diesem Jahr die wichtigste Entwicklung und nicht das reine semantische Lernen, wo es darum
geht, dass sie moglichst viele Fakten lernen in Bezug auf ihre Einsatzstellen oder angestrebten
Ausbildungsorte oder Studienplatze.” (Int.)

Erfahrungen von Selbstwirksamkeit sollen insbesondere (iber die Realisierung eigener Projekte er-
moglicht werden. Der starke Wunsch der Freiwilligen nach Aneignung fachlichen Wissens mit Bezug
zur Tatigkeit in den Einsatzstellen kann eine Grenze dieses Bildungsverstiandnisses markieren und
wird ambivalent bewertet. Einerseits kann die Vermittlung fachlichen Wissens Bestandteil der Semi-
nararbeit sein, sofern es dem Interesse der Freiwilligen entspricht. Anderseits wird dieser Wunsch
der Freiwilligen als Ausdruck des gesellschaftlichen und beruflichen Leistungs- und Anpassungsdrucks
gewertet und einige Fachkrafte sehen daher den Wunsch der Freiwilligen nach thematischen
Schwerpunkten in Bezug auf die Erfordernisse der Einsatzstellen kritisch. In emanzipatorischer Ab-
sicht verstehen sie den Freiwilligendienst demgegeniiber als Méglichkeit, die Freiwilligen zu einer
kritischen Auseinandersetzung mit potentiellen und tatsdchlichen Zwangen und Anforderungen der
Arbeitswelt anzuregen.

Die Ermoglichung von Selbstbestimmung ist das Gbergeordnete Bildungsziel dieses Typs. Gleichzeitig
werden die unterschiedlichen Méglichkeiten und Begrenzungen von Selbstbestimmungsfahigkeiten
der Freiwilligen berticksichtigt. So wird beispielsweise versucht, Freiwilligen mit Sprach-, Verstandnis-
und Verstandigungsproblemen durch alternative Ausdruckformen, wie Kunst und Musik, Partizipati-
onsmoglichkeiten zu eréffnen. Zu den Charakteristika dieses Typs zahlt die Suche nach Freirdumen
fir experimentelles Handeln, innerhalb des stark strukturierten Settings Freiwilligendienst. Insbe-
sondere die Seminararbeit wird als eine Moglichkeit gesehen, den Freiwilligen einen Raum zu eroff-
nen sich auszuprobieren, sich selbst zu reflektieren und eine Auszeit von den teils herausfordernden
Aufgaben und Anforderungen in den Einsatzstellen zu erméglichen. Freiwilligkeit wird als Freiheit
und Offenheit fur unterschiedliche Interessen und Formen von Engagement und Beteiligung verstan-
den. Partizipation wird soweit wie moglich herausgefordert und umgesetzt. Gleichzeitig wird es fir
sinnvoll erachtet den Freiwilligen so viel Sicherheit, Begleitung und Unterstiitzung wie notwendig
anzubieten.

Typ Il entspricht am ehesten den im Fachdiskurs formulierten Standards non-formaler Bildungsar-
beit. Themen und Inhalte der Seminararbeit werden gemeinsam mit den Freiwilligen im Prozess er-
arbeitet und ausgewahlt. Im Unterschied zu den vorherigen Typen | und Il wird in Typ Ill versucht, die
Freiwilligen an der inhaltlich-methodischen Gestaltung der Seminararbeit stdrker zu beteiligen. Hier-
durch werden Aushandlungsprozesse notwendig, die Zeit, Flexibilitdt und Klarung erfordern. Diese
Aushandlungsprozesse werden wiederum als zentraler Bestandteil des Selbstbildungsprozesses der
Freiwilligen angesehen. In diesem Zusammenhang stehen weniger verwertbare und vorzeigbare Er-
gebnisse der Bildungsarbeit, sondern gruppendynamische Prozesse sowie Selbstbildungsprozesse im

Vordergrund.
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4.1.4 Diskussion der Bildungstypen im Fachbeirat

Die folgende Grafik versucht die unterschiedlichen Bildungstypen zusammenzufassen. Hierbei han-
delt es sich um eine heuristische Darstellung. Die Darstellung und Typenbildung basiert auf der Per-
spektive der padagogischen Fachkradfte. Neben den Bildungsverstandnissen wird deutlich, dass von
unterschiedlichen Seiten Erwartungen und Anforderungen an die Fachkrafte gestellt werden. Die
Perspektive der Einsatzstellen und der Freiwilligen ist in dieser Darstellung nicht reprasentiert.

Bildungsverstandnisse zwischen Ermdéglichung & ,Fit machen”
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Abb. 2: Bildungsverstdandnisse zwischen Ermoglichung & ,Fit machen”

Die Grafik wurde im Rahmen des dritten Fachbeirats als Ausgangspunkt der Diskussion fir die Erar-
beitung eines gemeinsamen Bildungsverstandnisses genutzt. Die Mitglieder des Fachbeirats sehen
alle drei Typen als wichtige Bestandteile eines gemeinsamen Bildungsverstdandnisses an. Unklarheit
besteht bzgl. der Vereinbarkeit der teils widerspriichlich erscheinenden Orientierungen innerhalb
eines Rahmen-Bildungsverstandnisses und der Ubersetzung dieses Verstindnisses in konzeptionelle
Ziele und Handlungsmaoglichkeiten. Aus Perspektive des Fachbeirats besteht ein Ziel des weiteren
Arbeitsprozesses darin, ein (bergeordnetes gemeinsames Bildungsverstandnis zu formulieren und
daraus Orientierungs- und Handlungsmoglichkeiten fiir die padagogische Praxis vor Ort abzuleiten.
Offen blieb in der Gruppendiskussion die Frage, wie ein solches allgemeines Verstidndnis im An-
schluss in die einzelnen Standorte ,transportiert” werden kann. D.h. es blieb fraglich, wie die Uber-
tragung, Vermittlung und Umsetzung in der Arbeit vor Ort angeregt werden kann.
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4.2 Themen und Spannungsfelder non-formaler Bildungsarbeit in Inlandsfreiwilligendiensten

Quer zur Darstellung der Bildungsverstandnisse anhand der drei Bildungstypen kristallisierten sich in
den empirischen Daten der Interviews und teilnehmenden Beobachtungen verschiedene Themen
und Spannungsfelder der non-formalen Bildungsarbeit in Inlandsfreiwilligendiensten heraus, die im
Folgenden dargestellt werden. Die Spannungsfelder beschreiben dabei Dimensionen oder Pole der
padagogischen Praxis, die in der empirischen Wirklichkeit weniger trennscharf sind und im padagogi-
schen Handeln situativ eher in die eine oder andere Richtung tendieren. Als Analyse- und Reflexions-
folie ist eine Zuspitzung in Form der beschriebenen Spannungsfelder sinnvoll, jedoch reprasentieren
diese nicht die padagogische Praxis einzelner Personen oder Standorte.

4.2.1 Zwischen Offenheit fiir Aushandlung und SchliefSung

Im Rahmen der Experten_innen-Interviews und Workshops im Fachbeirat wird Partizipation als zen-
trales Arbeitsprinzip und Merkmal non-formaler Bildung in den Freiwilligendienst benannt. Durch die
teilnehmenden Beobachtungen konnte der Partizipationsbegriff, verstanden als Moglichkeit zur Mit-
bestimmung, Mitentscheidung und Mitgestaltung, nochmals weiter gescharft und auf das Span-
nungsfeld ,,zwischen Offenheit flir Aushandlung und SchlieBung” verdichtet werden.

Die Dimension ,Offenheit fiir Aushandlung” meint die Anforderung, Spielrdume fir die Freiwilligen
zu schaffen und zu erkennen, wenn Aushandlung erméglicht werden soll. Die Freiwilligen werden
hier als miindige Bildungsakteure wahrgenommen und adressiert. Widerstande, Stérungen und Kon-
flikte werden als Moglichkeit fir Aushandlungsprozesse begriffen und diskursiv bearbeitet (,,die ha-
ben alle Prozesse eigentlich miteinander ausgehandelt”, TnB). Aushandlungssituationen kénnen sich
dabei wechselseitig zwischen den Freiwilligen als Gruppe, einzelnen Freiwilligen, dem Programm und
den Fachkraften ergeben, d.h. es wird versucht, innerhalb des stark strukturierten Settings Freiwilli-
gendienst Spielrdume zu schaffen, die es erlauben, individuelle und gemeinsame Ziele auszuhandeln
und umzusetzen. Die Aushandlungsgegenstdande erstrecken sich von Themen und Inhalten, Gber die
inhaltlich-methodische sowie organisatorische Mitgestaltung der Seminare. Hierbei werden die
Selbstbestimmungsfahigkeiten und -moglichkeiten der Freiwilligen bericksichtigt, beispielsweise
indem unterschiedliche Grade und Formen der Partizipation als legitim angesehen werden oder bei
Sprach- und Verstandigungsschwierigkeiten alternative Ausdruckformen wie Musik oder Dolmet-
scher_innendienste angeboten werden.

Die Dimension ,SchlieBung” meint eine rhetorische Offenheit fir Aushandlungsprozesse bei gleich-
zeitig geschlossenem Rahmen, der die Aushandlung begrenzt oder gar verhindert (,und dann nicht
da so ewig rumdiskutieren”, TnB). Aushandlungssituationen sind hier stark begrenzt, beispielsweise
auf eine rituelle Abfrage von Interessen, die Beschrankung der Wahlfreiheit durch einen vorab fest-
gelegten Themenkatalog oder die Moglichkeit der Mitentscheidung bezogen auf , kleine Entschei-
dungen” (TnB), zum Beispiel ob eine Ubung wiederholt oder mit einer neuen Ubung begonnen wer-
den soll. Die Interessen der Freiwilligen stehen zwar rhetorisch im Mittelpunkt (,sie sollten sagen,
was ihnen nicht passt, weil alles ware veranderbar”, TnB), werden aber im Vorfeld zu antizipieren
versucht, sodass auf ausfiihrliche Aushandlungsprozesse verzichtet werden kann. Auch kommt es
vor, dass das Setting sich als ,geschlossen” prasentiert, innerhalb dessen kaum eine Mitgestaltung
oder Abweichung vom geplanten Vorgehen moglich erscheint (,Das hat B ja 6fter so zwischendurch
gesagt: Das ist nur ein Angebot (...) Es war eher so, dass schon auch klar war, was so inhaltlich ge-
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macht werden soll.“ , TnB). Widerstdande, Stérungen oder Konflikte werden in dieser Dimension nicht
als Spielraum fiir Aushandlung wahrgenommen oder genutzt. Durch ignorieren, ironische Umdeu-
tungen oder Sanktionen durch die padagogischen Fachkrafte werden Widerstdande nicht zum Thema
gemacht, Diskussionen gemieden oder Aushandlungssituationen ,pragmatisch” (TnB), beispielsweise
durch Intervention oder Entscheidungsiibernahme durch die Seminarleitung, gel6st (,,Und dann kam
ja und nein, und dann hat es ja trotzdem B entschieden” TnB). Begriindet wird diese Begrenzung von
Mitentscheidungs- und Mitgestaltungsoptionen beispielsweise durch den Verweis auf wahrgenom-
mene Verhaltensdefizite, die Unterstellung der Unmindigkeit der Freiwilligen und den vermeintli-
chen Wissens- und Erfahrungsvorsprung der Seminarleitung.

Beide Orientierungen beschreiben Grenzen und Herausforderungen der Ermoglichung von Aushand-
lung in der padagogischen Praxis von Bildungsseminaren. Faulstich spricht hier auch von ,bedingter
Freiheit” (Faulstich 2013: 94). Diese Bedingtheit ergibt sich u.a. aus den rechtlichen, strukturellen
und institutionellen Rahmenbedingungen (vgl. Kap. 2; Kap. 4.2.7). Eine weitere Bedingtheit wird in
der Voraussetzungshaftigkeit von Partizipation sowohl fir die Freiwilligen, als auch fiir die Seminar-
leitung gesehen. Partizipation als Offenheit fiir Aushandlung erfordert zudem Zeit fir Interessenfin-
dung und -klarung, flr diskursive Aushandlungsprozesse bezliglich Regeln, Inhalte, Organisation und
Gestaltung der Seminararbeit etc. und ein hohes Mal} an Flexibilitdt von allen Beteiligten im Umgang
mit Zeit. Eine groRe Offenheit und eine permanente Bereitschaft zur Aushandlung kann die Orientie-
rung und Planungssicherheit fir Freiwillige und Seminarleitung erschweren. Darliber hinaus setzt
Partizipation Transparenz von Seiten der Fachkrafte voraus, um Aushandlungsprozesse und damit
Mitbestimmung, Mitentscheidung und Mitgestaltung moéglich zu machen. Dies kann wiederum die
Rechtfertigung des eigenen Vorgehens bezogen auf methodisch-didaktische, inhaltliche wie organi-
satorische Aspekte gegeniiber den Freiwilligen sowie gegeniliber den Einsatzstellen und den Standor-
ten notwendig machen. Letztlich ist Lernen in bedingter Freiheit nur moglich, wenn die Rahmenbe-
dingungen des Handelns und Lernens erkannt und als verdnderbar erlebt werden. Ein Umgang im
Spannungsfeld von Offenheit und Geschlossenheit des Handlungsrahmens kénnte darin bestehen,
den ,gerahmten Spielraum“ in Bezug auf gestalt- und verdnderbare Bedingungen und institutionelle
oder gesetzliche Bedingungen, die sich der situativen Verfiigungsmacht der Beteiligten entziehen, zu
differenzieren, um Handlungsrdume und -optionen auszuloten und der Aushandlung zugéanglich zu
machen (vgl. Faulstich 2013: 94).

4.2.2 Zwischen Selbstgestaltung in geteilter Verantwortung und Selbstgestaltung als Regel

Eine weitere Facette von Partizipation stellt ,,Selbstgestaltung” dar. Selbstgestaltung im Lernhandeln
kann sich auf verschiedene Aspekte beziehen: Erstens auf ,Selbstregulation, d.h. dass die Lernenden
ihre Lernhandlungen im Sinne einer grundlegenden Eigenart menschlicher Aktivitdt, ohne die kein
Handeln moglich ist, selbst regulieren. Zweitens auf ,Autonomie”, sprich den Freiheitsgrad, innerhalb
dessen die Lernenden die Lerninhalte autonom festlegen kdnnen. Drittens ,Selbstbestimmung®, als
die grundsatzliche Verfligung des Lernenden lber den Lernprozess (vgl. Ludwig 1999: 2). Selbstge-
staltung bezieht sich hier auf den dritten Aspekt und konnte anhand der beobachteten padagogi-
schen Praxis auf das Spannungsverhaltnis zwischen ,Selbstgestaltung in geteilter Verantwortung”
und ,Selbstgestaltung als Regel” zugespitzt werden. Im Fokus steht dabei das Verhaltnis zwischen
Seminarleitung und Freiwilligen bei der Gestaltung des Settings, also das ,Lehr-/Lernverhaltnis”, vor
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dessen Hintergrund (als Unterstlitzung, Ermoglichung, Begrenzung, etc.) Selbstgestaltung empirisch
beobachtbar wird (vgl. ebd.).

Selbstgestaltung in geteilter Verantwortung zeichnet sich dadurch aus, dass die Freiwilligen hier als
,Ko-Produzent_innen” das Bildungsseminar aktiv mitgestalten. Die Verantwortung fiir die Gestaltung
des Lernsettings wird damit zwischen Freiwilligen und Fachkraften geteilt, wobei die Seminarleitung
Sorge daflr tragt, Spielrdume zu eroffnen, in denen Selbstgestaltung moglich wird, ohne dabei die
Verantwortung fiir das Gelingen eines Seminars vollstandig an die Freiwilligen abzugeben:

,,BZ hat ein grundsatzliches Vertrauen (...) in die Gruppe und deren Handeln und Organisationsfa-
higkeit. Aber es eben auch Bereiche gibt, die B vielleicht nicht ganz so gut abgeben kann oder
mochte oder zumindest, wenn B das Gefiihl hat, dass es eben gerade nicht funktioniert und da
halt nicht die Gruppe ins Messer rennen lasst, weil (...) letztendlich (...) die letzte Verantwortung
liegt bei B (TnB).

Selbstgestaltung wird hier als ein Recht der Freiwilligen begriffen, dem die Fachkréafte in ihrem pad-
agogischen Handeln Rechnung zu tragen versuchen. Offenheit fiir Aushandlung ist hierflir eine
Grundvoraussetzung (vgl. Kap. 4.2.1).

Selbstgestaltung als Regel beschreibt ein Abtreten der Verantwortung zur Gestaltung des Lernset-
tings an die Gruppe der Freiwilligen. Auch hier werden die Freiwilligen als miindige Personen und
fahig zur Selbstgestaltung ihrer Lernprozesse adressiert. Jedoch bleibt dies rhetorisch, wahrend die
Seminarleitung zugleich mit dem Aufstellen dieser ,Selbstgestaltungsmaxime” ein padagogisches
Setting kreiert, in welchem sie die Freiwilligen daflir zustandig macht, Raume der Selbstgestaltung zu
identifizieren und aktiv einzufordern:

,dass so ganz viel versucht wurde anzubieten, also den Teilnehmenden maoglichst ein vielfaltiges
Angebot zu machen. Das hat B ja ofter zwischendurch gesagt: Das ist nur ein Angebot, das ist
freiwillig, (...) ihr kénnt, misst aber nicht und so weiter. Aber es gab ja nie oder es gab ja nicht so
richtig mal explizit die Frage, was hattet ihr gerne, was interessiert euch, wiirdet ihr jetzt gerne
etwas anders machen, ist das ok fiir euch, wenn wir das jetzt so machen. Es war eher so, dass
schon auch klar war, was so gemacht werden soll (...) oder dann wirklich so Dialog, Austausch,
Sprechen auch so was wirklich mal gefordert war.” (TnB).

