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Abstract

Jugendfreiwilligendienste erfüllen ihren gesetzlichen bildungsauftrag im spannungs-

feld von persönlichkeitsbildenden und berufsorientierenden maßnahmen. Der beitrag 

beschreibt theoretische zugänge zum lernen in Jugendfreiwilligendiensten als Form 

kompetenzorientierter alltagsbildung. außerdem werden konzeptionelle Überlegun-

gen zur Projektarbeit als methode der ‚intentionalen Förderung des nicht-Intentionalen‘ 

angestellt. Die herausforderung für die träger von Jugendfreiwilligendiensten besteht 

dabei darin, den Erwerb von speziischen Handlungskompetenzen im Kontext non-for-

maler bildungssettings bzw. informeller lernprozesse zu initiieren.

Schlagwörter: bildung, kompetenzerwerb, lernformen, Informelles lernen, alltagsbildung,  
Projektmethode.

The educational function of Youth Volunteer Services  

considering the Project-Learning-Method

Young people‘s voluntary services can be characterized by the poles of personal development 

and carreer guidance programmes. From the perspective of educational theory the challenge 

for providers of voluntary services is to strengthen the statutory educational responsibility 

(“gesetzlicher Bildungsauftrag”), as chance to form the personality und the thereby broader 

area of  formal education. The theory of general education (‘Alltagsbildung’) can be of use to 

describe the connection of personality development and carreer guidance. From methodologi-

cal perspective a speciic form is needed, which is founded in the project work. 
Keywords: Education, Competence-Building, Forms of Learning, Informal Learning, Project Work.
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1. Einleitung: Der Bildungsauftrag im Jugendfreiwilligendienst

2014 jährt sich zum 50. mal die einführung eines Jugendfreiwilligendienstes in der 
bundesrepublik Deutschland. In seiner sitzung vom 29. april 1964 beschloss der 
Deutsche bundestag das gesetz zur Förderung eines Freiwilligen sozialen Jahres.1 
seitdem hat sich die landschaft von Freiwilligendiensten erheblich ausdifferen-
ziert. konstitutiv ist dabei sowohl für das Freiwillige soziale Jahr (FsJ), das Frei-
willige Ökologische Jahr (FÖJ), den bundesfreiwilligendienst (bFD) wie auch den 
Internationalen Jugendfreiwilligendienst (IJFD) die charakterisierung als „lern- 
und orientierungsdienst“ bzw. „bildungsdienst“ 2. Das zentrale merkmal von 
Jugendfreiwilligendiensten besteht in ihrem vom gesetzgeber formulierten bil-
dungsauftrag, wie er in der neufassung des Jugendfreiwilligendienstgesetzes vom 
16. mai 2008 herausgehoben wird. Der auftrag als bildungsdienst liegt dement-
sprechend in der Förderung der „bildungsfähigkeit der Jugendlichen“, wie es in §1 
absatz 1 JFDg 3 heißt.  Der vorliegende beitrag rekonstruiert diesen bildungsauf-
trag von Jugendfreiwilligendiensten am beispiel des Freiwilligen sozialen Jahres. 

Der  gedanke eines bildungsauftrags, der auf die bildungsfähigkeit der Freiwilligen 
zielt, lag bereits den Überlegungen bei der einführung des Freiwilligendienstes im 
Jahre 1964 zugrunde. Deutlich wird dies in den redebeiträgen zur dritten lesung 
des gesetzentwurfes im Deutschen bundestag vom april 1964. so begründete die 
FDP-bundestagsabgeordnete liselotte Funcke den bildungscharakter des Freiwil-
ligenjahres mit dem argument, dass „[u]nsere Demokratie … auf der freien entschei-
dung zur Selbstverplichtung aufgebaut“ 4 sei. vor dem hintergrund der antinomie, 
also der Unvereinbarkeit von gesetzen, zwischen der „Freiheit zur selbstverwirk-
lichung“ und dem ruf nach „staatlichen zwangsmaßnahmen“ (mit blick auf ein 
verplichtendes soziales Jahr) müsse es „bei der erziehung der heranwachsenden 
generation entscheidend darauf ankommen, dass die Jugend die Fähigkeit zur selb-
ständigen entscheidung von frühauf übt und entwickelt.“ 5 Diese entscheidung 
des Gesetzgebers, nach den Plichtschuljahren und vor dem Eintritt in Berufsaus-
bildung bzw. berufsausübung die möglichkeit eines freiwilligen engagements zu 
gewährleisten, ist bis heute unbestritten. so kann im kontext der Debatten um eine 
Präzisierung des bildungsverständnisses von außerschulischen angeboten der 
kinder- und Jugendhilfe bildung im Jugendfreiwilligendienst im anschluss an den 
12. kinder- und Jugendbericht als aktiver Prozess verstanden werden, „in dem sich 

1 Protokoll der Bundestagsdebatte zur 2. und 3. Lesung des Gesetzentwurfs zur Einführung eines Freiwilligen 
Sozialen Jahres vom 29.4.1964 (Bundesgesetzblatt III 2160-1 vom 17.8.1964)

2 http://www.bmfsj.de/BMFSFJ/freiwilliges-engagement.html

3 Gesetz zur Förderung von Jugendfreiwilligendiensten (Jugendfreiwilligendienstegesetz - JFDG) vom 
16.05.2008 mit Änderung vom 20.12.2011.

4 Protokoll der Bundestagsdebatte zur 2. und 3. Lesung des Gesetzentwurfs zur Einführung eines Freiwilligen 
Sozialen Jahres vom 29.4.1964 (Bundesgesetzblatt III 2160-1 vom 17.8.1964)

5 Ebd.
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das subjekt eigenständig und selbsttätig in der auseinandersetzung mit der sozia-
len, kulturellen und natürlichen Umwelt bildet“ (bmFsFJ 2005: 83). 

Der gesetzgeber beauftragt die Jugendfreiwilligendienste dementsprechend, 
ermöglichungsräume des selbst verantworteten lernens zu schaffen und diese 
mit einer kontinuierlichen pädagogischen begleitung der Freiwilligen durch die 
Träger und Einsatzstellen zu lankieren.6 Damit sollen soziale, kulturelle und inter-
kulturelle kompetenzen gefördert werden, das verantwortungsbewusstsein für 
das gemeinwohl gestärkt, die beschäftigungsfähigkeit der Freiwilligen erhöht, 
sowie nicht zuletzt Prozesse der Persönlichkeitsbildung initiiert werden –  eine 
aufgabe, die träger und einsatzstellen gemeinsam verfolgen sollen. Im anschluss 
an den 11. kinder- und Jugendbericht (bmFsFJ 2002) kann der bildungsauftrag 
der Jugendfreiwilligendienste als aufgabenbereich in öffentlicher verantwortung 
verstanden werden, der auf allgemeine, politische, soziale, gesundheitliche, kultu-
relle, naturkundliche und technische bildung zielt.7 Das auf gesellschaftliche teil-
habe, selbstständigkeit und verantwortungsübernahme gerichtete bildungsver-
ständnis ist daher nicht nur konstitutiv für die individuelle entwicklung, es ist auch 
konstitutiv für die Organisation der pädagogischen begleitung in der subsidiären 
verantwortung der träger von Jugendfreiwilligendiensten. Dem charakter als 
bildungsjahr entspricht jedenfalls die seit den anfängen des Jugendfreiwilligen-
dienstes eingeforderte „pädagogische betreuung während der zeit des Dienstes“, 
so die cDU-abgeordnete Pitz-savelsberg in derselben bundestagsdebatte.8 Der 
bildungsgedanke wird dementsprechend dahingehend konkretisiert, dass die päd-
agogische begleitung durch die einsatzstellen und träger an lernzielen orien-
tiert sein muss. 9 Jugendfreiwilligendienste haben damit die aufgabe, berufsorien-
tierende und persönlichkeitsbildende lernsettings zu schaffen, mit denen auf die 
entwicklung entsprechender Fähigkeiten gezielt wird. Die gewünschte bildung 
des subjekts braucht folglich strukturierte und organisierte „bildungsgelegenhei-
ten durch eine bildungsstimulierende Umwelt und durch die auseinandersetzung 
mit Personen“ (bmFsFJ 2005: 83), wie es im 12. kinder- und Jugendbericht heißt. 
Der bildungsauftrag im Jugendfreiwilligendienst bedingt daher einen „ko-kon- 
struktionsprozess zwischen einem lernwilligen subjekt und seiner sozialen 
Umwelt“ (ebd.). konstitutiv für den Jugendfreiwilligendienst als bildungsdienst 
ist damit die Unterstützung des freiwillig engagierten und lernenden Individu-
ums durch die professionelle angebotsstruktur der entsprechenden träger. In 

6 Gesetz zur Förderung von Jugendfreiwilligendiensten (Jugendfreiwilligendienstegesetz - JFDG) vom 16.5. 
2008, § 5 Absatz 2.