Selbstgestaltung als Regel wird zur Begrenzung und stellt damit eine weitere Facette einer ,Schlie-
Bung” (vgl. Kap. 4.2.1) dar, in welchem Aushandlung zwar rhetorisch in Aussicht gestellt, als gelebte
Praxis jedoch eher verhindert wird.

Beide Pole beschreiben wiederum die Grenzen eines Spannungsfeldes, innerhalb dessen sich die
Fachkrafte jeweils situationsspezifisch positionieren und agieren. Grundsatzlich zeigt sich, dass
Selbstgestaltung als eine Facette von Partizipation auf Seiten der Fachkrafte einen teilnehmer_innen-
orientierten Blick (vgl. Kap. 4.2.4) auf die Einzelnen sowie die Gruppe als Ganzes notwendig macht,
um ,unterschiedliche Grade an Unterstiitzung” (TnB) erkennen und leisten zu kdnnen. Zum anderen
kénnen , (Pddagog_innen-)freie” Aushandlungs- und Kommunikationsrdume, beispielsweise in Chat-
gruppen bei gleichzeitiger Ansprechbarkeit, beispielsweise durch ein Sprecher_innensystem, Selbst-
gestaltungsraume fiir die Freiwilligen er6ffnen:

? B = beobachtete Fachkraft i.R. der teilnehmenden Beobachtung. Diese Form wurde zu Zwecken der Anonymi-
sierung gewahlt.
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,Und dann hatten wir noch ein Gesprach lber diese WhatsApp-Gruppe (...) Also es gibt ja dieses
Seminarsprecherprinzip, und die Seminarsprecher sind auch diejenigen, die dann der Seminarlei-
tung (...) eigentlich die wichtigen Informationen aus diesen [WhatsApp-]Gruppen weiterleiten,
aber grundsatzlich sind die Gruppen geschlossen, nur fiir Teilnehmer_innen. Und das sagte B
auch nochmals, dass B das sehr wichtig findet, dass er/sie3 da nicht drin ist, sondern dass die
Teilnehmer_innen auch Raum haben, miteinander zu reden, ohne dass sie das Gefiihl haben, da
wird irgendwas zensiert oder bewertet, oder sie konnen nicht frei sein. (...) Und es gibt immer
noch Themen oder Sachen, die vor ihm/ihr dann nicht gesagt werden kénnen oder wollen, und
deswegen fande er/sie diese Einrichtung der WhatsApp-Gruppe, wo er/sie nicht teil von ist, sehr
wichtig, aber eben so wichtig die Seminarsprecher, die das dann an ihn/sie zuriick geben, wenn
eben was organisatorisch wichtig ist, oder halt auch mal Konflikte aufkommen, die dann doch
nochmals im groReren Raum besprochen werden missten.” (TnB)

Es bietet sich an, das Seminarsetting auch hier als eine Situation des Lernens in bedingter Freiheit zu
verstehen. Bildung kann so weder technologisch-deterministisch verstanden werden — man geht also
nicht davon aus, dass Lernen radikal von auBen bestimmt und vorbestimmt ist und Selbstgestaltung
in letzter Konsequenz zu verneinen ist — noch lasst sich von einer radikalen Selbstbestimmung des
Lernens ausgehen, die die soziale Mitwelt in ihrer Relevanz fiir Bildungsprozesse in letzter Konse-
guenz ausblendet. Lernen in bedingter Freiheit heillt, dass Lernen immer in sozialen Beziehungen
und gesellschaftlichen Verhaltnissen geschieht, dass also Selbstgestaltung immer in Prozesse der
geteilten Verantwortungsiibernahme eingebunden ist. So verstanden lasst sich das Seminarsetting
als situativ-kontextualisiertes Wechselverhéltnis von Mensch und Welt verstehen, in dem Interessen
der Weltgestaltung zum Ausdruck kommen und ausgehandelt werden und als solches zu Lernanlas-
sen werden.

4.2.3 Freiwilligkeit von Selbstbildung und Widersténdigkeit

Freiwilligkeit lasst sich im Rahmen der Freiwilligendienste zunéachst als Freiheit bestimmen, sich fir
oder gegen einen Freiwilligendienst zu entscheiden sowie sich einen Trdger und eine Einsatzstelle
auszuwahlen. Mit der Entscheidung fiir einen konkreten Freiwilligendienst gehen fir die Freiwilligen
zugleich Verbindlichkeiten und Rechte einher (vgl. Kap. 3.3). Vor dem Hintergrund dieser verpflich-
tenden und vertraglich geregelten Bestandteile, kann die Freiwilligkeit in den Freiwilligendiensten
auch als bedingte Freiheit beschrieben werden.

Neben der Freiwilligkeit der Teilnahme wird das Prinzip der Freiwilligkeit von Selbstbildung als zen-
traler Aspekt non-formaler Bildung in den Freiwilligendiensten benannt. Freiwilligkeit von Selbstbil-
dung meint, dass Lern- und Bildungsprozesse nicht erzwungen werden kénnen, sondern auf Freiwil-
ligkeit der Lernenden beruhen. Gleichzeitig wird der Umgang mit Nichtlern-Interessen und Lernwi-
derstdnden, die von den Freiwilligen beispielsweise im Rahmen der Seminare direkt gedufRert oder
hinter Storungen, Nicht-Teilnahme und Passivitat etc. vermutet werden, ambivalent diskutiert und
stellt sich in den teilnehmenden Beobachtungen auch unterschiedlich dar (vgl. Kap. 4.2.1).

Einerseits werden Lernwiderstande von den Befragten selbstkritisch als Ausdruck einer Bildungsar-
beit gesehen, die nicht an den thematischen Interessen, Fragestellungen, Handlungsproblematiken
der Freiwilligen ankniipft. Im Rahmen dieser Orientierung wird von Seiten der Fachkrafte versucht

* Aus Griinden der Anonymisierung werden sowohl die weibliche als auch die mannliche Form genannt.
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kontinuierlich Such- und Aushandlungsprozesse bei den Freiwilligen anzuregen, die eigenen Interes-
sen zu artikulieren (vgl. Kap. 4.2.6). Anderseits finden sich Orientierungen, die Desinteresse und
Lernwiderstande mit fehlender Reife bzw. Miindigkeit der Freiwilligen begriinden und mit Unterstel-
lungen dariiber operieren, welche Wissens- und Verhaltensdefizite zu bearbeiten sind.

,Also ich wiirde mal sagen, so grundsatzlich (...) wiinschen wir uns natirlich, dass unsere Teilneh-
menden als miindige Birger, sozusagen, hier das Haus verlassen. (...) Also miindige Blirger in dem
Sinne, dass wir halt die Erfahrung einfach machen, dass Menschen, wenn sie heute aus dem deut-
schen Schulsystem raus kommen, egal ob sie jetzt mit einem niedrigen, mittleren oder auch héhe-
rem Bildungsabschluss meist noch nicht so richtig fit firs Leben sind. Oder noch Defizite in vielen
Bereichen sind und ja das geht eigentlich meistens so in Richtung: Eigenverantwortlichkeit, und Ei-
genverantwortung und da haben wir auf jeden Fall so ein (bergeordnetes Ziel. (...) Ich hatte ja
schon gesprochen von so Piinktlichkeitsgeschichten, Verbindlichkeitsgeschichten.” (Int.)

Abwehrhaltungen und Stérungen werden in dieser Perspektive mit Sanktionen, stiarkeren Regelun-
gen und ggf. Ausschluss aus dem Freiwilligendienst (beispielsweise bei unentschuldigtem Fehlen)
begegnet.

,die wiirde sich dann so eine Teilnehmerin oder so einen Teilnehmer einfach auch mal zu Seite
nehmen und mit dem ein ernstes Gesprach fiihren. Das ware mal so die erste Mallnahme, wir ha-
ben dann teilweise auch so, ich sag mal so, so kleine Sondervereinbarungen. Lassen uns dann auch
mal unterschreiben, ne? Wenn ich jetzt das nachste Mal wieder unpinktlich komme, dann kann
das auch zur Kiindigung fiihren, oder wie auch immer.“ (Int.)

Die Befragten beschreiben zudem, dass die Partizipationsmoglichkeiten im Rahmen der Bildungsar-
beit in unterschiedlicher Weise von den Freiwilligen genutzt werden und unterschiedliche Grade und
Formen der Partizipation moglich sind. Diese reichen beispielsweise von kleineren thematischen
Inputs, Uber die Gestaltung einzelner Seminareinheiten bis hin zur Ubernahme ganzer Seminartage
oder Entwicklung eigener Projekte. Zwar werden unterschiedliche Grade und Formen der Partizipati-
on von den Befragten als legitim anerkannt, allerdings wird eine tatsidchliche Nicht-Beteiligung kri-
tisch gesehen. In diesen Féllen ginge es aus Sicht einiger Befragter darum, die Freiwilligen entspre-
chend zu mehr Beteiligung anzuregen. Eine Nicht-Beteiligung wird als Lernwiderstand und Interesse-
losigkeit gewertet und als Herausforderung fiir die Bildungsarbeit beschrieben, da sie u.a. dem fachli-
chen Anspruch an Partizipation entgegensteht.

Fraglich blieb in der Gruppendiskussion, wie mit solcher Nicht-Beteiligung umgegangen werden soll
und ob ein Recht auf Nicht-Beteiligung oder eine Partizipationsnotwendigkeit besteht. Oft wird
Lernwiderstanden in der Bildungsarbeit damit zu begegnen versucht, dass man nach , Instrumenten-
Koffern” sucht, um die ,Krankheit des Nicht-Lernens” zu heilen (vgl. Faulstich 2013: 133). Bekdampft
werden dann aber in der Regel nicht die Lernwiderstande, sondern die Lernenden selbst, wodurch
die Widerstande noch verstarkt werden und die Seminarleitung in eine Situation der Hilflosigkeit
gerat. Ein Ausweg kann darin bestehen, sich der Grenzen des Belehrens bewusst zu werden und den
Lernenden zu Uberlassen, was sie sich wie aneignen. Stattdessen kann der Blick auf die Bedeutsam-
keit von Lerngegenstianden gelegt werden, was bedeutet, Sinnzusammenhange aus Sicht der Lernen-
den zu rekonstruieren. Oft gibt es fur die Teilnehmenden gute Griinde, Angebote nicht wahrzuneh-
men und Teilnahme zu verweigern. Ein erster Schritt hierzu kann die Reflexion eigener Lernverstand-
nisse sein, d.h. Gber den eigenen Umgang mit Lernwiderstdnden und die damit verbundenen Voran-
nahmen, Meinungen, Gesellschaftsbilder und Theorien nachzudenken. Ein weiterer Schritt kdnnte
sein, Lernwiderstdnde als Versuche zu begreifen, sich nicht den herrschenden Anforderungen zu
unterwerfen und die Entscheidung dariiber, was gelernt werden soll und was nicht, selbst zu behal-
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ten. In diesem Sinne waren Lernwiderstande dann nicht mehr als Verweigerung und Desinteresse zu
interpretieren, sondern selbst als Lernanlasse zu begreifen, die auf Handlungsfahigkeit und selbstbe-
stimmte Lebensfiihrung in sozialen Lebensverhaltnissen verweisen (vgl. Faulstich 2013: 140).

4.2.4 Zwischen Rollenflexibilitéit und Rollenpersistenz

Das eigene Rollenverstandnis der Fachkrafte lasst sich auf Basis der Ergebnisse der teilnehmenden
Beobachtungen und im Kontext von Partizipation als Offenheit fir Aushandlung im Spannungsver-
héltnis zwischen Rollenflexibilitdit und Rollenpersistenz beschreiben. Rollenflexibilitdit meint eine
flexible padagogische Praxis, in welcher sich die Fachkrafte grundsatzlich als Arrangeur_innen von
Bildungsgelegenheiten verstehen und dabei je situationsspezifisch mal flankierend, moderierend und
begleitend, mal helfend oder intervenierend agieren sowie ,an die Teilnehmer_innen abgeben”
(TnB) und ggf. selbst in die Teilnehmer_innenrolle schliipfen (,Der/ die Teamer_in hat auch ganz
normal an der Ubung mit teilgenommen.“, TnB). Grundsétzlich begreifen sich die Fachkréfte in dieser
Orientierung als Teil der Gruppe, sprechen von ,wir” (TnB) und schaffen so ein Setting, in welchem
Beziehungshandeln sowie Partizipation moéglich wird.

Rollenpersistenz stellt den Gegenpol des Spannungsfeldes dar. Hier halten die padagogischen Fach-
krafte ,das Zepter in der Hand” (TnB), stellen Regeln auf und treten eher als Vertreter_innen eines
mehr oder weniger vororganisierten Programmes in Erscheinung. Partizipation wird in dieser Orientie-
rung eher verhindert, , kommunizieren auf Augenhdhe” (TnB) wird zwar als Anspruch formuliert,
bleibt aber rhetorisch:

,es war eigentlich immer sehr klar, der/die Teamer_in da vorne zieht sein/ihr Programm durch
und das war’s.” (TnB).

In dieser Orientierung zeigt sich eine klare Trennung zwischen der Gruppe der Freiwilligen und der
padagogischen Fachkrafte, die sich auch in der korperlich-raumlichen Prasenz der Fachkrafte aus-
driickt:

,hat sich dann so eher mittig vor die Gruppe gestellt” (TnB)

,B sal nicht richtig im Kreis, sondern eigentlich so in dem gedffneten Teil des Kreises so in der
Mitte, das heilSt links und rechts war noch einiges an Abstand zu den Stihlen, auf denen die Teil-
nehmer_innen dann gesessen haben. So dass B so ein bisschen frontal so vor der Gruppe geses-
sen hat.” (TnB)

Dem gegentliber findet in der Orientierung an Rollenflexibilitdt ein — nicht lediglich rhetorischer —
Anspruch auf ,,Augenhéhe” auch koérperlich-raumlich eine Entsprechung:

,Mir war namlich auch noch einmal aufgefallen, dass B, wenn er/sie zu den Gruppen gegangen
ist, dass er/sie sich oft hingekniet hat oder hingebeugt hat. Also so auf die Augenhthe gegangen
ist und nicht dieses Stehen-Sitzen, so dieses Heruntergucken auf die Gruppe.” (TnB)

Wie bei den anderen Spannungsfeldern auch, beschreiben Rollenflexibilitdit und Rollenpersistenz
wiederum zwei flir Analyse- und Reflexionszwecke zugespitzte Pole, die so in der empirischen Wirk-
lichkeit nicht in Reinform existieren. Ein reflexiver Umgang mit der eignen Rolle ist grundlegend, da
die Fachkréafte in der Gruppe stets eine Sonderrolle einnehmen, die nicht ganzlich auflésbar ist:
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,Weil B sagte, (...) man hat ja diese Rolle auch wenn man eher so der Kumpeltyp ist, und eher auf
einer freundschaftlichen Ebene mit ihnen kommuniziert, ist man ja trotzdem noch die Seminarlei-
tung.” (TnB)

Rollenpersistenz, d.h. eine mehr oder weniger bewusste Klarheit und Beharrlichkeit in Bezug auf die
Rollenunterschiede zwischen Teilnehmenden und Seminarleitung und der damit verbundenen unter-
schiedlichen Verantwortungsbereiche und Zustandigkeiten kann fiir das Gelingen eines Seminares
insofern von Bedeutung sein, als dass eine Rollendifferenz im Bildungsseminar strukturell gegeben ist
und als solche das Seminarsetting konstitutiv beeinflusst. Die Gefahr einer zu starken Rollenpersi-
stenz besteht darin, sich von den Teilnehmenden zu stark zu entkoppeln und so die Asymmetrie im
padagogischen Bezug zu verstarken. Im padagogischen Alltag erscheint diese Situation dann als Pro-
blem der Erreichbarkeit der Teilnehmer_innen. Rollenpersistenz birgt damit die Gefahr, das Einlassen
auf eine padagogische Beziehung zu verunmaoglichen und Partizipationsmoglichkeiten zu beschran-
ken. Eine Gegenbewegung hierzu kann sein, sich ,auf die Ebene der Teilnehmer_innen” zu begeben,
um Zugange zu erleichtern. In extremer Form versucht die Seminarleitung dann, sich als Teil der
Gruppe zu verstehen, was bei den Teilnehmenden wiederum zu Irritationen fiihren kann, da diese
sich in der Regel der strukturell gegebenen Rollendifferenz bewusst sind. Rollenflexibilitat birgt damit
ohne reflexiven Umgang die Gefahr einer Entgrenzung der Rollen. Professionelle Bildungsarbeit setzt
damit voraus, die eigene Rollengestaltung in Bezug auf strukturelle sowie situations- und kontextspe-
zifische Bedingungen prasent zu haben und zu reflektieren. Eine verstarkte Aufmerksamkeit fur Irri-
tationen sowie die eigene Befindlichkeit kann dabei helfen, die Gestaltung der eigenen Rolle im Pro-
zess immer wieder an die Situation und die darin deutlich werdenden Bedingungen anzupassen und
sie dem Kontext entsprechend zu modifizieren.

4.2.5 Gleichzeitigkeit von Themenorientierung, Teilnehmer_innenorientierung und Prozessorientie-
rung

Eine Besonderheit der Bildungsarbeit in Inlandsfreiwilligendiensten im Rahmen der Seminararbeit
stellt das themenorientierte Arbeiten dar. Alle Bildungsseminare zeichnet die gemeinsame Beschafti-
gung mit einem Thema, sprich die Arbeit an einem gemeinsamen Gegenstand, aus und bedingt da-
durch eine starker strukturierte Form der Arbeitsweise als andere Orte non-formaler Bildung. Vor
diesem Hintergrund kann der Aspekt , Gleichheit” — bei gleichzeitiger Heterogenitat der Gruppe der
Freiwilligen — als eine allen gemeinsame Ausgangsbasis in der gemeinschaftlichen Beschaftigung mit
und Orientierung an einem bestimmten Thema gefasst werden (vgl. Kap. 4.2.5). Mit anderen Wor-
ten: Themenorientierung schafft insofern Gleichheit, als dass alle Beteiligten aus ihrer je eigenen
Perspektive mit dem gleichen Gegenstand befasst sind.