7 § 11 SGB VIII in der Fassung vom 26.6.1990

8 Protokoll der Bundestagsdebatte zur 2. und 3. Lesung des Gesetzentwurfs zur Einführung eines Freiwilligen 
Sozialen Jahres vom 29.4.1964 (Deutscher Bundestag, 4. Wahlperiode, 124. Sitzung, Bonn 29.4.1964)

9 Gesetz zur Förderung von Jugendfreiwilligendiensten (Jugendfreiwilligendienstegesetz - JFDG) vom 16.5. 
2008, § 5 Absatz 2.
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abgrenzung zu den lernformen in schule und berufsausbildung werden Freiwil-
lige in den Jugendfreiwilligendiensten sehr viel stärker als „ko-Produzenten ihres 
eigenen bildungsprozesses“ (ebd.) verstanden. vor dem hintergrund dieses bil-
dungsverständnisses sollte die vielfalt und stimulanz von lerngelegenheiten und 
lernumwelten vor allem „an den Interessen junger menschen anknüpfen und von 
ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden, sie zur selbstbestimmung befähigen 
und zu gesellschaftlicher mitverantwortung und zu sozialem engagement anregen 
und hinführen.“ 10 Der bildungsauftrag bezieht sich also einerseits auf die Unter-
stützung des aufwachsens im sinne der direkten personenbezogenen arbeit mit 
den adressat/-innen und andererseits auf die orientierung am anwaltschaftlichen 
auftrag für die schaffung positiver lebensbedingungen für Jugendliche im sinne 
einer rechtlich abgesicherten, zu erwartenden, bedarfsgerechten und qualiizier-
ten Infrastruktur an entsprechenden Diensten, angeboten und hilfen (ebd.: 42).

als zentrale aufgabe für die träger von Jugendfreiwilligendiensten kann vor die-
sem hintergrund formuliert werden, dass diese an Formen des selbst regulierten 
und selbst verantworteten erwerbs von Fertigkeiten, Fähigkeiten und kompeten-
zen der Freiwilligen selbst anknüpfen müssen, um den intendierten charakter als 
bildungsdienst erfüllen zu können. Der folgende beitrag geht vor diesem hinter-
grund der Frage nach, wie sich der bildungsauftrag im Jugendfreiwilligendienst 
erstens lern- bzw. kompetenztheoretisch begründen lässt bzw. wie selbstregulier-
tes lernen im non-formalen kontext der einsatzstellen möglich ist (kapitel 2). Die 
Frage, wie eine solche intentionale Förderung des nicht-Intentionalen im kontext 
des Jugendfreiwilligendienstes möglich ist, wird am beispiel der Projektmethode 
erläutert (kapitel 3). zur verdeutlichung wird ein beispiel aus der bildungspra-
xis dargestellt (kapitel 4). ein ausblick auf zukünftige konzeptionelle handlungs- 
bzw. Forschungsbedarfe rundet den beitrag ab (kapitel 5).

2. Theoretische Zugänge zu Jugendfreiwilligendiensten als 
Form kompetenzorientierter Alltagsbildung

mit dem eingangs skizzierten verständnis zielt der bildungsauftrag im Jugendfrei-
willigendienst nicht primär auf die materielle Verwertbarkeit vordeinierter Eigen-
schaften und Fähigkeiten des Individuums, sondern auf das selbst-entdeckende 
und selbst-regulierende Potenzial menschlicher tätigkeit. hierzu benötigt das 
Individuum aber selbst wiederum bestimmte Fertigkeiten und Fähigkeiten. theo-
retisch können diese bereiche von Wissen und können als kompetenzen beschrie-
ben werden, die das Individuum in die lage versetzen, selbstbestimmt handeln zu 
können. aus pädagogischer sicht gelten diese kompetenzen als zielbereiche für 
entsprechende lehr-/lernprozesse.

10 § 11 SGB VIII in der Fassung vom 26.6.1990

Nugel et al., Der Bildungsauftrag im Jugendfreiwilligendienst
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Diese beschreibung erfolgt im folgenden kapitel zunächst mit dem blick auf die 
konkretisierung des bildungsauftrags im sinne einer allgemeinen orientierung 
des Lehr/Lern-Geschehens an speziischen Handlungskompetenzen (2.1.), in der 
Diskussion des Verhältnisses von Kompetenzerwerb und speziischen Lernformen 
im Freiwilligenbereich (2.2.) und der Charakterisierung von engagementspezii-
schem lernen als Form von alltagsbildung (2.3.). Im vordergrund steht hierbei die 
Frage, wie selbstreguliertes lernen im non-formalen kontext möglich ist.

2.1. Kompetenzorientierung

Den referenzrahmen für den hier verwendeten kompetenzbegriff stellt das 
oecD-Projekt Deinition and Selection of Competencies (Deinition und Auswahl 
von kompetenzen, Deseco) dar. Die beschreibung von kompetenzen erfolgt 
dabei einerseits mit blick auf die psychosozialen voraussetzungen für ein indi-
viduell erfolgreiches Leben (etwa eine bezahlte beruliche Tätigkeit mit einem 
zum lebensunterhalt ausreichenden einkommen, gesundheit und sicherheit 
oder die teilnahme am politischen geschehen), andererseits mit blick auf den 
erfolg für die gesellschaft im sinne wirtschaftlicher Produktivität, demokrati-
scher Prozesse, sozialer kohäsion, gleichheit und menschenrechte bzw. ökolo-
gischer nachhaltigkeit. 

kompetenz ist nach diesem verständnis eine „Disposition, die Personen befähigt, 
bestimmte arten von Problemen erfolgreich zu lösen, also konkrete anforderungs-
situationen eines bestimmten typs zu bewältigen“ (bmbF 2009: 72). kompetent 
ist dementsprechend eine Person, die sach- bzw. sozialgerecht bestimmte tätig-
keit ausüben kann. Im Deseco-Projekt wird dieser kompetenzbegriff zugrunde 
gelegt und als dreifache schlüsselkompetenzen differenziert dargestellt (oecD 
2005) (abbildung 1). 

menschen sollen erstens in der lage sein, medien und mittel interaktiv anzu-
wenden und wirksam einzusetzen (kompetenzkategorie 1). Das können z. b. der 
erwerb und die vertiefung mündlicher und schriftlicher sprachlicher Fähigkeiten 
sein oder der erwerb von Fähigkeiten zur nutzung und anwendung von Wissen 
und Informationstechnologie. als zweiter bereich von schlüsselkompetenz wird 
der Umgang mit heterogenität beschrieben (kompetenzkategorie 2). relevante 
Fähigkeiten sind hier der aufbau von tragfähigen beziehungen, die Fähigkeit zur 
zusammenarbeit und kooperation sowie die bewältigung und die lösung von 
Konlikten. Und drittens sollen menschen befähigt sein und werden, „verantwor-
tung für ihre lebensgestaltung zu übernehmen, ihr leben im größeren kontext 
zu situieren und eigenständig zu handeln“ (ebd.: 7) (kompetenzkategorie 3). Der 
Deseco-kompetenzrahmen nennt dabei ausdrücklich die Fähigkeit, „lebens-
pläne und persönliche Projekte zu gestalten und zu realisieren“ (ebd.: 17).  
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Abbildung 1: Kompetenzkategorien im DeSeCo

Quelle: OECD 2005: 7, eigene Darstellung

solche schlüsselkompetenzen sind deshalb immer auf die individuelle handlungs-
kompetenz bezogen (kultusministerkonferenz 2007). Unter handlungskompe-
tenz wird die „bereitschaft und befähigung des einzelnen“ verstanden, „sich in 
berul ichen, gesellschaftlichen und privaten Situationen sachgerecht durchdacht 
sowie individuell und sozial verantwortlich zu verhalten“ (ebd.: 10). sie entfaltet 
sich in den bereichen von 

• sach- bzw. Fachkompetenz als „bereitschaft und befähigung, auf der grund-
lage fachlichen Wissens und könnens aufgaben und Probleme zielorientiert, 
sachgerecht, methodengeleitet und selbstständig zu lösen und das ergebnis zu 
beurteilen“ (ebd.: 11);