Weiterhin wird der Aspekt Teilnehmer_innenorientierung von den befragten Fachkraften als ein zen-
trales Thema formuliert. Zum einen bezieht sich Teilnehmer_innenorientierung auf den Bereich der
Beratung und Begleitung der Freiwilligen, beispielsweise bei der Suche nach einer passenden Einsatz-
stelle. Zum anderen wird Teilnehmer_innenorientierung als wichtiger Bestandteil der padagogischen
Arbeit in den Seminaren benannt. Allen Befragten ist es wichtig, dass die bearbeiteten Themen an
den Interessen der Freiwilligen ankniipfen. Das Vorgehen bei der Themenwahl ist jedoch unter-
schiedlich und mal starker, mal weniger stark von einer teilnehmer_innenorientierten Herangehens-
weise gepragt. Die Themenwahl erstreckt sich von der Moglichkeit der Freiwilligen, Themenwiinsche
frei zu duBern und komplett selbst zu entscheiden, welche Themen bearbeitet werden sollen, tGber
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die Auswahl aus einem Themenkatalog, einer Mischung aus frei gewahlten und gesetzten, durch die
Setzung wichtig erachteter Themen oder der Formulierung von Oberthemen, die dann von den Frei-
willigen inhaltlich gefiillt werden kénnen bis hin zu einer Abarbeitung eines festen Curriculums, wel-
ches als wichtig erachtete Themen mit den antizipierten Interessen der Freiwilligen zu verbinden
versucht. Der Aspekt der Wissensvermittlung (vgl. Kap. 4.1) bei der Bearbeitung der Themen nimmt
im empirischen Material einen grofen Raum ein. Im Rahmen der teilnehmenden Beobachtungen
zeigte sich, dass bei einer zu starken Fokussierung auf die Vermittlung von Wissensbestanden oder
einem zu starken Fokussieren eines ,an die Hand geben“-Wollens (TnB) bestimmter Techniken, die
Gefahr besteht, die Teilnehmenden sowie den Prozess aus dem Blick zu verlieren.

,es wurde nicht ganz klar, woher das Thema eigentlich kommt, was eigentlich tatsachlich die
Begriindung dafir ist, also warum dass tatsachlich wichtig ist“ (TnB).

Dem steht eine Prozessorientierung gegeniiber, die weniger die Vermittlung von moglichst vielen
Themen und Wissensbestdnden fokussiert, sondern Such- und Aushandlungsprozesse als Anldsse von
Selbstbildung betrachtet und anregt. Dieser Orientierung liegt die Annahme zugrunde, dass Interes-
sen nicht immer bereits als vorhanden und feststehend vorausgesetzt werden kdnnen, sondern in
Auseinandersetzung mit Problemen, Themen etc. entstehen und sich im sozialen Miteinander her-
ausbilden und verandern. (,,Also ich finde, man kann nicht alle dazu verdonnern, man muss gucken,
was habe ich flir eine Gruppe und wie hat sich die Gruppe im Laufe des Jahres entwickelt”, Int.)

Entsprechend bedarf es im Verlauf des Freiwilligenjahres kontinuierlicher Aushandlungsmoglichkei-
ten bzgl. der Themenauswahl und der Interessen der Freiwilligen. Dies steht einer einmaligen The-
menabfrage und Themenwahl am Anfang des Jahres entgegen, die weitere und nachtragliche Aus-
handlungsmoglichkeiten begrenzt und einer Teilnehmer_innenorientierung entgegenstehen kann.

Jedoch ist auch bei vorab festgelegten Themen eine teilnehmer- und prozessorientierte Arbeitsweise
moglich, wenn innerhalb des Themas Gestaltungs- und Partizipationsspielrdume fir die Freiwilligen
eroffnet werden:

,Und dann haben wir in Gesprachen mit den Teilnehmerinnen und mit der Teamerin rausge-
funden, dass [das Oberthema] schon ein vorgegebenes Thema war, wobei sich die Teilnehmer
nicht mehr ganz erinnern konnten, ob sie sich das aus einem Topf aussuchen konnten am An-
fang, oder ob es komplett vorgegeben war. Was aber auf jeden Fall durchgekommen ist, sie ha-
ben, es war nicht alleine ihrer Entscheidung, aber innerhalb dieser Einheit, dieses Oberthemas,
was Uber der ganzen Projektwoche steht, sind die recht frei dann doch zu planen.” (TnB)

Ein teilnehmer_innen- und prozessorientierter Ansatz erfordert eine hohe Flexibilitdt von den Fach-
kraften (,man muss praktisch manchmal ganz spontan das Konzept anpassen”, Int.), sowohl in der
inhaltlich-didaktischen als auch in der zeitlichen Gestaltung, sowie die Bericksichtigung gruppendy-
namischer Prozesse (,,das Thema hat jetzt doch langer gebraucht oder hat die Gruppe aufgewiihlt, da
muss ich jetzt nochmals daran weiterarbeiten am nachsten Tag”, TnB). Inwiefern diese Flexibilitat
von den Fachkraften gewéhrleistet werden kann, wird jedoch auch durch die Rahmenbedingungen
wie zeitlicher Rahmen, Beeinflussbarkeit der Struktur und Rahmenbedingungen, die Kontinuitat der
Gruppe etc. beeinflusst (vgl. Kap. 4.2.7).

Grundsatzlich gilt, dass eine gelingende Seminarveranstaltung themen-, teilnehmer_innen- und pro-
zessorientierte Aspekte zu bericksichtigen hat. Dabei ist es nicht ungewdhnlich, dass mal der eine
und mal der andere Aspekt starker in den Vordergrund riickt. Alle drei Orientierungen sind aber, das
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zeigte das empirische Material, in der Bildungsarbeit des IB eng miteinander verflochten. Es bietet
sich an, einzelne Seminareinheiten und ganze Seminarveranstaltungen in Bezug auf die drei Orientie-
rungen Themen-, Teilnehmer_innen- und Prozessorientierung differenziert zu evaluieren, um ein-
schatzen zu konnen, welcher Aspekt im Vordergrund stand und welche Aspekte evtl. vernachlassigt
wurden.

4.2.6 Gleichzeitigkeit von Gleichheit und Differenz

Vor dem Hintergrund der Themenorientierung kann der Aspekt , Gleichheit”, bei gleichzeitiger Hete-
rogenitdt der Gruppe der Freiwilligen, als allen gemeinsame Ausgangsbasis in der gemeinschaftlichen
Beschaftigung und Orientierung an einem bestimmten Thema gefasst werden (vgl. Kap. 4.2.4). Die
Heterogenitat der Freiwilligen wird von Befragten insbesondere in Hinblick auf die Zusammenset-
zung der Seminargruppen und den Zugang zum Freiwilligendienst explizit thematisiert. Im Rahmen
der Interviews und Gruppendiskussion wird die Zusammensetzung der Teilnehmer_innen bzw. Semi-
nargruppen von den Befragten als heterogen bezeichnet. Die Befragten bezeichnen mit dem Begriff
Heterogenitat die Zusammensetzung der Freiwilligen hinsichtlich der Differenzkategorien Alter, Ge-
schlecht, Bildung und Herkunft. Behinderung spielte in diesem Zusammenhang eine untergeordnete
Rolle und wurde insbesondere dann zum Thema, wenn es um die Frage von Zugangsbarrieren bzw.
des Ausschlusses von Zielgruppen ging.

Die Zusammensetzung der Seminargruppen wird in den befragten Standorten unterschiedlich ge-
steuert. Insbesondere Standorte mit hoheren Freiwilligenzahlen versuchen die Seminargruppen ent-
sprechend der Einsatzstellenbereiche zu bilden. Dies ist mit der Erwartung verbunden, dass die Frei-
willigen, die beispielsweise im Pflegebereich eingesetzt sind, dhnliche Interessen bzgl. fachlicher
Themen formulieren und so die thematischen Interessen der Freiwilligen besser geblindelt werden
kénnen. Fiir andere Standorte spielen die Einsatzbereiche der Freiwilligen bei der Zusammensetzung
der Seminargruppen keine bzw. eine untergeordnete Rolle. Unterschiede zwischen Freiwilligen des
BFD und FSJ werden von den Befragten nicht als relevant fir die konzeptionelle Gestaltung der Bil-
dungsarbeit angesehen. Die Kontinuitdt der Seminargruppen ist ebenfalls von Standort zu Standort
unterschiedlich geregelt. Neben festen Seminargruppen, die das gesamte Jahr Gber zusammen blei-
ben, gibt es offene Gruppen, in denen die Teilnehmer_innen fluktuieren. Dies ist insbesondere bei
Standorten der Fall, wo es ganzjahrig die Moglichkeit gibt, einen Freiwilligendienst zu beginnen.

Die heterogene Zusammensetzung der Seminargruppen wird in den Interviews einerseits als Chance
beschrieben und andererseits als Herausforderung. Vielfalt innerhalb der Seminargruppe wird als
soziales Lernfeld fir den Umgang mit Konflikten, Toleranz, Riicksichtnahme, Empathie etc. betrach-
tet.

,weil dadurch Themen auch noch mal ganz anders bearbeitet werden kénnen. Das sind nicht
fremde Themen, die rein gebracht werden, sondern die begleiten die jungen Leute ja im Alltag.
(...) und wenn sie dann halt mit jemandem zusammensitzen, der halt sich vielleicht sprachlich
nicht so gut ausdriicken kann, vielleicht auch nicht den gleichen Bildungsabschluss hat, dann
geht das voneinander Lernen los. Sich kennenlernen und voneinander lernen” (Int.)

Die Homogenitat einer Gruppe in Bezug auf gemeinsame Interessen, eine hohe Einigkeit hinsichtlich
der Themen und der zu vermittelnden Inhalte wird als relevant fiir gutes Gelingen im Sinne einer
guten Zusammenarbeit in der Gruppe gedeutet (,das war auch eine ganz tolle Gruppe, und so homo-
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gen, das wirde ja so gut klappen”, TnB). Gleichzeitig birgt die ,,Homogenisierung” einer Gruppe die
Gefahr, dass Ausschlussmechanismen greifen, die unentdeckt oder unthematisiert und dadurch un-
bearbeitet bleiben. So werden in einem Fall, in dem die Gruppe als besonders homogen hervorgeho-
ben wird, in der Beobachtung Exklusionssituationen sichtbar, die jedoch innerhalb der Gruppe nicht
thematisiert und ein Stiick weit in Kauf genommen werden. So wird ein als ,,schwierig” bezeichneter
Teilnehmer, der an einer groReren Projektgruppenarbeit nicht teilnimmt, zum , Gast im Seminar”
umgedeutet, die Sprachbarrieren einer Teilnehmerin nur marginal beriicksichtigt und es weitestge-
hend der Teilnehmerin selbst {iberlassen, ob sie sich in die Gruppe integriert, indem sie aktiv Unter-
stlitzung zur gegenseitigen Verstandigung einfordert oder nicht.

,Dann wurde ich als Ubersetzerin eingespannt in dieser Dreiergruppe, etwas unfreiwillig, weil die-
ses spanisch-sprachige Madchen wieder auf mich zu kam und wollte, dass ich ihre Antworten, die
sie auf Spanisch formuliert hat, an die Gruppe weiter tGbersetze. Von den anderen beiden Gruppen-
teilnehmern gab es dann aber kein Warten auf diese Ubersetzung und die Kommunikation hat
dann sofort zwischen dem anderen Madchen und dem Jungen stattgefunden, also zwischen den
zwei Deutschen. (...) So lief es die ganze Zeit eigentlich weiter, dass die Konversation hauptsachlich
zwischen den zwei Deutschen stattgefunden hat und das Méadchen ihr aber immer wieder auch
Blicke zugeworfen hat, um sie zumindest ein bisschen nonverbal miteinzubeziehen.” (TnB)

Es wird in diesem konkreten Fall jedoch kein systematischer Versuch unternommen, die gemeinsame
Praxis im Seminar so zu verandern, dass alle Teilnehmer_innen gleichberechtigt teilhaben kénnen.
Diese Exklusionssituationen werden nicht zum Anlass genommen, sich mit dem Thema Inklusion als
Thema der Gruppe sowie als Ubergeordnetes gesellschaftliches Thema zu beschaftigen. Das Negieren
der Differenz Gbernimmt dann mit dem Fokus auf Partizipation die Funktion, Aushandlungsnotwen-
digkeiten zu minimieren bzw. zu umgehen.

Gleichzeitig wird Heterogenitat als Herausforderung fiir die methodisch-inhaltliche Gestaltung der
Seminare beschrieben. Aus der Heterogenitat der Freiwilligen werden unterschiedliche methodisch-
didaktische Konsequenzen gezogen. Das zeigt sich beispielsweise im Umgang mit oben genanntem
Beispiel von Sprach- und Verstandigungsproblemen. Das Spektrum der Umgangsweisen reicht von
einer Inkaufnahme, (ber Kritik und Problematisierung bis zu einer Er6ffnung von Partizipationsmog-
lichkeiten und Schaffung alternativer Angebote. So wird in einigen Standorten versucht, Sprach- und
Verstandigungsschwierigkeiten abzubauen, indem Dolmetscherdienste durch andere Freiwillige der
gleichen Seminargruppe angeboten werden oder parallel alternative Kommunikations- und Aus-
drucksmoglichkeiten, wie Musik und Kunst im Rahmen von Workshops angeboten werden. Unsi-
cherheiten und Klarungsbedarf werden formuliert hinsichtlich der Frage, wie vor dem Hintergrund
der Heterogenitat der Freiwilligen Partizipationsmoglichkeiten fir alle er6ffnet werden kénnen.

Anspruch der Befragten ist es, dass alle Interessierten Zugang zu den Freiwilligendiensten haben —
unabhangig ihrer Herkunft, Bildung, Geschlecht und sozio-6konomischen Lage, Religi-
on/Weltanschauung, sexueller Orientierung, Behinderung, etc.. Begrenzungen hinsichtlich des Alters
ergeben sich aus den gesetzlichen Rahmenbedingungen bzgl. Jugendfreiwilligendiensten, die Einfiih-
rung des BFD ermoglicht jedoch auch Menschen (iber 27 Jahren den Zugang zum Freiwilligendienst.
Zugangsbarrieren bestehen aus Sicht der Befragten beziglich Menschen mit zugeschriebener Behin-
derung. Als Grund hierfiir werden in erster Linie die Anforderungen genannt, welche die Einsatzstel-
len an die Tatigkeit der Freiwilligen stellen. Die Freiwilligendienste fiir diese Zielgruppe zu 6ffnen, ist
zwar ein Anliegen der Befragten, wird aber aufgrund eines Mangels an entsprechend geeigneten
Einsatzstellen als schwierig angesehen. Vor diesem Hintergrund wiinschen sich die Befragten Unter-
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stlitzung und eine starkere konzeptionell-fachliche Auseinandersetzung mit dem Thema Inklusion im
Rahmen der Freiwilligendienste. Kritisiert wird von einigen Befragten die mangelnde Auseinander-
setzung des IB und der angeschlossenen Trager mit diesem Thema. Sie sehen die Selektionsmecha-
nismen, die sich in den Freiwilligendiensten reproduzieren, kritisch und wiinschen sich eine inklusive
padagogische Praxis. Jedoch besteht Unsicherheit hinsichtlich des Verstandnisses von Inklusion und
der daraus folgenden verdanderten Handlungsmoglichkeiten. Inklusion spielt als Ansatz bisher in er-
ster Linie als Thema der Seminararbeit eine Rolle und weniger auf konzeptioneller und institutionel-
ler Ebene. Hier wird ein Handlungsbedarf deutlich, sich im Rahmen von Freiwilligendiensten starker
mit dem Thema Inklusion auseinanderzusetzen.

In den teilnehmenden Beobachtungen zeigte sich, dass Inklusion als Seminarthema hauptséachlich auf
Behinderung fokussiert. Es wird mit einem engen Inklusionsbegriff gearbeitet, welcher in Form von
Rollstuhltrainings als ,praktische Inklusion” (TnB) auf einer persénlichen handlungspraktischen Ebene
aufgegriffen und bearbeitet wird, jedoch ohne dabei die gesellschaftliche Ebene zu reflektieren. In-
klusion findet in den beobachteten Fallen kaum als gesellschaftliches Thema oder moglicher Ansatz-
punkt flr politische Bildung Beachtung.

Interkulturelle Bildung wird in den Interviews als wichtiger Ansatz und Ziel der Bildungsarbeit von
den Befragten benannt und erscheint als etabliertes Element. Allerdings werden Maglichkeiten fir
interkulturelle Bildung vor allem in Bezug auf Freiwillige unterschiedlicher nationaler und ethnischer
Herkunft beschrieben. Die Anerkennung und positive Besetzung von Vielfalt geht mit der Gefahr
eines verkirzten Verstandnisses interkultureller Bildung einher, dass sich auf die Anerkennung von
Vielfalt reduziert. Daneben zeigen sich Verstdandnisse interkultureller Bildung, die dartiber hinaus
Aspekte wie Diskriminierung und Rassismus thematisieren. Das meint, dass die positive Anerkennung
von Vielfalt nicht dazu fihren darf, bestehende soziale Ungleichheiten und Machtverhéltnisse zu
negieren und damit Ausgrenzungsprozesse zu verkennen. Insofern kdnnen Ansatze rassismuskriti-
scher oder diversitatsorientierter Bildungsarbeit als sinnvolle Ergdnzung zu interkulturellen Ansatzen
gesehen werden.

Gendersensible Bildungsansatze werden weniger als relevanter Bestanteil der eigenen Arbeit be-
trachtet. Die fehlende Relevanz wird teils damit begriindet, dass in etwa gleich viele mannliche und
weibliche Freiwillige an den Freiwilligendiensten teilnehmen und daher gendersensible Bildungsan-
satze nicht fir notwendig erachtet werden. In dieser Auffassung zeichnet sich ein verkirztes Ver-
standnis gendersensibler Bildungsansatze ab. Eine erweiterte Orientierung zeigt sich bei Befragten,
die gendersensible Arbeit als Querschnittaufgabe bezeichnen. Dabei liegt der Fokus zum einen auf
die Bertlicksichtigung der Zusammensetzung der Teilnehmer_innengruppen in der Bildungsarbeit,
zum anderen wird ,Geschlecht” oder ,gender” als Seminarthema angeboten und mit Blick auf die
Tatigkeit der Freiwilligen in den Einsatzstellen und die Zielgruppen als wichtige Reflexionskategorie
erachtet. In der bestehenden Rahmenkonzeption des IB wird von Gendermainstreaming als einer
Grundlage der Seminararbeit gesprochen.

Der im Rahmen von Inklusion, interkultureller Bildung oder gendersensibler Bildung thematisierte
Umgang mit Heterogenitat fuhrt nicht selten zu einem Sammelsurium von verschiedensten Ansatzen
und theoretischen Perspektiven, die bei den Fachkraften sowie gegeniiber AulRenstehenden oft mehr
Verwirrung stiften als dass sie eine konzeptuell geteilte Perspektive ermdoglichen. Jeder einzelne An-
satz birgt in sich Gefahren: sei es, dass Inklusion auf Integration von Menschen mit Behinderung re-
duziert wird, interkulturelle Ansatze jegliche Differenz auf kulturelle Unterschiede reduzieren und so
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Vorurteile und Stereotype reproduzieren, oder die Thematisierung von ,gender” bzw. ,Geschlecht”
auf heteronormative Geschlechterrollenbilder abstellt. Eine Mdglichkeit diesen Fallstricken zu entge-
hen, bietet der intersektionale Ansatz, der die unterschiedlichen Differenzlinien von Ethnizitat, Na-
tionalitat, Klasse und Gender und darlber hinaus wirksame Differenzlinien wie bspw. Religi-
on/Weltanschauung, etc. gleichermaRen beriicksichtigt und den Blick fiir Uberschneidungen 6ffnet
und darauf zielt, die ,,Macht-, Herrschafts- und Normierungsverhaltnisse, die soziale Strukturen,
Praktiken und Identitdten reproduzieren” (Walgenbach 2012: 2), zu hinterfragen und zu kritisieren. In
diesem Sinne ist dann die Bildungsarbeit im Umgang mit Heterogenitat auch als Méglichkeit der poli-
tischen Bildung zu sehen.

4.2.7 Politische Bildung und soziales Lernen

Politische Bildung wird von den befragten Standorten als wichtiger Bestandteil der Bildungsarbeit
benannt. Sie wird dabei in erster Linie mit dem Ziel verkniipft, den Freiwilligen Wissen Uber das poli-
tische System und politische Themen zu vermitteln. Themen, die in diesem Zusammenhang beispiel-
haft benannt werden, sind insbesondere das Thema Flucht und Asyl, Migration und Integration sowie
Demokratie. In dieser Orientierung wird politische Bildung als Thema einzelner Seminareinheiten
verstanden. Die Er6ffnung von Moglichkeiten einer offentlichen Problematisierung von Ungleich-
heitszustdnden oder eine Unterstitzung der Freiwilligen beim Einsatz flr gerechtere Verhiltnisse
werden nicht beschrieben. Demgegeniiber bestehen bei den Befragten jedoch auch Verstdndnisse
politischer Bildung, die das soziale Engagement der Freiwilligen in den Einsatzstellen sowie die Semi-
nararbeit vom Grundsatz her als politische Tatigkeit hervorheben. Vor diesem Hintergrund wird poli-
tische Bildung weniger als Wissensvermittlung denn als Haltungsfrage und Reflexionskategorie vor-
gestellt.

Ein Verstandnis politischer Bildung im Sinne politischer Partizipation zeigt sich in den empirischen
Daten kaum. So werden in den Interviews die Bildung politischer Urteilskraft und die Befdahigung zu
politischem Handeln durch aktive und direkte politische Partizipation an offentlichen Aushandlungs-
prozessen von den Befragten nicht als Ziele politischer Bildung in den Freiwilligendiensten benannt.
In den Beobachtungen zeigen sich hingegen praktische Ansatzpunkte politischer Bildung in Form des
Sprecher_innensystems und auch in der Projektarbeit sowie punktuellen Partizipationsformen (z.B.
,kleine Entscheidungen”, punktuelle Abfrage von Wiinschen oder Vorschldgen, siehe Kap. 4.2.1) zu
erkennen (vgl. Sturzenhecker 2003: 30 ff.). Mit Nonnenmacher (1984: 151) formuliert, ergeben sich
hier Spielrdaume politischer Bildung und politischen Lernens, die Freiwilligen zu befdhigen ihre Inter-
essen zu erkennen, diese aktiv zu vertreten, sich zusammenzuschlieRen, sich zu engagieren, sich ein-
zumischen (vgl. auch Wohnig 2016). Inwiefern Partizipation auch im Sinne einer politischen Partizipa-
tion in den Freiwilligendiensten umsetzbar und realistisches konzeptionelles Ziel der Bildungsarbeit
ist, wurde im Fachbeirat kontrovers diskutiert und es konnte bisher kein gemeinsames Verstandnis
von Partizipation entwickelt werden.

Im Zuge der Thematisierung politischer Bildung verweisen die Befragten einerseits auf das mangeln-
de Interesse der Freiwilligen beziiglich explizit politischer Themen und andererseits auf das starke
Interesse der Freiwilligen an aktuellen Themen, wie etwa Flucht und Asyl. Zudem verweisen die Be-
fragten auf das hohe Interesse der Freiwilligen, Konflikte, Probleme und fachliche Themen mit Bezug
zu ihrer Einsatzstelle zu thematisieren. Diese Themen und Interessen werden allerdings von den Be-
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fragten nicht als Ansatzpunkte politischer Bildung betrachtet, sondern als kontrdre Themen und Aus-
druck mangelnder Motivation, sich mit politischen Themen zu beschaftigen.

Die Zusammenarbeit mit Einrichtungen und Referent_innen aus dem Bereich der politischen Bildung
vor Ort werden als wichtige und gewinnbringende Strategie beschrieben. Die Fachkompetenz der
externen Partner_innen aus der politischen Bildung wird im Rahmen von Workshops und Gastvortra-
gen in die Seminararbeit eingebunden. Teils handelt es sich um eine punktuelle Zusammenarbeit fir
ausgewdhlte Themen und Fragestellungen und teils um systematische und langjahrige Kooperatio-
nen. Eine Besonderheit des BFD besteht in der verpflichtenden Teilnahme an Seminartagen zur poli-
tischen Bildung an einem Bildungszentrum des Bundesamtes fiir Familie und zivilgesellschaftliche
Aufgaben. Diese Vorgabe wird in den Interviews nicht als negativer Aspekt hinsichtlich der eigenen
Seminarplanung und -durchfiihrung beschrieben oder als Eingriff in die Autonomie der eigenen Se-
minararbeit problematisiert. Neben der Moglichkeit sich der externen Expertise zu bedienen, wiin-
schen sich die Befragten aber auch ihre eigene Fachkompetenz in diesem Bereich auszubauen und
formulieren Weiterqualifizierungsbedarf hinsichtlich der inhaltlichen und methodischen Umsetzung
politischer Bildung in den Freiwilligendiensten. Die Rahmenkonzeption biete zu wenige Orientie-
rungsmoglichkeiten zu inhaltlich-methodischen Gestaltung der politischen Bildungsarbeit. Hier wiin-
schen sich die Befragten mehr Orientierung und Unterstitzung bei der Entwicklung von konkreten
Handlungsmoglichkeiten.

Es besteht damit eine grundsatzliche Anerkennung der Relevanz politischer Bildung. Potentiale des
Freiwilligendienstes hinsichtlich politischer Bildung werden von den Befragten erkannt (aktuelle poli-
tische Themen oder Konflikte als Ausgangspunkt). Die Frage konzeptioneller Weiterentwicklung be-
steht darin, wie sich politische Bildung im Rahmen der Freiwilligendienste verstehen ladsst. Hier bietet
es sich zunachst an, zwischen sozialem Lernen und politischer Bildung zu unterscheiden.

Soziales Lernen kann als notwendige Aneignung von gesellschaftlich anerkannten Verhaltensweisen
in Bezug auf bestimmte historisch und kulturell fixierte Werte, Normen, Wissensbestdnde und Kom-
petenzen verstanden werden. Das Erlernen von sozialen Verhaltensweisen und Kompetenzen wie
gewaltfreier Konfliktlésung, Empathie, Toleranz, Hilfsbereitschaft usw. kann als notwendige Voraus-
setzung fir politisches Handeln und Beteiligung an demokratischen Prozessen angesehen werden.
Freiwilligendienste bieten als Plattform fiir soziales Engagement viele Gelegenheiten, soziale Kompe-
tenzen auszubilden. Konzepte des sozialen Lernens stehen allerdings in der Gefahr, sich zu stark auf
den Status quo gesellschaftlicher und politischer Verhaltnisse zu richten, ohne das jeweils Geltende
zu Uberschreiten. Oft geht es schlicht darum, den Teilnehmenden eine bestimmte, als allgemein an-
erkannt geltende oder paddagogisch antizipierte Normalitdt des ,Sozial-seins” zu vermitteln. Hier
steht dann das Verhalten der Teilnehmenden im Mittelpunkt (Ndhe zu Bildungstyp Il; vgl. Kap. 4.1.2).

Im Gegensatz zur Vermittlung von sozial erwiinschten Verhaltensweisen und Kompetenzen meint
politische Bildung die Aneignung von politischem Wissen, die Bildung von politischer Urteilsfahigkeit
und die Befdahigung zum politischen Handeln durch aktive und direkte politische Partizipation an 6f-
fentlichen Aushandlungsprozessen (vgl. Widmaier 2010: 475). Der Anspruch politischer Bildung be-
steht darin, die Trennung von Lernen und Handeln, wie sie hdufig auch in Trainings oder Coachings
anzutreffen ist, zu durchbrechen, indem sie politische Partizipation in das Lern- und Bildungsarran-
gement integriert (vgl. Lésch 2010: 124; Widmaier 2015: 22). So wird versucht, das ,padagogische
Paradox”, wonach aus einer unterstellten Unmuindigkeit Miindigkeit erwachsen soll, zu Gberwinden,
indem ,vom gleichen Teilnahmerecht und der gleichen Teilnahmemiindigkeit aller” (Sturzenhecker
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2013: 50) ausgegangen wird. Die Ziele und Inhalte politischer Bildung werden damit nicht als Lern-
oder Erziehungsziele vorgegeben (soziale Kompetenzen), sondern die Teilnehmenden eignen sich
ihre Ziele im Prozess des miteinander Handelns an und lernen sie als politische Interessen zu formu-
lieren und zu reflektieren. Politische Bildung lasst sich dann als aktive 6ffentliche und kommunikative
Verstandigungspraxis begreifen, die erfahrbar machen kann, ,wie durch eigenes Handeln und ein-
greifendes Denken politische Angelegenheiten verdnderbar sind oder wo sich Grenzen politischer
Gestaltung er6ffnen.” (Losch 2010: 124)

Sowohl soziales Lernen als auch politische Bildung sind als Teile non-formaler Bildung zu begreifen.
Prozesse des sozialen Lernens sind Bestandteil jeder Gruppenkonstellation. Sie kdnnen padagogisch
begleitet sein, wie in den Feldern non-formaler Bildung tblich oder sich als informelle Lern- und Aus-
handlungsprozesse in Gruppen selbstgesteuert und padagogisch ungeplant vollziehen. Prozesse poli-
tischer Bildung zeichnen sich demgegeniiber dadurch aus, dass die Prozesse des sozialen Lernens
einer bewussten Reflexion zugefiihrt werden. In der politischen Bildung geht es damit also nicht le-
diglich um Gewinnung sozialer Kompetenzen und einer Kultur des sozialen Miteinanders und des
Einander-Helfens, sondern auch darum, die in sozialen Prozessen zum Ausdruck kommenden Konflik-
te, Differenzen und Ausschlussprozesse zum Anlass zu nehmen, tber gesellschaftliche Machtverhilt-
nisse nachzudenken und Handlungsoptionen zu entwickeln.

4.2.8 Rahmenbedingungen als Einflussfaktor

AuBere Rahmenbedingungen erweisen sich als ein Einflussfaktor auf die Gestaltungsspielrdume der
padagogischen Praxis von Bildungsseminaren. Fiir die Fachkrdfte macht es einen Unterschied, ob sie
ein zweitdgiges Seminar oder einen flinftagigen Seminarblock gestalten, ob es gemeinsame Mahlzei-
ten, eine feste oder flexibel handhabbare zeitliche Struktur oder Ubernachtungen gibt:

,Das andere ist, dass man diese einzelnen Seminartage hat, so beziehungsweise so Tage hat, wo
dann die Freiwilligen morgens kommen und nachmittags ist um 16:00 Uhr wieder Schluss. (...)
Und dass B dann auch sagte, dass das halt eine ganz andere Basis ware (...) dass man hier eher
vielleicht nicht, gar nicht so eng mit der Gruppe wird, aufgrund dass man nicht mit der Gruppe
isst, nicht so diese Abendsachen hat, wie jetzt auf Wochenkursen. Und dass man aber auf diesen
Wochenkursen mit Schlafen auch nochmals ganz andere Probleme sozusagen hat, andere Kon-
flikte. (...) Und dass man sich da nochmals mit anderen Sachen irgendwie nochmals beschéftigt.
Und dass es dann vielleicht auch irgendwo intensiver ist. Also, dass man so eine intensivere Be-
ziehung aufbaut.” (TnB)

Partizipation als Offenheit fir Aushandlung sowie Prozess- und Teilnehmer_innenorientierung als
didaktische Prinzipien der Bildungsarbeit erfordern Zeit fiir Prozesse zur Interessenfindung und -
klarung, fiir das Zusammenfinden der Freiwilligen als Gruppe, fir den Aufbau einer vertrauensvollen
Arbeitsbeziehung zwischen Seminarleitung und Freiwilligen, fiir gemeinsame und diskursive Aus-
handlungsprozesse im Hinblick auf Regeln, Inhalte, Organisation und Gestaltung der Bildungssemina-
re. All dies erfordert zugleich auch ein hohes MaR an Flexibilitdt und Professionalitdt von Seiten der
Fachkrafte.

Ebenso haben die Kontinuitat der Gruppe sowie die Kontinuitat der Begleitung der Freiwilligen durch
die Fachkrafte Einfluss auf die Gruppendynamik, die padagogische Beziehung, den Spielraum beziig-
lich Prozess- und Teilnehmer_innenorientierung sowie die Beteiligungsmoglichkeiten der Freiwilligen
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an der inhaltlichen, methodischen und organisatorischen Gestaltung der Seminare. So ist beispiels-
weise die Ubernahme ganzer Seminareinheiten und die Gestaltung einer ganzen Seminarwoche nur
moglich, wenn ein kontinuierlicher Arbeitsprozess gewahrleistet ist. Ein (hdufiger) Wechsel der Fach-
krafte kann einen partizipativen Arbeitsansatz sowie die Teilnehmer_innenorientierung mangels
Informationen erschweren:

,Und dass B hier halt starker, vor allem auch weil er/sie jetzt auch die Gruppe nicht kannte, was
vorher so an Absprachen und so gelaufen ist, dass er/sie das dann halt starker auch in Absprache
der jeweiligen Mitarbeiter einfach vorplant. (...).“ (TnB)

Als weiterer wichtiger Punkt wird die Arbeit im Team einerseits oder als alleinverantwortliche Semi-
narleitung andererseits benannt. So ist es im Team einfacher, Gruppenprozesse im Blick zu behalten
und sich — vor dem Hintergrund des hohen Anspruchs an Flexibilitdt und Offenheit im Rahmen der
Bildungsseminare — gegenseitig zu unterstiitzen und abzusichern.

Die Offenheit der Seminararbeit kann die Orientierung und Planungssicherheit fir Seminarlei-
ter_innen erschweren und zu Verunsicherung fiihren. Dies kann beispielsweise durch die alleinige
Verantwortung ohne die Maoglichkeit, sich im Team abzusprechen und abzusichern, eine unbekannte
Seminargruppe oder wenig Sicherheit im Thema weiter verstarkt werden und dazu fiihren, dass Ori-
entierung und Planungssicherheit durch beispielsweise einen festen Seminarplan und ein weniger
partizipatives sowie teilnehmer_innen- und prozessorientiertes Vorgehen gewahrleistet werden soll.

Nicht zuletzt hat auch das Anstellungsverhéltnis bzw. die Tatigkeit als Honorarkraft oder als feste_r
Mitarbeiter_in einen Einfluss auf die Gestaltungsmaoglichkeiten.

Eine gute und forderliche Gestaltung der Rahmenbedingungen ist eine entscheidende GréRe in der
Ausgestaltung von Freiwilligendiensten als Bildungsorte. Im Datenmaterial zeigt sich die in Bezug auf
Team, Ort, Regeln, Zeit, Teamsitzungen und Austausch- bzw. Reflexionsmaoglichkeiten:

,also wir sind ja nun ein relativ groRes Team, das hier ja auch, so zu sagen, konzentriert in einem
Haus sitzt. (...) Hier bei uns ist es einfach sehr regelhaft und regelmaBig auch Teamsitzungen
durchfiihren und uns auch extra Zeit nehmen, um uns z.B. Giber padagogische Sachen auszutau-
schen (...) Da sind die Bedingungen vor Ort, glaub ich sehr, sehr unterschiedlich und das hat ja
auch Auswirkungen auf die Bildung.” (Int.)