• sozialkompetenz als „bereitschaft und befähigung, soziale beziehungen zu 
leben und zu gestalten, zuwendungen und spannungen zu erfassen und zu ver-
stehen sowie sich mit anderen rational und verantwortungsbewusst auseinan-
der zu setzen und zu verständigen. hierzu gehört insbesondere auch die ent-
wicklung sozialer verantwortung und solidarität“ (ebd.);

• selbstkompetenz als „bereitschaft und befähigung, als individuelle Persön-
lichkeit die entwicklungschancen, anforderungen und einschränkungen in 
Familie, beruf und öffentlichem leben zu klären, zu durchdenken und zu beur-
teilen, eigene begabungen zu entfalten sowie lebenspläne zu fassen und fort-
zuentwickeln. sie umfasst eigenschaften wie selbstständigkeit, kritikfähigkeit, 
Selbstvertrauen, Zuverlässigkeit, Verantwortungs- und Pl ichtbewusstsein. Zu 

KOMPETENZ-
KATEGORIE 1

 → Interaktive 
Anwendung von 

Medien und Mitteln

KOMPETENZ-
KATEGORIE 2

 → Integrieren in 
heterogenen 

Gruppen

KOMPETENZ-
KATEGORIE 3

 → Eigenständiges 
Handeln

Nugel et al., Der Bildungsauftrag im Jugendfreiwilligendienst
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ihr gehören insbesondere auch die entwicklung durchdachter Wertvorstellun-
gen und die selbstbestimmte bindung an Werte“ (ebd.). 

Die OECD-Deinition nennt darüber hinaus noch das relexive Denken und Han-
deln als grundlegenden bestandteil dieses kompetenzrahmens (oecD 2005). 
Relexivität erfordere komplexe Denk- und Handlungsprozesse und verlange, 
„dass das subjekt zum objekt des Denkens wird“ (ebd.: 10). In diesem verständ-
nis geht es also darum, nicht nur bestimmte tätigkeiten zu erlernen und auszufüh-
ren, sondern darüber zu relektieren, sie mit anderen Aspekten abzugleichen und 
evtl. abzuändern oder anzupassen. Relexivität setzt demzufolge die Anwendung 
„metakognitiver Fähigkeiten (Denken über das Denken), kreativität und eine kri-
tische haltung voraus“ (ebd.). 

Ein solches Verständnis von relexiver Handlungskompetenz ermöglicht es, den 
bildungsauftrag der Jugendfreiwilligendienste im hinblick auf Persönlichkeits-
entwicklung und berufsorientierung zu konkretisieren. Im freiwilligen engage-
ment sollen schlüsselkompetenzen erworben bzw. verfestigt werden, die für alle 
lebensbereiche wichtig, d. h. übergreifend bzw. transversal sind. Jugendfreiwilli-
gendienste beziehen sich dabei zwar auf bereichsspeziische Dispositionen, also 
auf einen „begrenzten sektor von kontexten und situationen“ (klieme 2004: 11), 
allerdings kann davon ausgegangen werden, dass diese speziischen Kompetenzen 
begrenzt verallgemeinerbar sind. Die einübung solcher schlüsselkompetenzen 
soll jungen menschen also helfen, „wichtige anforderungen unter verschiedenen 
rahmenbedingungen zu erfüllen“ (oecD 2005: 6).

2.2. Informelles Lernen im non-formalen Kontext

Dieser bildungsauftrag wird im Folgenden aus sicht der Jugendlichen bzw. jungen 
erwachsenen als informeller lernprozess in non-formalen lernsettings beschrie-
ben. zugrunde gelegt ist dabei ein verständnis von lernen und bildung, wie es etwa 
der streitschrift ‚zukunftsfähigkeit sichern! – Für ein neues verhältnis von bil-
dung und Jugendhilfe‘ des bundesjugendkuratoriums (bmFsFJ 2001), der schrift 

‚konzeptionelle grundlagen für einen nationalen bildungsbericht (rauschenbach 
u. a. 2004), dem 12. kinder- und Jugendbericht (bmFsFJ 2005) oder der aachener 
erklärung (Deutscher städtetag 2007) zugrunde liegt. Im anschluss daran kön-
nen formale und non-formale bildungsorte bzw. formelle und informelle lernpro-
zesse unterschieden werden. erfolgt die Differenzierung im ersten Fall anhand der 
art und Weise der Institutionalisierung bzw. Qualität von lernsettings, stehen im 
zweiten Fall die individuellen lernprozesse im Fokus (rohlfs u. a. 2014; Wisch-
meier/macha 2012).

Formale bildungsorte können als strukturierte lernsettings verstanden wer-
den. Das Lernen ist institutionengebunden und durch qualiiziertes Fachpersonal 
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begleitet. Formelles lernen ist systematisch in bezug auf lernziele, -zeit oder 
lernförderung hin organisiert, es erfolgt aus sicht des lernenden zielgerichtet 
und ist auf den Erwerb speziischer Kompetenzen ausgerichtet. Die Intentionali-
tät des lehrens folgt dabei einer rationalen Planungslogik, sie ist ergebnisorien-
tiert, wissenschaftlich abgesichert und führt zu zertiizierten Abschlüssen. Im Vor-
dergrund steht der aspekt des überprüfbaren kompetenzerwerbs, weswegen der 
messbare nachweis von leistung eine große rolle spielt. Im kontext der Jugend-
freiwilligendienste gibt es weder formale bildungsorte noch formelle lernpro-
zesse im eigentlichen sinn. gleichwohl spielen die erfahrungen der Freiwilligen 
mit solchen lernformen in der schul- und/oder der berufsausbildung eine nicht zu 
unterschätzende rolle. 

Der begriff ‚non-formale bildungsorte‘ kann als „sammelbezeichnung für alle 
Formen des lernens“ verstanden werden, „die in der gesamten Umwelt außerhalb 
des formalisierten Bildungswesens stattinden“ (Wischmeier/Macha 2012: 115). 
Lernen indet demzufolge gerade an solchen Orten statt, die explizit dafür gar nicht 
institutionalisiert worden sind. In bezug auf lernziele, -zeit oder lernförderung 
ist dieses Lernen nicht schulisch strukturiert, eher beiläuig, implizit, unbewusst 
und führt nicht zu Zertiizierung. Lernprozesse erfolgen hier sehr viel häuiger 
unbegleitet und selbst reguliert im alltag der lernenden. Dabei werden „sowohl 
das unbeabsichtigte beiläuige Lernen wie auch ein bewusstes absichtliches Ler-
nen in der außerschulischen Umwelt umfasst, wobei die Übergänge zwischen bei-
den Spielarten in der Praxis ließend sind“ (ebd.).

mit dieser Unterscheidung ist ein zentraler Unterschied im bildungsverständ-
nis von Jugendfreiwilligendiensten im vergleich mit schulischen bildungspro-
zessen benannt. bildungsprozesse und bildungsangebote von Jugendfreiwilli-
gendiensten sind nicht notwendigerweise mit dem leistungsgedanken im sinne 
einer Übereinstimmung mit bestimmten inhaltlichen leistungsanforderungen 
verbunden, die es zu erfüllen gilt, um ein freiwilliges Jahr zu ‚bestehen‘. viel-
mehr spielt die Freiwilligkeit des lernens eine entscheidende rolle. Der Unter-
schied liegt dabei vor allem im unterschiedlichen verständnis der subjekte des 
lernprozesses. Jugendfreiwilligendienste betrachten Jugendlichen bzw. junge 
erwachsene „nicht nur als adressaten schulischer bildungsprozesse, son-
dern als lernende Individuen, die in der lage sind, sich Wissen und kompeten-
zen selbständig, d. h. abseits des schulisch organisierten lernens, anzueignen“ 
(ebd.: 116). Dieses verständnis von informellen lernprozessen im non-formalen 
kontext, d. h. das selbst gesteuerte und selbst regulierte lernen im alltäglichen 
betrieb der einsatzstellen bzw. in den vom gesetzgeber vorgesehenen Form der 
pädagogischen begleitung durch bildungstage, spielt für die kompetenzorien-
tierung im bildungsverständnis von Jugendfreiwilligendiensten eine entschei-
dende rolle. 

Nugel et al., Der Bildungsauftrag im Jugendfreiwilligendienst
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aus dieser Unterscheidung ergibt sich die notwendigkeit, Fragen des bildungs-
auftrags als kompetenzerwerb mit den informellen lernformen im freiwilligen 
engagement und ihren non-formalen settings zu verbinden. kompetenzerwerb 
im Freiwilligenengagement erfolgt dementsprechend eben nicht in formellen 
lehr-/lernprozessen, sondern beinhaltet vor allem Formen informellen lernens, 
die dem charakter als selbstbildung rechnung tragen. lernen erfolgt also stark 
selbstreguliert, es orientiert sich am Individuum, beinhaltet eine umfassende 
sichtweise des lernenden Individuums und beschreibt solche Dispositionen, die 
hauptsächlich in der realisierung evaluierbar sind, aber nicht unbedingt direkt 
überprüfbar (arnold/schüßler 2001). 

Solche Lernformen können als engagementspeziisch charakterisiert werden (Düx 
u. a. 2009). Der kompetenzerwerb ist dabei an informelle lernprozesse geknüpft 
und erfolgt in non-formalen einrichtungen ohne speziischen bzw. prioritären bil-
dungsauftrag. 11 Engagementspeziisches Lernen erfolgt also vor allem „durch die 
aktive Übernahme und verantwortung in der konkreten Praxis in ernst- und echt-
situationen“ (ebd.: 267). entsprechende lernprozesse sind also eher selbst verant-
wortet und selbst reguliert. Festgehalten werden kann, dass aufgrund der selbst 
verantworteten entscheidung für ein freiwilliges engagement solche lernpro-
zesse den eigenen Interessen der Freiwilligen wohl sehr nahe kommen. Die Frage 
ist dabei allerdings, inwieweit lernen jenseits der Übernahme von handlungs-
routinen im alltäglichen betriebsablauf in „selbstbestimmter Form und mit selbst 
gewählten Inhalten“ (ebd.) überhaupt möglich ist bzw. inwieweit Freiwillige dazu 
angeregt werden können? 

2.3.   Alltagsbildung durch Verantwortungsübernahme 

Das engagementspeziische Lernen als der Form informellen Lernens im Jugend-
freiwilligendienst ist auf den alltäglichen ablauf der handlungsroutinen in den 
einsatzstellen gerichtet. theoretisch kann dieser lernkontext mit dem konzept 
der Alltagsbildung beschrieben werden (Rauschenbach 2007). Diese Theorieigur 
bezeichnet gewissermaßen die „lebensweltliche seite der bildung“ (rauschen-
bach 2011: 38). alltagsbildung ist „das unhintergehbare gesamtbildungsprojekt 
jeder einzelnen Person (…), das von vornherein kein thema ausblendet, keine gele-
genheit auslässt und keinen ort ausschließt“ (ebd.: 41). rauschenbach entwickelt 
das konzept vor dem historischen hintergrund der expansion schulischen ler-
nens. seit dem 19. Jahrhundert 12 „schrumpfen (…) sämtliche bildungsorte und 

11 Das sind entweder Einrichtungen, die per se einen plegerischen oder unterstützenden Charakter haben 
(etwa in der Alten- und Behindertenhilfe) aber keinen Bildungsauftrag verfolgen. Andererseits nehmen auch 
die expliziten Bildungseinrichtungen (etwa in der Jugendarbeit oder dem Elementarbereich) die Freiwilligen 
nicht als ‚Lernende bzw. zu Bildende‘ wahr, die speziische und formale Lehr-/Lernprozesse durchlaufen 
müssen.

12 Rauschenbach spricht von einer bildungspolitischen Revolution, die mit der Etablierung der Schulplicht 
und dem Ausbau des Schulwesens verbunden ist.
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lernwelten jenseits der schule (…) in anbetracht der Prägekraft dieser bildungs-
instanz zu marginalen bildungsepisoden“ (rauschenbach 2007: 441). sicherlich 
ist diese marginalität durch die politische absicht der Freiwilligendienste und ihre 
wenngleich auch arbeitsmarktneutrale, aber doch trägerspeziische Notwendig-
keit zum erhalt der Qualitätssicherung in den verschiedenen sozialen einrichtun-
gen im vergleich zu anderen Feldern der außerschulischen Jugendbildung weni-
ger ausgeprägt. Die alltagspraktische herausforderung bleibt jedoch bestehen 

– gerade angesichts der tatsache, dass Freiwillige nicht nur in einzelfällen von ein-
satzstellen als billige arbeitskräfte verstanden werden und die kosten in die bil-
dung der Freiwilligen so gering wie möglich zu halten versucht werden. Die her-
ausforderung für die Freiwilligendienste besteht entsprechend darin, bildung 
neben bzw. nach der schule nicht nur als „residualkategorie“ (ebd.: 444) Preis zu 
geben, sondern als möglichkeit der persönlichkeitsbildenden, und damit umfas-
senden allgemeinbildenden bereiche menschlichen lernens und handelns zu stär-
ken. eine solche allgemeinbildende alltagsbildung ist dementsprechend

• auf das elementare bezogen, d. h. auf einfache und grundlegende sachverhalte, 
die über sich hinausweisen (beispiele für solche elementaren lernprozesse sind  
plegende, helfende und unterstützende Tätigkeiten und die damit verbundene 
erfahrung von nähe und Distanz);

• auf das Fundamentale als grunderfahrung und grundeinsicht der Wahrneh-
mung der Welt gerichtet (z. b. die einübung und ausgestaltung von anderen 
rollenmodellen als dem schüler-lehrer- bzw. kind-eltern-verhältnis) und 

• am exemplarischen als dem typischen orientiert, das für eine große aus-
wahl eines sachgebiets mit gleicher struktur steht (etwa die Übernahme einer 
bestimmten Position in einem sozialen arbeitsgefüge oder die bewältigung von 
belastungen am arbeitsplatz). 

mit dem konzept der alltagsbildung beschreibt rauschenbach die ‚andere seite der 
bildung‘ (otto/rauschenbach 2008) jenseits standardisierter und curricular orga-
nisierter lehr-/lernprozesse. ausgegangen werden kann daher davon, dass der 
kompetenzerwerb im informellen bzw. non-formalen kontext des Jugendfreiwilli-
gendienstes quasi ‚alltäglich‘, ‚nebenbei‘ und in hohem maße ‚en passant‘ erfolgt, 
gewissermaßen als ‚training on the job‘. 13 lernprozesse verlaufen in den einrich-
tungsstellen eher indirekt, implizit und nicht unbedingt intendiert. von besonderer 
bedeutung ist dabei, dass einsatzstellen zwar als bildungsorte bezeichnet wer-
den können, diese aber dem bildungssystem formal gerade nicht zugeordnet sind. 
obwohl in ihnen „unübersehbar gelernt wird“ (rauschenbach 2007: 444), ist es 

13 Standardisiertes Lernen indet sich in vielen Einsatzstellen daher im Grunde genommen nicht bzw. nur 
insoweit, als die unmittelbaren Interessen der Einsatzstellen (etwa nach Arbeitssicherheit) erfüllt sein 
müssen.
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nicht aufgabe der einsatzstellen dieses lernen zu koordinieren und zu strukturie-
ren. Diese aufgabe kommt der pädagogischen begleitung durch die träger zu. 14

Im hinblick auf Fragen der kompetenzentwicklung sollte beim engagementspe-
ziischen Lernen im Jugendfreiwilligendienst diese Alltagsstruktur besondere 
Berücksichtigung inden. Gerade für die Schlüsselkompetenz 2 und 3 ‚Interagie-
ren in heterogenen gruppen‘ bzw. ‚eigenständiges handeln‘ stellt sich die Frage, 
wie die ohne zweifel ablaufenden lernprozesse mit der pädagogischen begleitung 
verzahnt werden können, ohne dass deren informeller, nicht-intentionaler, selbst-
bildender charakter unterlaufen wird.

mit dem konzept der alltagsbildung rückt darüber hinaus die autobiographische 
Dimension in den vordergrund (langewand 2002). Das verstehen des eigenen 
(Arbeits)-Lebens, das Finden von Sinn im eigenen (berulichen) Handeln sind zen-
trale Elemente relexiver Kompetenz. Die Kompetenzziele einer solchen Alltags-
bildung können dahingehend beschrieben werden, dass junge menschen lernen, 
sich in ihren Stärken und Schwächen erleben und relektieren zu können, sodass 
sie einerseits in bestehende soziale strukturen der arbeitswelt hineinwachsen sol-
len, andererseits sich in diesen aber auch ausprobieren und (selbst) inden sollen. 
Diese autobiographische Dimension der alltagsbildung verweist darauf, dass infor-
melles lernen und kompetenzerwerb sehr stark in den „subjektiven Interpretatio-
nen der Individuen“ (ebd.: 40) verankert ist. Dementsprechend ist es wichtig, dass 
im Jugendfreiwilligendienst tätigkeiten erlernt und routinisiert werden können, 
die für die Freiwilligen eine gute und sinnvolle bedeutung und Wert in sich haben. 
Und nicht zuletzt geht es darum, im eigenen, bildenden tun, selbstwirksamkeit zu 
erfahren und somit ein stück weit eine positive Identität aufbauen zu können.