Die Frage ist, wie die Rahmenbedingungen gestaltet sein missen, um Beziehungsaufbau, Partizipati-
on und Aushandlungsmoglichkeiten, Teilnehmerorientierung und Prozessorientierung zu ermaogli-
chen und gleichzeitig Orientierung und Planungssicherheit zu gewahrleisten. Hier gilt es, in einem
kontinuierlichen Prozess zu Uberlegen, worin Gestaltungsraume liegen und konkrete Verdanderungen
notwendig erscheinen.

4.3 Erwartungen an den Prozess der Konzeptentwicklung

Neben der Rahmenkonzeption des IB gibt es an unterschiedlichen Standorten bereichsspezifische
Konzepte (bezogen auf Einsatzfelder der Freiwilligen) und standortbezogene Konzepte, die aktuell
genutzt werden oder sich gerade in einer Phase der Neu- oder Weiterentwicklung befinden. Hierbei
werden ortliche und institutionelle Spezifika der jeweiligen Standorte bericksichtigt. Neben der
Rahmenkonzeption und den Vor-Ort-Konzepten orientieren sich verschiedene Standorte insbesonde-
re an spezifischen Arbeitsansatzen aus dem Bereich der Erlebnispddagogik, der interkulturellen Pad-
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agogik, der Demokratiepadagogik (beispielsweise Betzavta) und der rassismuskritischen Bildungsar-
beit (beispielsweise Anti-Bias-Ansatz). Weiterhin wird bei der Frage, an welchen Konzepten die Be-
fragten ihre Bildungsarbeit orientieren, auf bestimmte Themen verwiesen, die auch als , Standard-
themen” bezeichnet werden. Darliber hinaus wurden an einigen Standorten Arbeitshilfen, wie
Checklisten fir Anleiter_innen und Gesprachsleitfaden entwickelt, die als Orientierung fiir Gesprache
mit den Freiwilligen und den fachlichen Anleiter_innen genutzt werden. Als weitere Orientierungs-
punkte der Bildungsarbeit werden die entsprechenden Freiwilligendienstgesetze und die dort formu-
lierten Auftrdage genannt, wie beispielsweise die Forderung der Ausbildungsfahigkeit etc.

Die befragten padagogischen Fachkrafte nutzen die Rahmenkonzeption als Orientierungsmaoglichkeit
flir die Gestaltung der Bildungsarbeit, formulieren aber gleichzeitig einen Weiterentwicklungsbedarf.
Von der konzeptionellen Weiterentwicklung der Bildungsarbeit erwarten sie sich einerseits eine star-
kere Orientierung fir die eigene Arbeit und andererseits genligend Offenheit fiir Gestaltungsspiel-
rdume. Zudem wird mit der Weiterentwicklung des Konzepts und der Konkretisierung des Bildungs-
verstandnisses in den Freiwilligendiensten die Erwartung verbunden, die Ernsthaftigkeit und Rele-
vanz der eigenen Arbeit nach aullen und gegeniiber den Freiwilligen besser begriinden und darstel-
len zu kénnen. Vor diesem Hintergrund wird es fiir notwendig erachtet, dass das Konzept einen Bei-
trag dazu leistet, die Alleinstellungsmerkmale und Besonderheiten des Bildungsortes Freiwilligen-
dienst in Abgrenzung zu anderen Bildungsorten wie beispielsweise Schule und Berufsausbildung star-
ker herauszuarbeiten. Die Scharfung des eigenen Bildungsprofils wird auch als Moglichkeit gesehen,
um sich gegentiber anderen Tragern/ Anbietern von Freiwilligendiensten zu positionieren.

Spezifische Konzepte fir Freiwilligendienste mit Fliichtlingsbezug werden insbesondere an Standor-
ten mit bisher wenig oder keinen Erfahrungen mit dieser Zielgruppe fiir notwendig erachtet. Andere
Standorte sehen keine Notwendigkeit spezifische Konzepte fiir Personen mit Fluchterfahrung oder in
der Flichtlingsarbeit tatige Freiwillige zu entwickeln. Aus ihrer Perspektive ist eine subjektorientierte
Bildungsarbeit ausreichend, um die Interessen unterschiedlicher Zielgruppen und vielfiltige Einsatz-
felder zu bericksichtigen. Erfahrungen mit der Zielgruppe der Personen mit Fluchterfahrung und
dem Arbeitsfeld bestehen in einigen Standorten bereits weit vor der Einfihrung der Freiwilligen-
dienstformate mit Flichtlingsbezug und waren schon immer Teil der Freiwilligenarbeit und stellen
somit keine Neuerung oder Besonderheit dar. An anderen Standorten geriet dieser Bereich erst
durch die Einfihrung des Formats , mit Fliichtlingsbezug” in den Blick und steht noch am Anfang. Hier
konnten die Befragten noch nicht von konkreten Erfahrungen berichten, da die Freiwilligen erst im
Laufe des Jahres 2016 ihren Freiwilligendienst begonnen haben. Allerdings berichten die Befragten
insgesamt von einem ausgepragten Interesse der Freiwilligen an den Themen Flucht und Asyl.

Uber das Konzept im engeren Sinne hinaus wiinschen sich die Befragten Méglichkeiten fiir fachlichen
Austausch, Vernetzung und Reflexion, um sich liber Bildungsinhalte, Arbeitsweisen, Methoden, Er-
fahrungen, Arbeitsmaterialien u.a. auszutauschen.

Im Rahmen der Gruppendiskussion im Fachbeirat wurde insbesondere dafiir pladiert, das Bildungs-
verstandnis im Sinne der eigenen Haltung und des Selbstverstdndnisses zu kldren und in einem Kon-
zept festzuhalten. Allerdings besteht Unklarheit dariiber, wie ein gemeinsames Bildungsverstandnis
formuliert werden kann, mit dem sich die unterschiedlichen Standorte und Mitarbeiter_innen identi-
fizieren konnen. Die Typisierung zeigt die Vielfalt der Bildungsverstiandnisse und damit zusammen-
hdngenden Arbeitsweisen auf. Im Fachbeirat wird der Anspruch formuliert, diese Vielfalt in einem
gemeinsamen Bildungsverstandnis darzustellen und nicht einzelne Haltungen im Sinne eines ,bes-
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ser” oder ,,schlechter” zu diskreditieren. Angeregt wird zudem, vor dem Hintergrund eines solchen
gemeinsamen Bildungsverstandnisses die bestehenden konzeptionellen Ziele der Rahmenkonzeption
zu prifen.

Im folgenden 2. Berichtsteil werden aufbauend auf den empirischen Ergebnissen mogliche Konzept-
elemente fir ein Bildungskonzept in den Freiwilligendiensten entwickelt. Diese umreillen zum einen
Grundelemente fir ein Bildungsverstandnis fir die Bildungsarbeit in Freiwilligendiensten und be-
schreiben zum anderen beispielhaft mogliche konzeptionelle Themenbereiche und Ziele fir die Bil-
dungsarbeit. Diese Konzeptelemente sollen eine Diskussionsgrundlage fiir den weiteren Prozess der
Konzeptentwicklung zur non-formalen Bildungsarbeit des IB bieten.
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Teil Il: Mogliche Konzeptelemente non-formaler Bildungsarbeit in den Freiwil-
ligendiensten

5. Vorgehen bei der Ausarbeitung moglicher Konzeptionselemente

Auf Basis der Ergebnisse der Erhebungen werden moégliche Konzeptelemente, Themen und weiter-
fihrende Fragen zusammengefasst, die fur die Erarbeitung des Bildungskonzepts fir bzw. durch
durch den IB genutzt werden kénnen. Die Erarbeitung dieser moglichen Konzeptelemente und The-
men umfasste, angelehnt an Hiltrud von Spiegel (2013: 188-209), folgende Arbeitsschritte:

* Analyse der Ausgangslage
Die Dokumentenanalyse, die Expertise zum Bildungsdiskurs und die anschlieBende Diskussion und
Verstandigung auf Arbeitsdefinitionen der wesentlichen Begriffe als gemeinsame Diskussionsgrund-
lage und Analysefolie fur die Interpretation der empirischen Ergebnisse im Rahmen der 2. Fachbei-
ratssitzung dienten einer ersten Bestandsaufnahme und Herstellung einer gemeinsamen Ausgangs-
und Verstandigungsbasis.

¢ Situations- und Bedarfsanalyse

Anhand der Expert_inneninterviews und Vor-Ort-Besuche wurden Erwartungen und konzeptionelle
Themen aus Perspektive der Fachkrafte erhoben. Die Ergebnisse wurden im Rahmen der 3. Fachbei-
ratssitzung vorgestellt und diskutiert, mit dem Ziel kollektive Orientierungen herauszuarbeiten sowie
Konsens und Diskussionsbedarfe zu méglichen konzeptionellen Themen und Eckpunkten zu identifi-
zieren. Auf Basis der teilnehmenden Beobachtungen wurde die Umsetzungspraxis im Rahmen der
Bildungsseminare untersucht, um weitere Anhaltspunkte fiir die Erarbeitung moglicher Themen und
weiterfiihrenden Fragen fiir die Konzeption zu erhalten. Die Ergebnisse dieses Arbeitsschrittes bilden
die Grundlage fiir eine Konkretisierung des zu entwickelnden Bildungskonzeptes.

¢ Beschreibung moglicher Konzeptelemente
Auf Basis der bisherigen Arbeitsschritte wurden fir den vorliegenden Bericht Eckpunkte fir die Kon-
zeption im Form von Konzeptelementen, Themen und zu klarenden Fragen erarbeitet, die eine kon-
zeptionelle Zielentwicklung vorbereiten. In einer Konzeption kann zwischen Wirkungszielen und
Handlungszielen unterschieden werden (vgl. von Spiegel 2013: 197 ff.).

Wirkungsziele haben eine Orientierungsfunktion, d.h. sie stellen libergeordnete, konzeptionelle Ziele
dar, die darauf abzielen, was langfristig durch die eigene Arbeit fiir die Adressat_innen erreicht oder
bewirkt werden soll. Ergdnzend zu Wirkungszielen beschreiben Handlungsziele Ideen darlber, wie
Bedingungen, Arrangements und padagogische Praxis von den Fachkraften gestaltet werden missen,
um diese Wirkungsziele zu erreichen. Sie sind somit Arbeitsziele, die die Fachkrafte fir sich selbst
formulieren und aus welchen wiederum die konkreten Handlungsschritte abgeleitet werden, die zur
Zielerreichung notwendig sind. Einem Wirkungsziel entsprechen immer mehrere Handlungsziele. Es
handelt sich hierbei also um eine wichtige Konkretisierung der formulierten Wirkungsziele, welche
die Handlungspraxis der Professionellen beschreibt.

Die im Folgenden vorgestellten Eckpunkte fir ein Bildungskonzept beschreiben zunachst mogliche
Konzeptelemente (vgl. Abb. 3). Zundchst werden aus den Ergebnissen Argumente vorgestellt, die ein
Verstandnis von Freiwilligendiensten als Bildungsjahr stitzen. AnschlieRend werden auf Basis der
Rahmenkonzeption des IB sowie aus dem empirischen Ergebnissen erste Positionierungen auf der
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Ebene von konsensfahigen Arbeitsprinzipien vorgeschlagen. Nachfolgend werden mogliche Eckpunk-
te fir konzeptionelle Themenbereiche und Zielformulierungen beschrieben. Bei einigen konzeptio-
nellen Themen werden zudem Aspekte beschrieben, die weiterer Diskussion und Verstandigung be-
durfen. Den Abschluss bildet ein Vorschlag zu einer Arbeitshilfe in Form von Reflexionsfragen, die an

den zuvor beschriebenen konzeptionellen Themen anknipfen.

Mogliche Konzeptelemente non-formaler
Bildungsarbeit in den Freiwilligendiensten

" Arbeitsprinzipien non- | [ Konzeptionelle R
formaler Bildung in Themenbereiche &
Freiwilligendiensten — Bildungsziele -
 .Wie arbeiten wir?“ | | ,Worauf arbeiten wir hin?* |
s (
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g J )
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Abb. 3: Mogliche Konzeptelemente non-formaler Bildungsarbeit in den Freiwilligendiensten

Dies bildet die Diskussionsgrundlage fiir die 4. Fachbeiratssitzung. Damit hat der Fachbeirat die Mo6g-
lichkeit, auszuhandeln und zu entscheiden, welche Themen in die Konzeption aufgenommen, welche
Ziele sich daraus ableiten und welche den Rang von konzeptionellen Zielen, sprich Wirkungszielen
einnehmen sollen. Zudem sollte diskutiert werden, ob und welche mdoglichen Handlungsziele und
Arbeitsprinzipien sich bereits zu diesem Zeitpunkt fiir die Konzeption formulieren lassen und wie
diese mit entsprechenden Wirkungszielen in Bezug gesetzt werden kénnen. Ein weiterer Aspekt soll-
te zudem die Frage sein, wie eine kontinuierliche Weiterentwicklung der Konzeptionsarbeit unter
Beteiligung der Standorte gestaltet werden kann. Konzeptionen kdnnen als Reflexionsinstrument
einer prozessorientierten Organisationsentwicklung genutzt werden. Dies fordert aber die Verstandi-
gung liber den Zweck von Konzeptionen und Gestaltung von Kommunikationsraumen fir diese Auf-
gabe.
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6. Mogliche Konzeptelemente von non-formaler Bildung in den Freiwilligendiensten

In diesem Kapitel werden mogliche Elemente fir das Bildungskonzept zur non-formalen Bildung in
den Freiwilligendiensten vorgestellt. Zunachst werden basierend auf den bisherigen Diskussionser-
gebnissen sowie der Empirie Argumente fiir ein Verstandnis von Freiwilligendienst als Bildungsjahr
dargelegt (Kap. 6.1). Daran anschlieBend werden mit Bezug auf die Rahmenkonzeption sowie die
empirischen Ergebnisse grundlegende Arbeitsprinzipien der Bildungsarbeit in den Freiwilligendien-
sten beschrieben, die zusammen das Bildungsverstandnis non-formaler Bildung des IB in den Freiwil-
ligendiensten zum Ausdruck bringen kénnen und zur weiteren Diskussion anregen sollen (Kap. 6.2).
Die aufgezeigten Elemente dienen dazu, eine Diskussionsbasis fiir ein padagogisches Selbstverstand-
nis zu schaffen.

6.1 Freiwilligendienst als Bildungsjahr — ,,Was heift fiir uns Freiwilligendienst?“

Ausgangspunkt der Bildungsarbeit des IB ist ein Bildungsverstdandnis, welches sich nicht auf den Er-
werb von Wissen und Kompetenzen im Sinne einer fachlichen und beruflichen Qualifizierung be-
schrankt, sondern Bildungsarbeit dariiber hinausgehend im Sinne einer Bildung zum Subjekt (Scherr
1997) versteht. In diesem Sinne hat Bildungsarbeit ,,Wissensaneignung und Reflexion daran auszu-
richten, inwieweit durch Lernprozesse Individuen zu selbstbewussterem und selbstbestimmterem
Handeln befdhigt werden kénnen.” (Scherr 1997: 182, vgl. dazu auch Kap. 6.2.1).

Aus Perspektive eines transformatorischen Bildungsverstandnisses kann Bildung ,,als ein Prozess der
Erfahrung beschrieben werden, aus dem ein Subjekt ,verdndert hervorgeht’ — mit dem Unterschied,
dass dieser Verdanderungsvorgang nicht nur das Denken, sondern das gesamte Verhaltnis des Sub-
jekts zur Welt, zu anderen und zu sich selber betrifft.” (Koller 2011: 9) Aus diesen Voriiberlegungen
folgt die Annahme, dass Bildung in einer grundlegenden Verdanderung der Art und Weise besteht, in
der Menschen sich zur Welt, zu anderen und zu sich selbst verhalten. Veranderungen im Selbst- und
Weltverhaltnis von Menschen vollziehen sich potentiell immer dann, wenn Menschen mit neuen
Problemlagen konfrontiert werden, fiir deren Bewaltigung die bisherigen Welt- und Selbstverstand-
nisse nicht mehr ausreichen (vgl. Kokemohr 2007: 14). Das freiwillige Engagement kann genau solche
Bildungsprozesse initiieren. In den Bildungsseminaren im Rahmen des Freiwilligendienstes werden
unterschiedliche Erfahrungen aufgegriffen und reflektiert sowie dariiber hinaus das demokratische
Verstandnis der Freiwilligen, ihre Lebenszusammenhéange und der Umgang miteinander thematisiert
und die Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen, politischen und internationalen Themen angeregt
(vgl. Rahmenkonzept IB). Dabei ist es notwendig, die eigenen Wissensbestande, im Sinne einer politi-
schen und sozialwissenschaftlichen Informiertheit, als Orientierung gebende Hintergrundfolie pad-
agogischer Arbeit auszubauen und aktuell zu halten.

Kompetenzorientiertes Lernen ist zudem ein wichtiger Bestandteil in Freiwilligendiensten, die auf die
Verknipfung von Lernen und Handeln zielende Bildungsarbeit des IB geht jedoch dariiber hinaus (vgl.
Rahmenkonzept IB: 92, siehe auch Kap. 4.1.3). Lernen erscheint als die Verarbeitung neuer Informa-
tionen, der Prozess der Verarbeitung selbst kann dabei aber unangetastet bleiben (vgl. Koller 2011:
15). Bildungsprozesse sind demgegeniber mehr als die Aneignung neuer Informationen, sondern
umfassen auch den ,,Modus” der Informationsverarbeitung (Marotzki 1990: 32ff). Indem der IB den
Freiwilligendienst als ,Bildungsjahr” versteht, setzt er damit auch einen Gegenpol zu aktuellen For-
malisierungs- und Indienstnahmebestrebungen in den Bereichen formaler Bildung. Padagogische
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Fachkrafte, deren konzeptionelle Orientierung dem Verstiandnis von Freiwilligendienst als Bildungs-
jahr folgt, sehen sich als Bildungsbegleiter_innen oder Arrangeur_innen von Bildungsgelegenheiten
und Bildungsrdumen. Dies schliellt den Input von als relevant angesehenen Informationen und The-
men durch die Seminarleitung nicht aus. Zugleich machen sie Grenzen der eigenen fachlichen Exper-
tise und Anleitung transparent und handeln aus einer selbstkritischen reflexiven Haltung heraus (vgl.
Sturzenhecker 2003: 12, siehe auch Kap. 3.3, 5.1 und 4.2.4).