Wenn standardisierte Formen des lernens angesichts des skizzierten bildungs-
verständnisses aber nicht etabliert werden können, dann gilt es umso mehr danach 
zu fragen, wie die bereits existierenden alltäglichen lern- und bildungserfahrun-
gen so aufbereitet werden können, dass lernerfahrungen explizit gemacht und zu 
bleibenden bildungserfahrungen erweitert werden können. anders gefragt: Wie 
kann persönliche und beruliche Entwicklung gerade in den stark vorstrukturier-
ten Feldern der sozialen systeme erfolgen? Wie ist der erwerb von engagementspe-
ziischen Schlüsselkompetenzen, wie sie im DeSeCo-Kompetenzbereich 2 und 3 
beschrieben werden, im kontext der jeweiligen organisation möglich? 

14 Dieses ‚bildende Lernen‘ (Weber 1999) weist allerdings ebenfalls formalisierte Strukturen auf. So gibt es  
eine gesetzliche Grundlage, das Bildungsverhältnis ist durch ein  bestimmtes Rollenverhältnis gekennzeich-
net (Bildungsreferent-Freiwillige-Einsatzstelle/Anleiter), es gibt bestimmte Lernorte (Seminar und Arbeits-
stelle) und Anforderungen an alle Beteiligten (Qualitätshandbuch für Träger; Arbeitsverträge für Freiwillige; 
Konzeptionen für Einsatzstellen usw.).
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Diese Fragen beziehen sich unmittelbar auf das didaktische arrangement von 
kompetenzorientierten lernprozessen in den quasi alltäglichen, nicht-formalen 
lernwelten und eher informellen lernprozessen in den jeweiligen einsatzstellen. 
gefragt werden muss daher, wie angesichts des charakters des Freiwilligenler-
nens als informeller, engagementspeziischer Lernform in non-formalen Bildungs-
settings eine intentionale Förderung des nicht-Intentionalen gelingen kann?

3.  Projektarbeit als Methode der ‚intentionalen Förderung des 
Nicht-Intentionalen‘ 15

Im Folgenden wird als eine mögliche methode zur Umsetzung der intentionalen 
Förderung des nicht-Intentionalen die methode der Projektarbeit vorgestellt (Frey 
2012/1982). Projektarbeit im Jugendfreiwilligendienst zielt dabei auf die Förde-
rung relexiver Handlungskompetenz, insbesondere auf die Kompetenzkategorien 
2 und 3 im Deseco (oecD 2005: 7). Die Freiwilligen sollen einerseits die Interak-
tion in heterogenen gruppen einüben und andererseits eigenständiges handeln in 
ernst- und echtsituationen trainieren. Die auseinandersetzung mit der Projektin-
itiative, die auswahl des endgültigen Projektauftrages sowie Planung, Durchfüh-
rung und evaluation bestimmter themen- und aufgabenstellungen werden dabei 
als bildende elemente des individuellen kompetenzerwerbs verstanden. Die Pro-
jektmethode macht also gewissermaßen aus dem „üblichem tun“ im alltag ein 

„bildendes tun“ (Frey 2012/1982: 13). als lernziel wird die Fähigkeit anvisiert, 
verantwortung für den jeweiligen arbeitsbereich bzw. die entsprechende arbeits-
aufgabe zu übernehmen und Problemstellungen eigenständig zu bearbeiten. In 
diesem sinne zielt Projektarbeit auf die kompetenz, die eigene Person im kontext 
der strukturierten arbeitsprozesse in der einsatzstelle zu deuten und diesen einen 
eigenen sinn und zweck zu geben. Damit ist der bezug zum  kompetenzbereich 3 
des Deseco hergestellt, in dem es ausdrücklich um die Fähigkeit geht, 

• „ein Projekt zu deinieren und Ziele zu setzen
• die verfügbaren wie auch die benötigten ressourcen (z. b. zeit und geld) fest-

zulegen und zu evaluieren
• ziele zu präzisieren und Prioritäten zu setzen
• erforderliche ressourcen zur erreichung mehrerer ziele einzusetzen
• aus vergangenen handlungen zu lernen und zukünftige ergebnisse zu planen

15 In den beiden folgenden Kapiteln 3 und 4 werden Erfahrungen mit der Projektmethode im Rahmen der Se-
minararbeit durch die Freiwilligen Sozialen Dienste Nordbayern relektiert. Die Materialien bzw. Beispiele 
stammen aus der Pilotphase des Projekts in den Jahrgängen 2012/13 bzw. 2013/14. Einige Beispiele solcher 
Projekte sind in der Broschüre „Es kommt nicht darauf an, wie alt man wird, sondern wie man alt wird“ (Zi-
tat von Prof. Dr. Ursula Lehr, ehem. Bundesfamilienministerin, Vorsitzende der Bundesarbeitsgemeinschaft 
der Senioren-Organisationen, BAGSO) dargestellt (Freiwillige Soziale Dienste Nordbayern der Evangelischen 
Jugend Nürnberg (2013) (http://fsd.ejn.de/wp-content/uploads/Broschuere-Altenhilfe-PDF.pdf).
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• Fortschritte zu überwachen und im verlauf des Projekts nötige korrekturen 
vorzunehmen“ (oecD 2005: 17).

Die Projektarbeit zielt auf ein kompetenzverständnis, das über die einfache Wie-
dergabe angesammelten Wissens, die bloße Übernahme von verhaltensroutinen 
oder die erreichung bestimmter kognitiver kompetenzniveaus hinausgeht. sie 
bezieht sich auf die bei den Freiwilligen „verfügbaren oder durch sie erlernbaren 
kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen“, ohne 

„die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen bereitschaften 
und Fähigkeiten“ auszuklammern, die notwendig sind, „um die Problemlösun-
gen in variablen situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kön-
nen“ (Weinert 2001: 27f.). kompetenz äußert sich auf individueller seite in Perfor-
manz, also der tatsächlich erbrachten leistung. Die entwicklung und Förderung 
von kompetenz sollte daher „eine ausreichende breite von lernkontexten, aufga-
benstellungen und transfersituationen umschließen“ (klieme u. a. 2003: 74) und 
sich „auf konkrete anforderungssituationen beziehen“ (ebd.: 73). auf institutio-
neller seite gilt es die unterschiedlichen kompetenzbereiche zu vernetzen, also die 
absichten und Willen der handelnden zu berücksichtigen aber auch ihre erfah-
rung und motivation. 16 Informelle Lernprozesse sollten  daher durch formelle Lehr- 
bzw. Unterstützungsprozesse von seiten der anleitung vor ort bzw. der bildungs-
referate der träger gerahmt werden. von besonderer bedeutung ist dabei, dass 
aufgaben- und themenstellung aus dem erfahrungs- und bewältigungsbereich 
der Freiwilligen stammen sollten. so kann sowohl Unter- als auch Überforderung 
vermieden und der Projektauftrag letztlich bewältigt werden. Die bedürfnisse, 
neigungen und Interessen der Freiwilligen spielen dabei eine zentrale rolle. eine 
der zentralen Relexionsaufgaben ist daher, die eigenen Bedürfnisse und Interes-
sen mit den bedürfnissen der jeweiligen zielgruppen bzw. den strukturierenden 
elementen von einsatzstellen und träger auszugleichen.