6.2 Arbeitsprinzipien non-formaler Bildungsarbeit im Freiwilligendienst — ,,Wie arbeiten wir?“

Im Folgenden werden die Arbeitsprinzipien der Bildungsarbeit im Freiwilligendienst auf Grundlage
der empirischen Daten zusammenfassend formuliert. Sie sind Ausgangspunkt des padagogischen
Handelns und Grundlage fiir die zu entwickelnden Zielformulierungen (siehe Kap. 7). Die Formulie-
rungen der Arbeitsprinzipien zielen auf die konzeptuelle Ebene ab und stellen Vorschlage dar, die der
Diskussion und der weiteren Scharfung durch den Fachbeirat bedurfen.

6.2.1 Subjektorientierung

Die Bildungsarbeit des IB folgt dem Grundsatz der Subjektorientierung. Freiwillige werden in diesem
Sinne als Subjekte der Bildungsarbeit und nicht als Zu-Belehrende und Zu-Erziehende verstanden. Die
Anerkennung der Mindigkeit und Eigenstdandigkeit der Freiwilligen ist dabei zentral. Subjektbildung
verbindet sich mit dem Ubergeordneten Ziel, den Freiwilligen zu ermdoglichen, im Handeln und Den-
ken Selbstachtung, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung zu entfalten. Dies beinhaltet den Ver-
such der Etablierung symmetrischer Kommunikationsrdume trotz bestehender Hierarchien und
Machtasymmetrien. Gleichzeitig erscheint eine advokatorische Schutz- und Grenzsetzung beispiels-
weise zur Sicherung der Arbeitsmarktneutralitdit und der Rechte der Freiwilligen gegeniiber den
Einsatzstellen notwendig. Subjektorientierung im Sinne eines emanzipatorischen Bildungsverstand-
nisses schlieft die Vermittlung von Wissen nicht aus, erschoépft sich aber auch nicht darin.

Uber seminaristische Bildungsangebote hinaus wird die Bildungsarbeit in den Freiwilligendiensten im
Sinne einer Hilfe zur Lebensbewaltigung durch Angebote der individuellen Beratung und Begleitung
erganzt (siehe hierzu auch Bildungstyp | und Il). In diesem Sinne vertritt der IB eine doppelte Per-
spektive, um den unterschiedlichen Erwartungen, die an die Freiwilligen gestellt werden und der
differenzierten padagogischen Praxis gerecht zu werden. Der Ansatz der Subjektorientierung bietet
die Moglichkeit, Bildung und Bewaltigung zu verbinden und kann fir Seminarleitung, Einsatzstelle
und Trager als gemeinsamer Orientierungsrahmen dienen sowie unterschiedliche Schwerpunktset-
zungen innerhalb der padagogischen Praxis ermoglichen.

Ausgehend von der Diskussion um die drei zuvor genannten Bildungstypen ,Fit machen & Orinetie-
rung” (Typ 1), ,Vermittlung & soziales Lernen” (Typ IlI) und , Ermoglichung und Selbstbestimmung”
(TYP 1l1) (siehe Kap. 4.1) im Fachbeirat und dem in dieser Diskussion erhobenen Anspruch, dass jeder
dieser Typen seine eigene Berechtigung habe, stellte sich die Frage, wie trotz der teils widerspriichli-
chen Haltungen ein Konsens in Bezug auf ein gemeinsames Bildungsverstindnis erarbeitet werden
kann.
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6.2.2 Partizipation

‘

In der Rahmenkonzeption des IB wird unter dem Kapitel , Partizipation in den Freiwilligendiensten”
formuliert, dass eine Voraussetzung fiir der Erwerb sozialer und individueller Kompetenzen durch das
Engagement im Freiwilligendienst ,echte Partizipation” (Rahmenkonzeption IB: 86) im Sinne von
Mitwirkung, Mitgestaltung und Mitbestimmung ist. Der IB fordert Partizipation, indem das Engage-
ment der Freiwilligen als gesellschaftlich wichtiger Beitrag ernst genommen wird, der Wirkungen
erzielt. Partizipation umfasst dariiber hinaus die Berlicksichtigung von Bedirfnissen und Interessen
der Freiwilligen beziglich der Arbeit in den Einsatzstellen sowie die Moglichkeit der Mitbestimmung
von Seminarthemen und die Mitgestaltung der Seminare. Zudem setzt sich der IB dafir ein, Beteili-
gung im Kontext der Einsatzstelle, beispielsweise im Rahmen von Teamsitzungen, zu realisieren. Auch
der Einbezug in die Offentlichkeitsarbeit des IB sowie die Unterstiitzung der eigenstindigen Vertre-
tung und Organisation der Freiwilligen durch ein Sprecher_innensystems (vgl. Kap. 3.3 sowie Rah-
menkonzeption IB: 86 f.) sind Beispiele, wie der IB das Prinzip der Partizipation zu realisieren sucht.

Diskussionsbedarf bestand im Rahmen der Gruppendiskussion bezliglich der Fragen, was unter dem
Begriff ,Partizipation” im Kontext des Freiwilligendienstes konkret verstanden wird: Beteiligung
(Mitwirkung) oder Mitbestimmung und Mitgestaltung. Im Kontext von Bildungsseminaren wurde
diskutiert, ob und wie eine partizipative Praxis in der Seminararbeit und im Zeitraum von 25 Seminar-
tagen realisiert werden kann. Zugleich wurden die Grenzen von Partizipation kritisch hinterfragt,
insbesondere wurde die Heterogenitat der Freiwilligengruppe, die dafliir notwendigen (methodi-
schen) Kompetenzen der Mitarbeiter_innen (insbesondere Honorarkrafte) und vorhandenen bzw.
nicht vorhandenen Ressourcen thematisiert.

Die Auswertung der Interviews und teilnehmenden Beobachtungen zeigen, dass Partizipation ein
zentrales Thema der Bildungsarbeit des IB darstellt. Die Formen von Partizipation bewegen sich in
den Bereichen punktueller, projektorientierter, reprdsentativer und offener Formen von Partizipation
(vgl. Sturzenhecker 2003: 30 ff.). Die prinzipielle Offenheit fiir Aushandlung, Unterstellung von Miin-
digkeit (vgl. Kap. 4.2.1) sowie das Begreifen von Konflikten und Widerstanden als Anlass fir Aushand-
lung und Partizipationschance ist fiir eine partizipative Bildungsarbeit grundlegend. Nach diesem
Verstandnis ware zu fragen, wie der Spielraum zur Mitverantwortung und Selbstbestimmung ermog-
licht und weiter vergroBert werden kann, wahrend gleichzeitig anerkannt und berlcksichtigt wird,
dass die Freiwilligen unterschiedliche Vorerfahrungen und Potentiale sowie Arten und Weisen zu
partizipieren mitbringen. Wichtig sind zugleich eine Prozessoffenheit und Gewahrleistung der Mog-
lichkeit, Fehler machen zu dirfen (vgl. auch Sturzenhecker 2003).

Fir die Bildungskonzeption ist an diesem Punkt festzuhalten, dass sich die in der Rahmenkonzeption
formulierten Wirkungsziele von Partizipation im Bereich ,Mitwirkung, Mitgestaltung und Mitbe-
stimmung" bewegen. Hier wiére fiir die einzelnen Bildungsbereiche ,individuelle Beratung und Be-
gleitung”, , Seminararbeit” und ,Zusammenarbeit mit Einsatzstellen” auf Wirkungszielebene zu kon-
kretisieren, wie Partizipation fir die jeweiligen Bildungsbereiche gefasst und als Ziel formuliert wer-
den soll. Diese Wirkungsziele kénnten an den jeweiligen Standorten hinsichtlich der individuellen
Begleitung, der Seminararbeit und der Zusammenarbeit mit den Einsatzstellen weiter fir die jeweili-
ge Bildungsarbeit prazisiert und in Form von Handlungszielen operationalisiert werden.
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6.2.3 Themen-, Teilnehmer_innen- und Prozessorientierung

Das themenorientierte Arbeiten in Bildungsseminaren stellt einen Ausgangspunkt der Bildungsarbeit
dar. Dies bedingt eine starker strukturierte Form der Arbeitsweise als andere Orte non-formale Bil-
dung. Der Themenkanon besteht aus fachlichen, gesellschaftlichen, politischen und lebensweltlich
orientierten Themen. Die Themen knipfen zudem an die Erfahrungen in der Einsatzstelle sowie den
Interessen der Freiwilligen an (vgl. Rahmenkonzeption IB sowie Kap. 3.3). Laut Rahmenkonzeption
werden die Freiwilligen bei der Themenauswahl beteiligt und die Seminare passen sich an die inhalt-
lichen und gruppendynamischen Entwicklungen an (vgl. Rahmenkonzeption IB: 88).

Das empirische Material zeigte, dass insbesondere die Teilnehmer_innenorientierung, im Sinne eines
Anknilpfens an den Interessen der Freiwilligen, einen zentralen Bestandteil der Bildungsarbeit so-
wohl in der individuellen Beratung und Begleitung als auch in der Seminararbeit ausmacht. Es zeigte
sich, dass Themen-, Teilnehmer_innen- und Prozessorientierung als didaktische Arbeitsprinzipien und
als Ausdruck einer subjektorientierten Arbeitsweise eng miteinander verflochten sind und wechsel-
seitig Berlicksichtigung in der Gestaltung der Bildungsarbeit finden missen. Dabei sind eine hohe
Flexibilitat und Aufmerksamkeit fiir gruppendynamische Prozesse sowie fachliche Kompetenzen zum
Umgang mit Gruppen von Seiten der pdadagogischen Fachkrafte erforderlich. Dies ist als ein sehr ho-
her professioneller Qualitdtsanspruch in der Jugend- und Erwachsenenbildung anzusehen.

In der Rahmenkonzeption sind bereits Handlungsziele fir den Bereich Teilnehmer_innenorientierung
und Prozessorientierung formuliert. Fiir das Bildungskonzept gilt es nun, die Trias Themen-, Teilneh-
mer_innen- und Prozessorientierung moglicherweise auf der Ebene von Handlungszielen nochmals
konkreter insbesondere fiir die Bildungsarbeit im Rahmen der Seminare zu fassen und mit den Wir-
kungszielen fiir die Bereiche Partizipation und Subjektorientierung in Bezug zu setzen.

6.2.4 Anerkennung von Differenz und Gleichheit

Die Rahmenkonzeption benennt als Grundlage der padagogischen Arbeit, dass die menschliche Viel-
falt von Lebensentwirfen und Orientierungen anerkannt und toleriert wird, solange die Rechte an-
derer nicht eingeschrankt werden. Alle sollen die Moglichkeit erhalten, sich gleichberechtigt an allen
gesellschaftlichen Prozessen zu beteiligen (Rahmenkonzeption IB: 88). Ziel der Bildungsarbeit ist in
dieser Hinsicht, , Offenheit gegeniliber Anderen und anderen Deutungsmustern zu entwickeln, Wider-
spriiche auszuhalten, Interessen respektvoll auszuhandeln und bewusst gegen Diskriminierung und
Rassismus einzutreten” (Rahmenkonzeption IB: 87). Die Teilnahme an einem Freiwilligendienst soll
prinzipiell allen daran interessierten Personen offenstehen. Dieser normative Ansatz stellt zurecht
die Zugangsbarrieren in Frage, die auch im empirischen Material beziiglich der Frage der Freiwilligen-
Akquise thematisiert wurden.

Die Heterogenitat der Zielgruppe wird einerseits als Ressource fiir die Bildungsarbeit (unterschiedli-
che Perspektiven, Toleranz, Moéglichkeit fiir soziales Lernen etc.), andererseits als besondere Heraus-
forderung beschrieben. So werden die zunehmenden individuellen, familidren und sozialen Problem-
lagen von Freiwilligen durch einen grofReren Bedarf an individueller Begleitung und Beratung als Her-
ausforderung fiir die padagogische Begleitung aber auch fiir die Bildungsarbeit thematisiert. Im em-
pirischen Material zeigt sich Unsicherheit der padagogischen Fachkrafte in der Auseinandersetzung
mit Differenz im Rahmen der Bildungsarbeit und der Wunsch nach einer stirkeren konzeptionell-
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fachlichen Auseinandersetzung mit den Themen Inklusion und Diversitdat im Rahmen der Freiwilli-
gendienste sowie weiterem methodischen Handwerkszeug. Auch der Themenbereich Geschlecht/
Gender wird von einigen Fachkraften als Querschnittsaufgabe benannt und besitzt somit im Kontext
von Gleichheit und Differenz eine konzeptuelle Relevanz.

Vor dem Hintergrund eines subjektorientierten Bildungsverstandnisses und eines partizipativen Ar-
beitsansatzes ware dem Bereich Gleichheit und Differenz konzeptuell starker Rechnung zu tragen.
Die Bildungsarbeit in den Freiwilligendiensten misste dementsprechend allen Freiwilligen gleiche
Rechte ermoglichen, Entscheidungen beeinflussen zu kénnen, abzustimmen, Zugang zu Rdumen und
Ressourcen zu haben, etc. und zugleich die Bildungsarbeit und die verwendeten Methoden so zu
gestalten, dass sie die Heterogenitat der Freiwilligengruppe beriicksichtigt und den unterschiedlichen
(Ausdrucks-)Moglichkeiten, Fahigkeiten und Erfahrungen Rechnung trdgt. Im Sinne eines intersektio-
nalen Ansatzes wiirde dies auch umfassen, die unterschiedlichen Differenzlinien von Ethnizitat, Na-
tionalitat, Klasse und Gender gleichermaRen zu beriicksichtigen, den Blick fiir Uberschneidungen zu
offnen und in der Bildungsarbeit auch darauf abzuzielen die ,,Macht-, Herrschafts- und Normierungs-
verhaltnisse, die soziale Strukturen, Praktiken und Identitaten reproduzieren” (Walgenbach 2012: 2),
zu hinterfragen und zu kritisieren.

50



7. Beispiele fiir mogliche konzeptionelle Themenbereiche und Bildungsziele —
,Worauf arbeiten wir hin?“

In Abstimmung mit der Rahmenkonzeption sowie auf Grundlage der empirischen Ergebnisse und
Diskussionen im Fachbeirat werden nachfolgend Beispiele fiir mogliche konzeptionelle Themenberei-
che vorgestellt. Diese Themenbereiche sind als Weiterfiihrung der zuvor beschriebenen Arbeitsprin-
zipien zu verstehen, die die oben dargelegten Elemente eines Selbstverstandnisses konkretisieren.
Ob und wie diese in die Bildungskonzeption Eingang finden, muss durch den Fachbeirat diskutiert
werden. Zu den einzelnen Themenbereichen werden beispielhaft konzeptionelle Zielformulierungen
in Form von Wirkungs- und Handlungszielen vorgestellt (vgl. dazu Kap. 5). Dies soll exemplarisch eine
mogliche Richtung fir konzeptionelle Zielformulierungen aufzeigen, die jedoch keine Zielvorgaben
unsererseits darstellen.

Angelehnt an den Ablauf einer Konzeptionsentwicklung nach Hiltrud von Spiegel (2013), waren die
nachsten Arbeitsschritte nach der Festlegung konzeptioneller Themen die Formulierung von konzep-
tionellen Zielen in Form von lbergeordneten Wirkungs- und damit in Bezug zu setzenden Handlungs-
zielen. Sollte dieses Vorgehen aus Perspektive des Fachbeirats als sinnvoll erscheinen, sollten die
Handlungsziele so offen formuliert werden, dass die einzelnen Standorte die Mdglichkeit haben, die-
se weiter flr sich als Standort und fir die jeweiligen Bildungsseminare auszuarbeiten und zu konkre-
tisieren (vgl. Spiegel 2013: 197). Auf dieser Grundlage kdnnte in einem nachfolgenden Arbeitsschritt
eine weitere Ausdifferenzierung der Ziele und grundlegenden Arbeitsprinzipien in Form von konkre-
ten Angeboten und Methoden von den einzelnen Standorten, abgestimmt auf die jeweils eigenen
Handlungsziele und vor dem Hintergrund der jeweils zur Verfligung stehenden Ressourcen und Rah-
menbedingungen, vorgenommen werden (vgl. Spiegel 2013: 208 f.).