Der kompetenzerwerb erfolgt dabei in zwei unterschiedlichen lernsettings. 
einerseits handeln Freiwillige in ihrer einsatzstelle in auseinandersetzung mit 
den jeweiligen zielgruppen bzw. den teamkollegen und -kolleginnen, andererseits 
relektieren sie ihre Lernschritte, Erfolge bzw. Misserfolge in der Seminargruppe. 
Das lernen erfolgt dabei in mehreren, zusammenhängenden arbeitsschritten. am 
beginn des Projekts steht die Projektinitiative, die vom träger ausgeht und inten-
tionalen charakter hat. auf  dem einführungsseminar wird die Projektmethode 

16 Hartig plädiert allerdings dafür, kognitive und motivationale Bereiche für den Kontext der empirischen 
Erfassung von Kompetenz voneinander zu trennen. Nur so könne die wechselseitige Beziehung zwischen 
beiden Dimensionen untersucht werden. „Die Trennung von kognitiven und motivationalen Faktoren 
erlaubt Aussagen wie ‚Die Mitarbeiter verfügen zwar über die notwendigen Kompetenzen, sind aber kaum 
motiviert‘ oder ‚Sie sind zwar hoch motiviert, aber inkompetent‘. Eine Integration der Motivation in das 
Kompetenzkonzept würde derartige Aussagen unmöglich machen. Personen wären nur dann als ‚kompe-
tent‘ zu bezeichnen, wenn sie über die kognitiven Leistungsvoraussetzungen verfügen würden und zugleich 
motiviert wären“ (Hartig 2008: 17).
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vorgestellt und in die Jahresplanung übernommen. Damit wird eine offene aus-
gangssituation hergestellt, d. h. welche konkrete Durchführung des Projekts sich 
aus dem Projektauftrag ergibt, ist offen. Diese offenheit des lernprozesses und 
der geringe strukturierungsgrad des lehrprozesses stellen eine zentrale und not-
wendige voraussetzung für den kompetenzerwerb im oben beschriebenen sinne 
dar. Denn die Freiwilligen müssen sich ja erst klarheit darüber verschaffen, „ob 
und in welcher Form sie die Projektinitiative aufgreifen“ (Frey 2012/1982: 56). Die 
Projektinitiative selbst ist also noch „ohne bildungswert“ (ebd.). hierin liegt das 
spannungsfeld, das die Projektmethode beinhaltet. Denn inwiefern die Projek-
tinitiative zu einem „pädagogisch wertvollen sachverhalt“ (ebd.) führt, das lässt 
sich nicht ohne weiteres und von vornherein festlegen, sondern basiert auf den 
vorerfahrungen der Freiwilligen und den möglichkeiten der einsatzstelle. gerade 
für die pädagogische begleitung durch die seminarleitungen ergibt sich hier eine 
besondere herausforderung, sind doch grundsätzlich „alle erscheinungen unse-
res lebens sowie der natürlichen und hergestellten Umwelt würdig, gegenstand 
einer Projektinitiative zu werden“ (ebd.). Der gegenstand des Projekts, die art und 
Weise der auseinander- und Umsetzung, die Intensität sind daher nicht vorab fest-
legbar, zumindest dann nicht, wenn man verschultes und curriculares lernen als 
unvereinbar mit dem Freiwilligendienst ansieht. mit anderen Worten: Die Projek-
tinitiative wird für die Freiwilligen „erst allmählich zur bildung, indem sie sich mit 
ihr in einer bestimmten Weise auseinandersetzen … und zu einem betätigungs-
gebiet entwickeln“ (ebd.: 56). gleichwohl benötigt diese auseinandersetzung aber 
einen vorab vereinbarten rahmen.

In einem weiteren schritt erfolgt daher auf dem ersten zwischenseminar eine ein-
führung in das thema Projektmanagement. als bestandteil des Projektes werden 
die auseinandersetzung mit der Projektinitiative, die auswahl des endgültigen 
themas sowie die gemeinsame entwicklung des betätigungsgebietes in abspra-
che von Freiwilligen, einsatzstelle und träger thematisiert. abschließend werden 
die Ideen von den Freiwilligen anhand eines schriftlich ixierten und verbindli-
chen „Projektauftrags“ konkretisiert (abbildung 2). In der zwischenzeit bis zum 
nächsten seminar sprechen sich die Freiwilligen mit ihren anleitungen in den ein-
satzstellen über die Umsetzbarkeit ab, entwerfen ggf. zusammen alternativen und 
beschließen die letztendliche Projektidee in enger rückkoppelung mit den semi-
narreferenten und -referentinnen.

Der stand der vorbereitungen wird dann im weiteren seminarverlauf ebenso 
relektiert wie bei den Einsatzstellenbesuchen. Auf dem zweiten und/oder drit-
ten zwischenseminar erfolgt dann eine zwischenbilanz in der seminargruppe. 
Der vordruck „Projektbericht“ wird durchgesprochen und mitgegeben. Die bear-
beitung wird verbindlich terminiert bis spätestens vier Wochen vor dem letzten 
seminar. spätestens ab dieser zeit sollten die Projekte durchgeführt werden. am 
abschluss-seminar erfolgt dann von den Freiwilligen eine kurze Präsentation für 
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die gruppe wie auch anhand des Projektberichts eine Dokumentation für diverse 
Öffentlichkeitsarbeitsbereiche.

Quelle: eigene Darstellung

PROJEKTAUFTRAG
Name: ____________________                    Einsatzstelle: ____________________

AUFGABE: Im Laufe des FSJ-Jahres erarbeitet der/die Freiwillige an/mit der Ein-
satzstelle ein Projekt. Hierzu gehören die Planung, die Durchführung sowie die 
Präsentation.

THEMENFINDUNG: Hilfestellung: Konzeption der Einsatzstelle, Jahresberichte,  
Protokolle anderer Projekte, Fachbücher…

1. Welche arbeitsfelder bedient meine einsatzstelle?

2. Welche Klienten beinden sich in meiner Einsatzstelle (Anzahl/Alter/Herkunft)?

3. Welche besonderen aktionen fanden in der vergangenheit einmalig oder regelmäßig statt?

4. Was könnte der zielgruppe/den klienten in zukunft gefallen bzw. was ist sinnvoll?

5. Wo möchte ich mich ausprobieren – altbewährtes oder neues?

6. Welchen mehrwert hat dies für die einzelnen beteiligten?

7. Welche persönlichen kompetenzen/Fähigkeiten kann ich einbringen?

8. Wen kann ich als erfahrenen mitarbeiter/anleiter/mentor einbeziehen?

OFFENE FRAGEN:

______________________________________________________________________

______________________________________________________________________

PROJEKTSKIZZE:

1. Welchen namen hat das Projekt und wie kann ich es kurz beschreiben und bewerben?  
Welches alternativprojekt habe ich?

2. zeitmanagement – was soll wann erledigt werden und wie viel zeit benötigt dies?  
bitte entwerfen sie in kurzes skript, wann welcher arbeitsschritt getan werden muss.  
(kleiner tipp: je vorbereiteter, desto besser läuft das Projekt.)

3. Welche materialien/räumlichkeiten werden benötigt?

4. Finanzierung – wie viel kostet das Projekt und woher erhalte ich das budget dafür?  
(von der einsatzstelle, vom träger, von der zielgruppe als eigenbeitrag?)

5. Welche Personen helfen mir bei Planung, Durchführung, Präsentation?  
(z. b. eine weitere FsJ-kraft, anleiter, vorgesetzte, einzelpersonen aus der zielgruppe?)

6. Wie kann ich den Projektverlauf dokumentieren und abschließend kurz präsentieren?

 Abbildung 2: Beispielhafte Darstellung eines schriftlichen Projektauftrags an die     
Freiwilligen
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Abbildung 3: Bereiche und Zuständigkeiten der Projektmethode

TRÄGER (JUGEND- 
FREIWILLIGENDIENST)

 Begleitung durch ReferentIn

◊  Aktivierung des Bildungs-
auftrags

◊  Öffentlichkeitsarbeit

◊  Intensiverer Austausch mit 
Freiwilligen und Einsatz-
stelle

EINRICHTUNG  
(EINSATZSTELLE)

 Unterstützung durch  
AnleiterIn/ MentorIn

◊  Entlastung im Arbeitsalltag 
durch Verantwortungs- 
delegation

◊  Öffentlichkeitswirksame 
Darstellung ihrer Angebote

◊  Intensiverer Austausch mit 
Freiwilligen und Träger

◊  Instrument zur Nachwuchs-
gewinnung

FREIWILLIGE/R  
(PROJEKTLEITUNG)

 Verantwortliche/r

◊  Persönlichkeitsentwick-
lung bzgl. Selbstvertrauen, 
Verantwortungsbewusst-
sein, Organisationsfähigkeit 

◊  Intensiverer Kontakt zu Kli-
enten, Anleitung, ReferentIn 
und anderen Freiwilligen

◊  Selbstwirksamkeit

KLIENTEN  
(ZIELGRUPPE)

 Empfänger

◊  Erlebenswerterer Alltag 
durch Steigerung des Wohl-
befindens

◊  Förderung der geistigen und 
körperlichen Kompetenzen

◊  Intensiverer Kontakt mit 
Freiwilligen

MEHRWERT
für alle Beteiligten

Quelle: eigene Darstellung
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4. Ein Beispiel aus der Praxis

Im Folgenden beschreiben wir ein beispiel für die Umsetzung eines solchen Pro-
jektauftrags, der im rahmen des bildungsauftrags der Freiwilligen sozialen 
Dienste nordbayern erteilt worden ist. 17 Durchgeführt wurde das Projekt von 
zwei Freiwilligen, die ihr Freiwilliges soziales Jahr im bereich der altenhilfe 
nach § 71 sgb XII abgeleistet haben. Der leistungsauftrag der altenhilfe bein-
haltet, „schwierigkeiten, die durch das alter entstehen, zu verhüten, zu überwin-
den oder zu mildern und alten menschen die möglichkeit zu erhalten, am leben 
in der gemeinschaft teilzunehmen.“ 18 gewährt werden u. a. leistungen zu einer 
betätigung und zum gesellschaftlichen engagement, wenn sie vom alten men-
schen gewünscht wird, leistungen zum besuch von veranstaltungen oder ein-
richtungen, die der geselligkeit, der Unterhaltung, der bildung oder den kulturel-
len bedürfnissen alter menschen dienen bzw. leistungen, die alten menschen die 
verbindung mit nahe stehenden Personen ermöglichen. 19

Eingesetzt waren die Freiwilligen in der Tagesplege „Im Kreuz zu Haus“ der Evan-
gelisch-lutherischen kirchengemeinde kreuzkirche in bayreuth. Dort werden 
hilfeleistungen für alte menschen angeboten, „die betreuung, versorgung oder 
Plege benötigen, aber in ihrer vertrauten häuslichen Umgebung wohnen bleiben 
möchten.“ 20 Den Plegebedürftigen soll einerseits die vertraute Umgebung und 
die häusliche gemeinschaft so lange wie möglich erhalten bleiben, andererseits 
sollen die Familienangehörigen bei der Plege unterstützt, begleitet und entlastet 
werden. Das ziel der einrichtung besteht in der erhaltung der selbstständigkeit: 
Um vorhandene Fähigkeiten zu erhalten und verloren gegangene wieder zu akti-
vieren, wird ein individuelles beschäftigungsprogramm mit tagesstrukturieren-
den maßnahmen angeboten, das jedem gast ermöglicht, sich sinnvoll zu beteiligen 
bzw. dabei zu sein. Intendiert ist, dass sich menschen mit ihren möglichkeiten und 
grenzen annehmen und entwickeln. Daher gilt es, lebensperspektiven zu erhal-
ten und durch die plegerische Unterstützung einen Weg zu bereiten, die häusliche 
Umgebung nicht aufgeben zu müssen. 

Zu den Plegeleistungen gehören die Sicherung der ärztlichen Behandlung, die 
Unterstützung bei der essenseinnahme sowie die erhaltung und aktivierung der 
individuellen mobilität. ein besonderer schwerpunkt der einrichtung liegt auf 

17 Das beschriebene Projekt ist der Broschüre „Es kommt nicht darauf an, wie alt man wird, sondern wie man 
alt wird“ entnommen (Zitat Prof. Dr. Ursula Lehr, ehem. Bundesfamilienministerin, Vorsitzende der Bundes-
arbeitsgemeinschaft der Senioren-Organisationen, BAGSO), herausgegeben von: Freiwillige Soziale Dienste 
(FSD) Nordbayern der Evangelischen Jugend Nürnberg, 2013 (die Broschüre ist einsehbar auf der Webseite: 
www.fsd-nordbayern.de).

18 § 71, Abs. 12 Das Zwölfte Buch Sozialgesetzbuch – Sozialhilfe – (Artikel 1 des Gesetzes vom 27. Dezember 
2003, BGBl. I S. 3022, 3023), das zuletzt durch Artikel 1 des Gesetzes vom 1. Oktober 2013 (BGBl. I S. 3733) 
geändert worden ist.

19 Ebd., Abs. 2

20 http://www.im-kreuz-zu-haus.de/ueberuns.html
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der erinnerungsarbeit, durch die bei hochbetagten bzw. demenzerkrankten men-
schen dem ‚zerfall‘ der persönlichen erinnerung vorgebeugt werden soll. „Das 
besinnen auf erfolge, das erreichte, das geleistete in beruf und Privatleben kön-
nen selbstbewusstsein, selbstwertgefühl und selbstachtung stärken.“ 21 Für eine 
solche erinnerungsarbeit eignen sich z. b. gegenstände, die einen bezug zu früher 
herstellen (z. b. alte Werkzeuge, haushaltsgeräte, bücher, zeitungsartikel, musik 
usw.), aber auch der besuch von vertrauten orten kann eine ‚brücke in die vergan-
genheit‘ bauen. 

In diesem kontext siedelten die Freiwilligen ihr Projekt an. mit Unterstützung der 
Einrichtungsleitung organisierten sie einen Tagesauslug in die Bayreuther Ere-
mitage, einem Ort, der vielen Gästen der Tagesplege aus ihrem Leben bekannt 
ist. neben einem spaziergang durch die Parkanlage engagierten die Freiwilligen 
eine märchenerzählerin, die den teilweise dementiell erkrankten gästen etwas von 
ihren erinnerungen zurückbringen sollte.

5. Erste Erfahrungen und Ausblicke

eine systematische evaluation zur hier dargestellten Projektmethode steht zwar 
noch aus, als erste erfahrung lässt sich jedoch festhalten, dass Freiwillige vom 
motivierenden und lernfördernden charakter der methode berichten, vor allem 
im hinblick auf ihren hohen grad an aktivierung eigener Fähigkeiten und Inter-
essen, dem eigenständigen zeitmanagement und der offenen themenwahl. Dieser 
positive effekt konnte im Übrigen auch bei den einsatzstellen beobachtet werden. 
Während als mehrwert für die Freiwilligen eine positive erfahrung von selbst-
wirksamkeit, ein wachsendes selbstvertrauen und verantwortungsbewusstsein 
bzw. ein intensiverer und engerer kontakt zur einrichtung (kollegenschaft, kli-
entel) verbucht werden kann, wurde von seiten der anleiter und anleiterinnen in 
den einrichtungen eine wesentliche entlastung im arbeitsalltag durch verantwor-
tungsdelegation, ein intensiverer austausch mit Freiwilligen und träger sowie ein 
besserer kontakt zwischen Freiwilligen und klientel berichtet. 

allerdings ergeben sich im hinblick auf die oben dargestellte intentionale Förde-
rung des nicht-Intentionalen im kontext von kompetenzorientierung, lernfor-
men und alltagsbildung aus unserer sicht vier weiterführende Fragen bzw. For-
schungsbedarfe. 

1. Im pädagogischen kompetenzverständnis wird grundsätzlich davon ausge-
gangen, dass kompetenzen erlernbar sind bzw. verstärkt werden können. Das 
heißt vor allem, dass sie von den einsatzstellen nicht vorausgesetzt werden 
können, sondern vielmehr erst im laufe des arbeitsprozesses entwickelt oder 

21 http://www.im-kreuz-zu-haus.de/ueberuns.html
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differenziert werden. Dass dabei die funktionalen anforderungen der arbeits-
welt in den einsatzstellen und ihren funktional-differenzierten arbeitsabläufen 
in einem grundsätzlichen spannungsfeld mit den lernvoraussetzungen und 
entwicklungsbedürfnissen der lernenden stehen, stellt eine zentrale Proble-
matik der konkretisierung des bildungsauftrag der Jugendfreiwilligendiensten 
dar (klieme 2004). aus der Perspektive der konzeptionellen verfasstheit von 
Jugendfreiwilligendienste ist zu betonen, dass insbesondere die einsatzstellen 
die strukturen dafür bereitstellen müssen, dass der kompetenzerwerb durch 
die Freiwilligen überhaupt möglich ist. vor diesem hintergrund ist zu betonen, 
dass ‚kompetenzen‘ zunächst einmal nichts anderes darstellen als theoretische 
konstrukte (hartig 2008). sie spiegeln keine objektiven sachverhalte wider, 
sondern sind abhängig von zuschreibungen unterschiedlichster akteure. Ihre 
Deinition (und ihre Messung) erfolgt daher immer wertgebunden. Aus dieser 
Perspektive ist es notwendig, empirisch die Frage zu klären, an welchen kom-
petenzen sich einsatzstellen in ihrer arbeit überhaupt orientieren, inwieweit 
diese mit den kompetenzbereichen des Deseco übereinstimmen und inwie-
fern die Deinition und Überprüfung von Kompetenzen mit dem Bildungsauf-
trag der Jugendfreiwilligendienste in einklang zu bringen ist?  