7.1 Forderung von Selbstachtung, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung

Entsprechend der Rahmenkonzeption orientiert sich die Bildungsarbeit des IB an dem Prinzip der
Subjektorientierung (vgl. Scherr 1997, siehe auch Kap. 6.2.1). Der Subjektbegriff steht hier ,als Chiffre
fir freiheitliches Denken, Wollen, Filhlen und Handeln, fiir selbststandige Entscheidungen und fir
Widerstandigkeit, Selbstbewusstsein und die weitgehend selbstbestimmte Verfligung Gber Lebensak-
tivitaten. Subjektbildung ist ein Prozess, in dem Individuen in die Lage versetzt werden, sich mit sich
selbst und ihrer natirlichen und sozialen Umwelt kritisch auseinanderzusetzen.” (Rahmenkonzeption
IB: 92). Im Sinne eines subjektorientierten Bildungsbegriffs nach Scherr (2002: 96) steht Subjektbil-
dung dafiir, sich selbst und die Welt in Auseinandersetzung mit den je eigenen biographischen und
aktuellen Erfahrungen zu begreifen und auf dieser Grundlage zu einer eigenverantwortlichen und
moglichst autonomen Lebensgestaltung zu gelangen. Bildung wird als Eigenaktivitdt des sich bilden-
den Individuums verstanden und kann daher angeregt und ermoglicht, aber nicht erzwungen wer-
den. Ziel entsprechend eines subjektorientierten Ansatzes misste fiir die Bildungsarbeit des IB dem-
nach die Forderung von Selbstachtung, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung (vgl. Scherr 1997:
50-70) sein.
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Mégliches Wirkungsziel

Die Bildungsarbeit ist so konzeptioniert, dass die Freiwilligen die Chance erhalten, ein positives
Selbstwertgefiihl, ein realistisches Selbstkonzept sowie Selbstreflexivitat entfalten kénnen. Die Bil-
dungsbedingungen sollen so gestaltet sein, dass die Freiwilligen eine selbstbestimmte Lebenspraxis
gestalten konnen, indem sie Handlungsperspektiven entwickeln und Handlungsentscheidungen tref-
fen kénnen.

Mégliche Handlungsziele

* Die Fachkrafte gestalten die Bildungsarbeit so, dass die Freiwilligen ihre Erfahrungen, Be-
dirfnissen und Interessen artikulieren kénnen.

* Die Erfahrungen, Bedirfnisse und Interessen der Freiwilligen werden in die Bildungsarbeit in-
tegriert.

* Die Bildungsarbeit 6ffnet Raume, in denen sich die Freiwilligen in einem dialogischen Ge-
schehen mit ihrer eigenen Person, ihren eigenen Haltungen und Perspektiven kritisch aus-
einandersetzen, um ein differenziertes Wissen tber die eigenen Fahigkeiten, Bedirfnisse und
Interessen zu entwickeln und auf dieser Basis Entscheidungen zur Gestaltung der eigenen
Lebenspraxis treffen zu kénnen.

* Die Bildungsarbeit ist so gestaltet, dass sie den Freiwilligen Raume eroffnet, sich kritisch mit
den Moglichkeiten, aber auch Abhangigkeiten und Beschriankungen einer selbstbestimmten
Lebenspraxis auseinanderzusetzen.

7.2 Forderung von Teilhabe, Mitbestimmung und Mitgestaltung

Die Rahmenkonzeption legt Partizipation als ein wichtiges Arbeitsprinzip fest (siehe Kap. 6.2.2) und
setzt dies auch in der padagogischen Praxis um (siehe Kap. 3.3, 4.1 und 4.2). Zudem benennt das
Rahmenkonzept bereits konkrete Punkte, wie Partizipation in der Seminararbeit, bei der Auswahl der
Einsatzstelle, bei der Offentlichkeitsarbeit, in der praktischen Tatigkeit in den Einsatzstellen, bei Pro-
blemlésungen sowie in der Selbstvertretung der Freiwilligen umgesetzt werden soll (vgl. Rahmen-
konzeption IB: 86 f.) Konzeptionell zu Gberlegen wére, wie die unterschiedlichen Zugange und Fahig-
keiten zur Beteiligung und Mitgestaltung der Freiwilligen inhaltlich und methodisch in der Bildungs-
arbeit bericksichtigt werden. Fir die einzelnen Bereiche der Bildungsarbeit im Freiwilligendienst
yIndividuelle Beratung und Begleitung”, ,,Seminararbeit” und ,Zusammenarbeit mit Einsatzstellen”
waére weiter zu konkretisieren, welche Grade von Partizipation (Information, Konsultation, Mitbe-
stimmungs- oder Teilentscheidungsrecht, prinzipielles Entscheidungsrecht) anvisiert und auf welchen
Ebenen (Individuum, Gruppe, gesamte Institution/ Tragerebene) Partizipation stattfinden soll (vgl.
Sturzenhecker 2003). Auf Basis dieser konzeptionellen Verortung waren auf Ebene von Handlungszie-
len Formen der Partizipation festzulegen (punktuelle Partizipation, reprdsentative, projektorientierte
und/oder offene Formen) (vgl. ebd.: 30 ff.).
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Mégliches Wirkungsziel

Die Bildungsarbeit folgt dem Ziel, Teilhabe, Mitbestimmung und Mitgestaltung von Freiwilligen zu
realisieren und fordert die Entfaltung der spezifischen Autonomie- und Partizipationsfahigkeit der
Freiwilligen.

Mégliche Handlungsziele

* Die Fachkrafte nehmen die Freiwilligen grundsatzlich als miindige Personen ernst und gehen
in der Gestaltung ihrer Bildungsangebote von deren prinzipieller Autonomie- und Partizipati-
onsfahigkeit aus.

* Die Fachkréafte bericksichtigen die unterschiedlichen Potentiale und individuellen Vorausset-
zungen fir Partizipation der Freiwilligen in der Gestaltung von Partizipationsprozessen.

* Die Fachkrafte verstehen und nutzen Widerstande und Konflikte als Bildungsanlasse und Par-
tizipationschancen.

* Die Bildungsarbeit ist prinzipiell prozessoffen gestaltet und den Freiwilligen wird ein ge-
schiitzter Rahmen zur Verfiigung gestellt, in dem Fehler gemacht werden dirfen.

7.3 Forderung von sozialem Lernen und politischer Bildung

Die Bildungsarbeit des IB folgt dem Ziel, Prozesse des sozialen Lernens und der politischen Bildung zu
initiileren und zu begleiten. Dabei steht das soziale Engagement der Freiwilligen als Ort sozialer Lern-
prozesse im Zentrum. Die Bildungsarbeit unterstiitzt die Freiwilligen in der Ausbildung sozialer Kom-
petenzen wie beispielsweise Teamfahigkeit, Kommunikationsfahigkeit und Konfliktfahigkeit. Hierzu
greift die Bildungsarbeit in den Seminaren die Motivation zu sozialem Engagement sowie die Erfah-
rungen praktischer Tatigkeit auf und knlipft daran an. Die Reflexion der eigenen Rolle sowie der ei-
genen Haltung steht dabei im Zentrum (vgl. IB Rahmenkonzeption).

Dariber hinaus verfolgt der IB das Ziel, die im sozialen Engagement gemachten Erfahrungen in Pro-
zesse der politischen Bildung zu Gberfihren. Hierzu werden die sozialen Lernprozesse in der jeweili-
gen Einsatzstelle sowie der Seminargruppe zu einem ausdriicklichen Reflexionsthema gemacht. Das
Ziel der Bildungsarbeit des IB besteht in diesem Sinne darin, Konflikte und Differenzen nicht zu har-
monisieren, sondern zum Anlass zu nehmen, um Uber gesellschaftliche Ungleichheiten und Macht-
verhaltnisse ins Gesprach zu kommen. Das Ziel besteht darin, die Differenzlinien, die in Konflikten
wirksam sind (beispielsweise Geschlecht, Herkunft, Einkommen usw.) gemeinsam herauszuarbeiten.
Dabei geht es um mehr als die Reflexion der eigenen Rolle in einem sozialen Kontext. Gesellschaftli-
che Machtverhiltnisse und die eigene Position in der Gesellschaft werden als Prozesse von Privilegie-
rung und Deprivilegierung oder Zugehorigkeit und Ausschluss einer bewussten Reflexion zugefiihrt.
Dariber hinaus geht es in der politischen Bildung des IB darum, die Entwicklung von Strategien und
Moglichkeiten der politischen Mitgestaltung zu entwickeln. Auf konzeptioneller Ebene sowie auf
Ebene der praktischen Umsetzung waére in diesem Zusammenhang zu Uberlegen, wie ein sensibler
Umgang mit sozialer Ungleichheit und Machtverhaltnissen in der Seminargruppe gestaltet und bear-
beitet werden kann. Da davon auszugehen ist, dass in jeder Seminargruppe Freiwillige sind, die zu
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nicht privilegierten Gruppen gehoren und dies durch eine thematische Auseinandersetzung verge-
genwadrtigt werden und emotionale Reaktionen auslésen kann, ist ein sensibler Blick auf die Zusam-
mensetzung der Gruppe grundlegend (vgl. Wohnig 2016).

Mégliches Wirkungsziel

Die Bildungsveranstaltungen sind so gestaltet, dass Prozesse des sozialen Lernens moglich sind und
durch die padagogischen Fachkrafte begleitet werden. Zugleich sind die Bildungsveranstaltungen
sind so gestaltet, dass Prozesse des politischen Bildung moglich sind und durch die padagogischen
Fachkrafte begleitet werden.

Mégliche Handlungsziele

* Die Fachkrafte greifen die gruppendynamischen Prozesse auf und gestalten die Bildungsar-
beit entsprechend der einzelnen Gruppenphasen anhand geeigneter Methoden des sozialen
Lernens.

* Die sozialen Interaktionsprozesse werden im Rahmen der Seminararbeit mit der Gruppe ei-
ner bewussten Reflexion zugefiihrt.

* Die Fachkrafte nehmen die in der Gruppe aufkommenden Themen und Konflikte, Differenzen
zum Anlass, um die in darin deutlich werdenden Differenzlinien (Geschlecht, Herkunft, sozio-
Okonomischer Hintergrund, Religion/Weltanschauung, etc.) gemeinsam zu bearbeitet und
methodisch zu reflektiert.

* Das soziale Engagement der Freiwilligen wird im Rahmen der Bildungsarbeit aufgegriffen und
auf seinen politischen Gehalt hin befragt.

* Die Bildungsveranstaltungen sind so konzeptioniert, dass die Teilnehmenden ihre individuel-
len Bediirfnisse als politische Interessen begreifen lernen und sich ausgehend davon Mog-
lichkeiten der politischen Partizipation erschlieBen kdnnen.

* Die Bildungsveranstaltungen bieten Raum, um sich die zur Auseinandersetzung mit politi-
schen Fragen und Urteilsbildung notwendigen Informationen zu erarbeiten.

7.4 Forderung der personlichen und beruflichen Orientierung

Der Freiwilligendienst ist zumeist in einer Phase einer biographischen Ubergangssituation (vgl. Hof,
Meuth, Walther 2014) angesiedelt. Die Rahmenkonzeption legt dementsprechend ein Ziel in der
Unterstitzung der Freiwilligen ,in der Lebensplanung und Berufsfindung” (Rahmenkonzeption IB:
86). Als Wirkungsziel wird formuliert:

,In der Bildungsarbeit werden die Erfahrungen aus der Arbeitswelt reflektiert, die personlichen
Motive der Berufswahl Gberpriift, wird eine breites Spektrum an Berufsfeldern aufgezeigt und
werden bei Bedarf die Teilnehmer/innen in ihren Bewerbungsbemihungen begleitet. Freiwillige
in hoherem Alter werden in ihrem Willen zur Neuorientierung der persénlichen und beruflichen
Situation unterstitzt.” (ebd.)

Die empirischen Ergebnisse verweisen darauf, dass die Gestaltung von Raumen der Vorbereitung und
Orientierungsfindung sowie die Vermittlung von Wissen und Kompetenzen zur erfolgreichen Bewal-
tigung des biographischen Ubergangs als wichtige Elemente der Bildungsarbeit betrachtet werden
(siehe Kap. 4.1, Bildungstypen | und Il). Die padagogische Begleitung ist dabei von den beiden Dimen-
sionen der Bildung und der Bewaltigung gepragt (vgl. Kap. 3.2 und 3.3). Die Dimension Bewiltigung
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bewegt sich dabei im Spannungsfeld der Ermdglichung von Handlungsfahigkeit in kritischen Lebenssi-
tuationen und der Orientierung an der Erflillung von sozialen und gesellschaftlichen Anforderungen.
Die Dimension Bildung zielt auf die Auseinandersetzung mit sich selbst und der Welt ab (vgl. Koller
2011), um Klarheit Gber eigene Orientierung zu gewinnen.

Konzeptionell ware von den Standorten hier fiir die einzelnen Bildungsbereiche ,individuelle Bera-
tung und Begleitung”, ,,Seminararbeit” und ,Zusammenarbeit mit Einsatzstellen” auf Wirkungsziel-
ebene zu konkretisieren, welche Bereiche besonders stark durch die Bildungsarbeit fokussiert wer-
den sollen und wie diese als Ziele konkreter fir die einzelnen Bereiche gefasst werden kdnnen.

Mégliches Wirkungsziel

Freiwillige werden in ihrem Willen zur Neuorientierung der persénlichen und beruflichen Situation
unterstitzt. In der Bildungsarbeit werden die Erfahrungen aus der Arbeitswelt reflektiert, die person-
lichen Motive der Berufswahl tiberpriift und die Freiwilligen werden bei Bedarf in ihren Bewerbungs-
bemiihungen begleitet.

Mégliche Handlungsziele

* Die Fachkrafte konzipieren die Bildungsarbeit so, dass Rdume zur Reflexion der Erfahrungen
aus der Tatigkeit in den Einsatzstellen und der personlichen Erfahrungen sowie der eignen
Motivation eréffnet werden.

* Die Bildungsarbeit bietet den Freiwilligen Gelegenheit, sich im Rahmen ihrer beruflichen Ori-
entierung auch mit personlichen Interessen, den eigenen Kompetenzen und Erfahrungen
sowie personlichen Lebenszielen auseinanderzusetzen.

* Die Fachkrafte regen in der berufsorientierten Bildungsarbeit dazu an, die Anforderungen,

die sich in einer Arbeitsgesellschaft an Individuen richten, kritisch zu reflektieren.

* Die Fachkrafte konzipieren die Bildungsseminare so, dass in der gemeinsamen Beschaftigung
mit dem Thema ,berufliche Orientierung” auch gesellschaftliche Ungleichheitsverhaltnisse
und damit einhergehende unterschiedliche Startchancen und soziale Platzierungen themati-

siert werden kénnen.
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8. Beispiele fiir eine mogliche Arbeitshilfe

Nachfolgend werden Reflexionsfragen als eine mogliche Form fiir eine Arbeitshilfe vorgestellt. Refle-
xionsfragen kdonnen zum einen im Sinne von Organisationsentwicklung bei der stetigen Reflexion,
Uberpriifung und gemeinsamen Verstandigung auf konzeptionelle Themen und Ziele unterstiitzen.
Diese Reflexionsfragen dienen dann der konzeptionellen Fortentwicklung, Selbstvergewisserung und
Verstandigung (ber das eigene Bildungsverstandnis und die konzeptionelle Ausrichtung der Bil-
dungsarbeit. Sie sind folglich eher auf einer konzeptionellen Metaebene formuliert (siehe Kap. 8.1).
Zum anderen kann anhand von Reflexionsfragen Uberprift werden, wie und inwieweit die konzep-
tionell festgelegten Ziele in der konkreten Bildungspraxis erreicht wurden und ob diese Ziele noch fir
die Bildungsarbeit aktuell sind. Diese Reflexionsfragen bewegen sich eher auf einer handlungsprakti-
schen Ebene und dienen der Weiterentwicklung der Bildungsarbeit in den Seminaren (siehe Kap.
8.2).

8.1 Beispiele fiir Reflexionsfragen auf konzeptioneller Ebene

Arbeitsprinzip Reflexionsfragen

Subjektorientierung * Worin zeigt sich in unserem Bildungsverstandnis eine subjekt-
orientierte Sichtweise? Was folgt daraus?

* Wenn Bildung wird als Eigenaktivitadt des sich bildenden Indivi-
duums verstanden und daher angeregt und ermdoglicht, aber
nicht erzwungen werden kann, wie ist dann die Bildungsbeglei-
tung (und auch die Hilfen zur Lebensbewaltigung) zu gestalten?

* Welche Bedingungen und Handlungspraxen sind auf die Forde-
rung von Selbstachtung, Selbstbewusstsein und Selbstbestim-
mung gerichtet? Was zeichnet diese Bildungsbedingungen aus?
Welche Bedingungen verhindern die Férderung von Selbstach-
tung, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung?

* Mit welchem Blick sehen wir auf die Freiwilligen? Von welchen
Vorannahmen gehen wir aus? Welche Menschen- und Gesell-
schaftsbilder kommen darin zum Ausdruck?

* Wie wird das Verhaltnis von Lernen und Handeln gesehen?
Worin zeigt sich eine Verknilipfung von Lernen und Handeln?

Partizipation * Von welchem Begriff von Partizipation geht der IB aus? Welche
Formen der Teilhabe, Mitbestimmung und Mitgestaltung sind
damit verbunden?

* Welche Formen von Teilhabe, Mitbestimmung und Mitgestal-
tung bietet der IB den Freiwilligen konkret an?

* Welche Ebenen (individuelle Ebene, Gruppe- und Seminarebe-
ne, Ebene der Einsatzstelle, Tragerebene) werden dabei fokus-
siert? Welche werden vernachlassigt?

* Wie werden die Freiwilligen dabei begleitet?

* Wo erdffnen sich Grenzen von Partizipation? Welche Grenzen
sind durch duflere Verhaltnisse bedingt und welche Grenzen
werden durch den IB bewusst gesetzt?

Themen-, Teilnehmer_innen-| * Was soll Thema sein und wer legt fast, was Thema sein soll?

und Prozessorientierung Wie kommt ein Thema zustande?

* Welche Wissensbestiande werden fiir die Bearbeitung der The-
men vorausgesetzt und wie lassen sich die Themen daran an-
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schliefend bearbeiten?

Was braucht es, um aus Themen Lern- und Bildungsgelegenhei-
ten zu machen?

Welche Dinge sind im Prozess verdnderbar?

Wer entscheidet, was im Prozess veranderbar ist?

Was wird unternommen, um die Interessen, Vorerfahrungen
und Ressourcen der Freiwilligen in der Bildungsarbeit aufzugrei-
fen?

Was begrenzt eine Teilnehmer_innenorientierung?

Sind Themen-, Teilnehmer_innen- und Prozessorientierung ver-
schrankt oder hierarchisiert?

Anerkennung von Differenz
und Gleichheit

Welche Zugangsbarrieren zum Freiwilligendienst und welche
Barrieren in der Bildungsarbeit bestehen bzw. sind wirksam und
wie kénnen diese abgebaut/vermindert werden?

Welche Differenzlinien/Kategorien werden aufgerufen, um Dif-
ferenz sichtbar zu machen (von den padagogischen Fachkraf-
ten/ von den Freiwilligen)? Wie stehen diese miteinander im
Verhiltnis? Welche Vorurteile/ Stereotype werden darin sicht-
bar und wie soll damit gearbeitet werden?

Wie wird die Bildungsarbeit konzeptioniert, um alle Freiwilligen
in ihrer Heterogenitat als gleichberechtigte Gruppenmitglieder
ernst zu nehmen, Vielfalt anzuerkennen und im gemeinsamen
Tun Bildungsprozesse zu erméglichen ohne Unterschiedlichkeit
zu ignorieren oder zu nivellieren?
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8.2 Beispiele fiir Reflexionsfragen auf handlungspraktischer Ebene anhand von Zielformulierungen

Beispiel 1: Forderung von Selbstachtung, Selbstbewusstsein und Selbstbestimmung

Wirkungsziel:

Die Bildungsarbeit ist so konzeptioniert, dass die Freiwilligen die Chance erhalten, ein positives
Selbstwertgefiihl, ein realistisches Selbstkonzept sowie Selbstreflexivitat entfalten konnen. Die Bil-
dungsbedingungen sollen so gestaltet sein, dass die Freiwilligen eine selbstbestimmte Lebenspraxis
gestalten kénnen, indem sie Handlungsperspektiven entwickeln und Handlungsentscheidungen

treffen konnen.

Handlungsziele

Reflexionsfragen

Die Fachkrafte gestalten die Bildungsarbeit so,
dass die Freiwilligen ihre Erfahrungen, Bedirf-
nissen und Interessen artikulieren kénnen.

Welche Méglichkeiten gibt es fir die Freiwilli-
gen, ihre Erfahrungen, Bedlrfnisse und Inter-
essen zu artikulieren?

Werden Wege eingesetzt, dass auch introver-
tierte Freiwillige, Freiwillige die sich weniger
gut artikulieren kénnen, Nicht-
Muttersprachler_innen, etc. Erfahrungen, Be-
dirfnisse und Wiinsche benennen und ein-
bringen kdnnen?

Welche Rdume/ Moglichkeiten werden den
Freiwilligen eroffnet, sich tGber ihre Interessen
und Bedirfnisse Gedanken zu machen?

Die Erfahrungen, Bedirfnisse und Interessen
der Freiwilligen werden in die Bildungsarbeit
integriert.

Wie, wann und wo wird an den Erfahrungen
der Freiwilligen angeknipft?

Wie, wann und wo kdénnen die Freiwilligen sich
gegenseitig von ihren Erfahrungen berichten/
sich austauschen?

Wie wird mit Ideen und Vorschldagen von den
Freiwilligen umgegangen? Wann und wo kon-
nen Bedirfnisse und Interessen nicht beriick-
sichtigt werden?

Wo zeigen sich Grenzen und wie begriinden
sich diese?

Die Bildungsarbeit 6ffnet Rdume, in denen sich
die Freiwilligen in einem dialogischen Gesche-
hen mit ihrer eigenen Person, ihren eigenen
Haltungen und Perspektiven kritisch ausein-
andersetzen, um ein differenziertes Wissen
Uber die eigenen Fahigkeiten, Bedirfnisse und
Interessen zu entwickeln und auf dieser Basis
Entscheidungen zur Gestaltung der eigenen
Lebenspraxis treffen zu kénnen.

Wie wird damit umgegangen, wenn sich Frei-
willige nicht mit sich selbst als Person, der eig-
nen Haltung und den eigenen Perspektiven
auseinandersetzen mochten? Wie, wenn Frei-
willige sich unwohl dabei fiihlen, sich vor ande-
ren Freiwilligen zu 6ffnen?

Wie werden die Freiwilligen darin begleitet,
eigene Starken wahrzunehmen? Wie darin,
sich kritisch mit der eignen Person auseinan-
derzusetzen?

Wie erhalten die Freiwilligen Feedback?
Welche Rdume/ Moglichkeiten werden fir die
Freiwilligen geschaffen, Selbstwirksamkeit zu
erfahren?
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Die Bildungsarbeit ist so gestaltet, dass sie den
Freiwilligen Rdume eroffnet, sich kritisch mit
den Moglichkeiten, aber auch Abhangigkeiten
und Beschrankungen einer selbstbestimmten
Lebenspraxis auseinanderzusetzen.

Wird die eigene Rolle der Freiwilligen auch im
Kontext gesellschaftlicher Verhéltnisse und der
eignen Position in der Gesellschaft reflektiert?
Wie werden Fragen sozialer und politischer
Bedingungen in die Bildungsarbeit integriert?
Welche Wissensbestdnde sind zur Bearbeitung
gesellschaftlicher Verhéltnisse notwendig?
Wie wird ein sensibler Umgang mit sozialer
Ungleichheit/ der eigenen gesellschaftlichen
Position in der Seminargruppe sichergestellt?
Wie wird dies bearbeitet?

Beispiel 2: Forderung von Teilhabe, Mitbestimmung und Mitgestaltung

Wirkungsziel:

Die Bildungsarbeit folgt dem Ziel, Teilhabe, Mitbestimmung und Mitgestaltung von Freiwilligen zu
realisieren und fordert die Entfaltung der spezifischen Autonomie- und Partizipationsfahigkeit der

Freiwilligen.

Handlungsziele

Reflexionsfragen

Die padagogischen Fachkrafte nehmen die
Freiwilligen grundsatzlich als miindige Perso-
nen ernst und gehen in der Gestaltung ihrer
Bildungsangebote von einer prinzipiellen Au-
tonomie- und Partizipationsfahigkeit aus.

Werden Wortmeldungen, Beitrdge, Vorschlage
und Kritik der Freiwilligen gehort und wertge-
schatzt und wie wird dies gemacht?

Wie werden die Freiwilligen ermutigt, eigene
Bediirfnisse und Interessen zur Sprache zu
bringen?

Wie wird mit Vorschlagen und Kritik der Frei-
willigen umgegangen?

Die padagogischen Fachkrafte beriicksichtigen
die unterschiedlichen Potentiale und individu-
ellen Voraussetzungen fiir Partizipation der
Freiwilligen in der Gestaltung von Partizipati-
onsprozessen.

Wie wird sichergestellt, dass allen Freiwilligen
gleichermalien und den individuellen Voraus-
setzungen entsprechend Moglichkeiten der In-
teressensartikulation angeboten werden?

Wie werden Gruppenprozesse als partizipati-
onsférdernde, aber auch partizipationshem-
mende Faktoren in gemeinsamen Entschei-
dungsfindungsprozessen transparent gemacht
und in Hinblick auf die Partizipationsmoglich-
keiten aller bearbeitet?

Die padagogischen Fachkrafte verstehen und
nutzen Widerstande und Konflikte als Bil-
dungsanladsse und Partizipationschancen.

Was wird im Rahmen der Seminararbeit als
Storung oder Widerstandigkeit verstanden
wird und wer definiert dies?

Wie wird damit umgegangen?

Wie werden die Freiwilligen bei der Artikulati-
on und Bearbeitung von Konflikten unter-
stutzt?

Welche Rolle spielen sie in der Entwicklung von
Losungsmoglichkeiten?
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Die Bildungsarbeit ist prinzipiell prozessoffen
gestaltet und den Freiwilligen wird ein ge-
schitzter Rahmen zur Verfligung gestellt, in
dem Fehler gemacht werden dirfen

* Wie werden gruppendynamische Prozesse in
die Gestaltung der Seminararbeit einbezogen?

* Wie flexibel sind Programmiberlegungen und
Seminarplanung?

¢ Woistin der Seminarplanung Raum fir die
Freiwilligen, eigene Interessen zu verfolgen?

* Welche Handlungsrdaume bietet der Seminar-
plan fir die Freiwilligen, sich im Handeln aus-
zuprobieren und Handlungsoptionen zu erpro-
ben?

Beispiel 3: Forderung von sozialem Lernen und politischer Bildung

Wirkungsziel:

Die Bildungsveranstaltungen sind so gestaltet, dass Prozesse des sozialen Lernens maoglich sind und
durch die padagogischen Fachkrafte begleitet werden. Zugleich sind die Bildungsveranstaltungen
sind so gestaltet, dass Prozesse des politischen Bildung moglich sind und durch die padagogischen

Fachkrafte begleitet werden.

Handlungsziele

Reflexionsfragen

Die Fachkrafte greifen die gruppendynami-
schen Prozesse auf und gestalten die Bil-
dungsarbeit entsprechend der einzelnen
Gruppenphasen anhand geeigneter Metho-
den des sozialen Lernens.

* In welcher Phase befindet sich die Gruppe ge-
rade und was braucht sie? (in Bezug auf die
komplette Zeit des Freiwilligendienstes und in
Bezug auf die aktuelle Veranstaltung?)

e Welche Methoden setzen wir ein, um die
Gruppenphasen zu begleiten?

* Wie werden neue Freiwillige in die Gruppe
aufgenommen?

Die sozialen Interaktionsprozesse werden im
Rahmen der Seminararbeit mit der Gruppe
einer bewussten Reflexion zugefiihrt.

* Wird der Gruppe angeboten Themen, Konflik-
te, Planungen, etc. im Plenum zu besprechen?

* Ermoglichen die Methoden das Handeln im
Sinne demokratischer Konfliktlosung, Hilfsbe-
reitschaft, Teamwork, etc.?

* Wie werden die sozialen Interaktionen reflek-
tiert und welche Reflexionsmethoden kommen
dabei zum Einsatz?

Die Fachkrafte nehmen die in der Gruppe
aufkommenden Themen und Konflikte, Diffe-
renzen zum Anlass, um die in darin deutlich
werdenden Differenzlinien (Geschlecht, Her-
kunft, soziobkonomischer Hintergrund, Reli-
gion/Weltanschauung, etc.) gemeinsam zu
bearbeitet und methodisch zu reflektiert.

*  Wie wird mit Konflikten in der Gruppe, Konflik-
te in den Einsatzstellen umgegangen?

* Welche Differenzlinien zeigen sich in der Inter-
aktion der Gruppe oder in den angesproche-
nen Konflikten und wie werden diese bewer-
tet?

e Was wird unternommen, um die auftretenden
Konflikte und AusschlieBungsprozesse im Spie-
gel gesellschaftlicher Machtverhéltnisse zu re-
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flektieren?

Welche gesellschaftlichen Ungleichheiten und
Machtverhaltnisse zeigen sich in der Interakti-
on und wie werden diese bearbeitet?

Das soziale Engagement der Freiwilligen wird
im Rahmen der Bildungsarbeit aufgegriffen
und auf seinen politischen Gehalt hin befragt.

Wird die Frage nach der politischen Dimension
des freiwilligen Engagements gestellt?

Worin wird das Politische des freiwilligen En-
gagements gesehen?

Welche Gelegenheiten werden den Freiwilli-
gen geboten, Ideen oder Handlungsoptionen
zu entwickeln, wie ihr soziales Engagement in
offentlich-politisches Handeln zu Gberfihrt
werden kdnnte?

Die Bildungsveranstaltungen sind so konzep-
tioniert, dass die Teilnehmenden ihre indivi-
duellen Bediirfnisse als politische Interessen
begreifen lernen und sich ausgehend davon
Moglichkeiten der politischen Partizipation
erschlieen kdnnen.

Wie wird mit der Artikulation individueller Be-
dirfnisse in der Gruppe umgegangen und wie
wird der Umgang der Gruppe mit Einzelnen zur
Reflektion und Diskussion {iber soziale Aus-
schlieBungsprozesse aufgegriffen?

Was wird unternommen, damit die Freiwilligen
lernen, individuelle Bedirfnisse in politische
Interessen zu libersetzen und als Anlass von
politischer Partizipation aufzugreifen?

Wie werden Grenzen der politischen Partizipa-
tion als politische Machtverhiltnisse in die Re-
flexion miteinbezogen?

Die Bildungsveranstaltungen bieten Raum, um
sich die zur Auseinandersetzung mit politi-
schen Fragen und Urteilsbildung notwendigen
Informationen zu erarbeiten.

Auf welche Informationen greifen die Freiwilli-
gen in der Thematisierung von Differenzlinien
in sozialen Interaktionen sowie in Diskussionen
um politische Themen zuriick?

Werden Wissensbestande und Vorurteile kri-
tisch in Frage gestellt?

Auf welche Wissensbestdande und Vorurteile
greifen die padagogischen Mitarbeiter_innen
selbst zuriick?

Wie wird damit umgegangen, wenn die Aus-
einandersetzung mit politischen Fragen an be-
stimmten Stellen deutlich werden ldsst, dass
Wissenslicken und Vorurteile bestehen?

Wie werden die Freiwilligen darin begleitet,
sich die zur Urteilsbildung notwenigen Wis-
sensbestdnde anzueignen und diese kritisch zu
prifen?
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Beispiel 4: Forderung der persénlichen und beruflichen Orientierung

Wirkungsziel:

Freiwillige werden in ihrem Willen zur Neuorientierung der personlichen und beruflichen Situation
unterstitzt. In der Bildungsarbeit werden die Erfahrungen aus der Arbeitswelt reflektiert, die per-
sonlichen Motive der Berufswahl tGberprift und die Freiwilligen werden bei Bedarf in ihren Bewer-

bungsbemihungen begleitet.

Handlungsziele

Reflexionsfragen

Die Fachkrafte konzipieren die Bildungsarbeit
so, dass Raume zur Reflexion der Erfahrungen
aus der Tatigkeit in den Einsatzstellen und der
personlichen Erfahrungen sowie der eignen
Motivation eréffnet werden.

Wieviel Raum wird gewéahrt, damit Freiwillige
ihre eignen Erfahrungen zur Sprache bringen
kdnnen?

Wie werden diese aufgegriffen und fir die wei-
tere Bildungsarbeit bearbeitbar gemacht?
Welche Methoden kommen dabei mit wel-
chem Ziel zum Einsatz?

Die Bildungsarbeit bietet den Freiwilligen Ge-
legenheit, sich im Rahmen ihrer beruflichen
Orientierung auch mit personlichen Interes-
sen, den eigenen Kompetenzen und Erfahrun-
gen sowie personlichen Lebenszielen ausein-
anderzusetzen.

Wie werden die Freiwilligen darin begleitet,
sich Uiber die eignen Interessen, Motivation,
Starken und Schwachen bewusst zu werden?
Wann ist Einzelarbeit notwendig, wann der
Austausch mit der Gruppe/ anderen Freiwilli-
gen (Selbst-/Fremdwahrnehmung)?

Wie werden Freiwillige begleitet, wenn Sie hier
an eigene Grenzen stofRen?

Wie werden die Freiwilligen dabei begleitet,
sich mit ihren Interessen, Starken, Erfahrungen
und Fahigkeiten in der Arbeitswelt selbstbe-
wusst zu prasentieren?

Wie wird dies eingebunden in die Reflexion
bzw. Auseinandersetzung mit eignen Lebens-
zielen Uber eine Berufsorientierung hinaus?
Welche Informationen sind notwenig, um die
Freiwilligen in der eignen Lebens- und Berufs-
orientierung entsprechend begleiten zu kén-
nen und wo missen die Freiwilligen weiter-
verwiesen bzw. ihnen weiterfliihrende Informa-
tionswege aufgezeigt werden?

Die Fachkrafte regen in der berufsorientierten
Bildungsarbeit dazu an, die Anforderungen,
die sich in einer Arbeitsgesellschaft an Indivi-
duen richten, kritisch zu reflektieren.

Wie werden in den Einsatzstellen aufkommen-
de Konflikte, Kritikpunkte etc. aufgenommen,
reflektiert und in eine Auseinadersetzung mit
den Anforderungen der Berufswelt Gberfihrt
(bspw. Zustandigkeiten, Hierarchien, Begren-
zungen fachlichen Handelns durch Rahmenbe-
dingungen, ....)?

Was wird unternommen, um die Freiwilligen
fiir Verhaltenserwartungen, die im Rahmen
von Berufsorientierung und Bewerbungen an
die Freiwilligen herangetragen werden, zu sen-
sibilisieren und sich hierzu zu positionieren?
Wie wird damit umgegangen, wenn die Freiwil-
ligen sich gegenliber bestimmten Verhaltens-

62




erwartungen kritisch positionieren?

Die Fachkrafte konzipieren die Bildungssemi-
nare so, dass in der gemeinsamen Beschafti-
gung mit dem Thema , berufliche Orientie-
rung” auch gesellschaftliche Ungleichheitsver-
héltnisse und damit einhergehende unter-
schiedliche Startchancen und soziale Platzie-
rungen thematisiert werden kdénnen.

Wie werden in der gemeinsamen Beschafti-
gung mit dem Thema , berufliche Orientierung*
gesellschaftliche Ungleichheitsverhéltnisse und
damit einhergehende unterschiedliche Start-
chancen und soziale Platzierungen aufgegrif-
fen?

Wie werden die unterschiedlichen Startchan-
cen und ggf. erfahrenen Benachteiligungen der
Freiwilligen selbst aufgegriffen und bearbeitet?
Was wird unternommen, um die Freiwilligen
dabei zu unterstiitzen von ihren jeweiligen so-
zialen Platzierungen aus, Handlungsstrategien
zu entwickeln (Empowerment)? Welche Ideen
entwickeln die Freiwilligen selbst und wie wer-
den sie dabei begleitet, diese weiterzuverfol-
gen?

g
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