2. Im allgemeinen verständnis von kompetenzorientierung ist der erwerb von 
kompetenzen immer auf ein bestimmtes zu erreichendes ergebnis bezogen. 
Weder sind also die Deinition von Kompetenzen beliebig noch die Formen 
ihres erwerbs. gerade weil im nicht-intentionalen, alltagsbildenden setting 
von einsatzstellen unzweifelhaft kompetenzen erworben werden, ergibt sich 
als zentrale herausforderung die aufgabe, den erwerb solcher engagementspe-
ziischer Kompetenzen im Jugendfreiwilligendienst leistungsbezogen zu erfas-
sen und zu relektieren (Klieme u. a. 2003: 71ff.). Es stellt sich daher die Frage, 
wie der kompetenzerwerb in einem non-formalen bildungssetting angesichts 
nicht-intentionaler lernprozesse überhaupt festgestellt werden kann? einen 
geeigneten anknüpfungspunkt hierfür bietet sicherlich die evaluation von Frei-
willigen-Projekten wie sie hier als informelle lernform im nicht-formalen bil-
dungssetting beschrieben wurden. bei der weiteren Projektauswertung wäre 
dabei vor allem auf die subjektive bedeutung von Prozessen des kompetenzer-
werbs abzuheben, die in der selbstbeschreibung der Freiwilligen ihren nieder-
schlag indet. 

3. Der befund aus der allgemeinen studie zum kompetenzerwerb im freiwilli-
gen engagement verweist allerdings auch auf die grenzen der Projektmethode. 
Diese offene, nicht-intentionale Form des lernens dürfte sich dann als schwie-
rig bzw. Überforderung herausstellen, wenn lernende kaum selbstwirksam-
keitserfahrungen im hinblick auf selbstorganisierte lernprozesse mitbringen, 
u. U. Ängste und hemmungen aber auch lernschwächen vorhanden sind oder 
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andere psychische störungen negative lernerfahrungen verstärken. Der kom-
petenzerwerb dürfte dadurch erheblich erschwert oder gar unmöglich sein. 
Damit in engem zusammenhang steht, dass mit der Projektmethode eine spe-
ziische Art des Lernens bzw. von Handlungskompetenz vorausgesetzt wird. 
als hypothese für die evaluation kann dabei davon ausgegangen werden, dass 
sich für den kompetenzerwerb im Jugendfreiwilligendienst für unterschiedli-
che tätigkeitstypen unterschiedliche lerngewinne der akteure ergeben (Düx 
u. a. 2009). In einer studie zum freiwilligem engagement allgemein konnten 
Düx u. a. zeigen, dass sich freiwilliges engagement zwar „positiv auf die band-
breite an erfahrungen und kompetenzen aller befragten auswirk[e]“ (ebd.: 
266), allerdings die „kompetenzgewinne ungleich auf verschiedene grup-
pen verteilt“ (ebd.) sind. Düx u.a. unterscheiden vier solcher typen bzw. Pro-
ile: a) der Tätigkeitstyp des ‚Organisierens‘ mit dem Tätigkeitsproil ‚Orga-
nisator‘; b) ‚gruppenarbeit und training mit kindern und Jugendlichen‘ und 

‚gruppenleiter/trainer‘; c) ‚arbeit in ausschüssen und gremien‘ und ‚Funkti-
onär‘; d) ‚handwerklich-technische arbeiten und praktische hilfeleistungen‘ 
und ‚praktischer helfer‘. entsprechend dürfte kompetenzerwerb an den typ 
der ausgeübten tätigkeit bzw. das tätigkeitsfeld gebunden sein. so „beschrei-
ben die tätigkeitstypen ‚Funktionäre‘ und ‚organisatoren‘ durch ihre aktivi-
täten im engagement sowohl insgesamt als auch besonders in den bereichen 
organisation und leitung größere und breitere erfahrungs- und kompetenz-
gewinne sowie stärkere Förderung durch das engagement als ‚gruppenleiter‘ 
und ‚praktische helfer‘“ (ebd.). Die typen ‚praktischer helfer‘ und ‚gruppen-
leiter‘ können dementsprechend als ‚spezialisten‘ gekennzeichnet werden, die 
entlang der Tätigkeitsmerkmale ‚helfen‘ bzw. ‚leiten‘ sehr funktionsspeziische 
kompetenzen und kenntnisse erwerben, die tätigkeitstypen ‚organisator‘ und 
‚Funktionär‘ dagegen als ‚generalisten‘, die vielfältige kompetenzen in großem 
Umfang und vielen unterschiedlichen bereichen gewinnen und entwickeln. 
als Filter wirken dabei auch hier die aus den schulleistungsstudien bekannten 
Faktoren wie schulbildung, herkunft und geschlecht. so kommen Düx u. a. 
zu dem ergebnis, dass „Frauen, migranten, Personen mit niedriger schulbil-
dung sowie engagierte aus der ehemaligen DDr ihrem jugendlichen engage-
ment weniger lernchancen und kompetenzgewinnen … [zuschreiben] als die 
anderen engagierten“ (ebd.). Inwiefern solche erfahrungen das lernen und 
Arbeiten in den Einsatzstellen beeinlussen, ist bislang ein Forschungsdeside-
rat. Die erfahrung des ‚langen arms der schule‘ mit ihren momenten des schei-
terns, aber auch der erfolgreichen bewältigung von schulischen herausforde-
rungen und ansprüchen liegen in der regel nur wenige Wochen und monate 
zurück und dürften das engagementspeziische Lernen erheblich beeinlus-
sen. Insofern stellt sich die Frage, inwiefern in den Jugendfreiwilligendiensten 
an schulische lern(miss)erfolge angeknüpft werden kann bzw. muss. Wie also 
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gelingt – angesichts negativer oder positiver, formeller lernerfahrungen – der 
intendierte erwerb der schlüsselkompetenzen, wie sie im Deseco beschrieben 
sind? Die Differenzierung von Tätigkeitstypen und Tätigkeitsproilen für das 
engagementspeziische Lernen könnte dabei als Heuristik für die Forschung 
über den zusammenhang von informellen lernprozesse im non-formalen bil-
dungssetting des Jugendfreiwilligendienstes mit den erfahrungen der Freiwil-
ligen in und mit formalen bildungssettings und den entsprechenden formellen 
lernprozessen dienen. Die lernressourcen dürften also aufgrund der unter-
schiedlichen bildungs- und lernerfahrungen der heterogenen lerngruppen in 
sehr unterschiedlichem maße zu verfügung stehen. mit dem ausgleich solcher 
ungleichen ausgangschancen im hinblick auf eine erfolgreiche bewältigung 
des Projektauftrages ist eine besondere herausforderung für den auftrag an die 
träger von Jugendfreiwilligendiensten verbunden, die bildungsfähigkeit der 
subjekte zu fördern. es muss daher ein besonderes augenmerk darauf gelegt 
werden, frühzeitig solche lernschwierigkeiten zu erkennen und entsprechend 
zu intervenieren, um das intendierte nicht-intentionale lernen zu unterstützen. 

4. eine letzte herausforderung betrifft schließlich die anschlussmöglichkeiten 
für solche informellen lernprozesse auf der institutionellen ebene derjenigen 
bildungsinstitutionen, die Freiwillige nach dem Freiwilligendienst aufsuchen 
(also im Dualen system bzw. im hochschulbereich). auf theoretischer ebene 
lässt sich die bedeutung der kompetenzorientierung im Jugendfreiwilligen-
dienst einstweilen darin sehen, dass informelle lernprozesse als eine zentrale 
ressource für weitere schulische und außerschulische (formelle wie informelle) 
Lernprozesse im Lebenslauf betrachtet werden können. Inwieweit die beruli-
che bzw. universitäre ausbildung an solche im Freiwilligendienst erworbenen 
kompetenzen überhaupt anknüpft bzw. inwiefern die Jugendlichen/jungen 
erwachsenen erworbene kompetenzen in ausbildung und studium vertiefen 
können – auch das ist bislang ein Forschungsdesiderat.
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