Julia Kreimeyer

Lernprozesse im freiwilligen Engagement von jungen Erwachsenen

Zur Fragestellung einer empirischen Untersuchung’

Wer Lernprozesse von jungen Erwachsenen in Feldern freiwilligen Engagements ngher
unter die Lupe nimmt, folgt der Einsicht, dass Lernen nicht Selbstzweck ist, sondern im
Bemiihen um die Bewiltigung von Problemen des Handelns griindet. Es sind nicht die
padagogisch organisierten Lernorte des Angebotssystems von Aullerschulischer Jugend-
bildung sowie Erwachsenenbildung, sondern vielmehr die Handlungssituationen im
privaten, beruflichen oder zivilgesellschaftlichen Alltag, die zu Lernen ganz unterschied-
licher Art herausfordern.

Dieser Entdeckungszusammenhang ist nicht grundsatzlich neu, gewinnt jedoch ge-
genwartig Relevanz hinsichtlich der Konturierung eines gesellschaftlich geoffneten
Bildungskonzepts (vgl. Brodel 2002). Darauf verweist auch der bildungspolitisch her-
ausgestellte Begriff des informellen Lernens oder der mit ihm verwandte (aber nicht
deckungsgleiche) Begriff der Kompetenzentwicklung. Dartiber hinaus wird in der neu-
eren Debatte zum lebenslangen Lernen (vgl. Brodel/Siebert 2003) offenkundig, dass
die sondierende Frage nach der Identifizierung und Starkung ,auBerpadagogischer’
Lernformen ein gemeinsames Thema — ein verbindendes Paradigma — von AufSerschu-
lischer Jugendbildung und Erwachsenenbildung als erziehungswissenschaftliche Dis-
kursgemeinschaft darstellt.

1. Freiwilliges Engagement als Forschungsfeld fiir Kompetenzentwicklung

Vor diesem Hintergrund findet das Handlungsfeld ,gesellschaftliches Engagement’ un-
ter der Perspektive von Lernen neue Aufmerksamkeit (vgl. Trier u.a. 2001). Allerdings
wird in der bisherigen Diskussion die Gruppe der Jugendlichen und jungen Erwachse-
nen vernachldssigt. Dabei scheint gerade die durch sie reprasentierte Lebensphase ftir
die Verknipfung von Freiwilligentatigkeiten und Lernprozessen von besonderer Be-
deutung, schlie8lich fungiert sie generell als biografisch wichtige Einstiegsstelle in den
Prozess lebenslangen Lernens. Insofern diirfte es auch aus dem Blickwinkel der Er-
wachsenenpadagogik aufschlussreich sein, das freiwillige oder ehrenamtliche? Enga-
gement junger Erwachsener im Feld der Jugendverbandsarbeit’ zum Thema eines em-
pirischen Forschungsvorhabens zu machen und sich dabei auf Vorgiange des Lernens
und der Kompetenzentwicklung zu konzentrieren.

Jugendliche und junge Erwachsene engagieren sich beispielsweise bei den Pfadfin-

dern, im Deutschen Jugendrotkreuz, bei der DGB Jugend oder einer anderen Organi-
sation der deutschen Jugendverbandslandschaft (vgl. den Lexikon-Teil in Bohnisch/
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Gangler/Rauschenbach (1991)). Sie sind dort freiwillig und unbezahlt in ihrer freien’
Zeit tatig. Sie leiten eine Gruppe oder nehmen Funktionen auf hoheren Verbandsebe-
nen wahr. Dieses Engagement zielt vor allem auf sinnvolle Freizeitgestaltung, jugend-
politische Interessensvertretung und die Auseinandersetzung mit dem thematischen
Schwerpunkt des Jugendverbands.

Einer lernwissenschaftlichen Perspektive auf dieses Engagement liegt im Weiteren die
Annahme zugrunde, dass sich die Jugendverbandsarbeit als ein mogliches und
moglicherweise sehr bedeutsames Feld fiir kompetenzentwickelnde Lernprozesse dar-
stellt. Jugendliche und junge Erwachsene stehen in der thematisch wie methodisch
offen gestalteten Jugendverbandsarbeit einer Vielzahl von Herausforderungen gegent-
ber. Diese bewailtigen sie selbststandig, in Eigenverantwortung und Interaktion
miteinander. In den Prinzipien und Merkmalen der gemeinsamen Arbeit — Freiwillig-
keit, Selbstorganisation, Partizipation — sowie in der demokratischen Organisations-
struktur der Jugendverbdnde* sind viele strukturell lernforderliche Merkmale veran-
kert. Auf welche Weise und unter Umstanden mit welcher Form der Unterstiitzung
wird dieses Lernpotenzial von den Ehrenamtlichen verwirklicht?

2. Die Vielfalt von Lernprozessen als Schwierigkeit fiir eine theoretische Fundierung

Die entsprechende Untersuchung zielt darauf, Lernprozesse im Handlungszusammen-
hang von Jugendverbandsarbeit zu identifizieren und zu beschreiben. Zwei Thesen
sind leitend: Das hohe Lernpotenzial ehrenamtlicher Jugendverbandsarbeit beinhaltet
erstens ein breites Spektrum unterschiedlicher Lernformen. Lernen ist daher in seiner
Vielfalt sowie in seinen wechselseitigen Beziehungen zu untersuchen und bedeutet
gleichzeitig eine Herausforderung fiir einen begrifflich kohédrenten Referenzrahmen
(Kap. 2.1). Und zweitens: Diese verschiedenen Lernformen sind alle unmittelbar und
direkt mit den Tétigkeiten oder Handlungen® im Rahmen des freiwilligen Engagements
verknlpft. Sie implizieren damit ein Potenzial an Kompetenzentwicklung, ,verweist
[doch; J.K.] das Zauberwort Kompetenz auf praktisches Handeln, konkrete Situationen
und die Aktivitat des Subjekts” (Hof 2002, S. 80). Die Tatigkeit an sich wie auch das
handelnde und lernende Subjekt treten dementsprechend als entscheidende Perspek-
tiven fuir dieserart Lernprozesse in den Vordergrund. Beide stellen eine wichtige tiber-
greifende Gemeinsamkeit fiir die lerntheoretischen Grundnahmen dar (Kap. 2.2).
Insbesondere die Fokussierung auf den Handlungszusammenhang ist im Folgenden
durch die Bezeichnung tatigkeitsbegleitendes Lernen’ im Sinne eines vorldufigen Ar-
beitsbegriffs ausgedrtickt.

2.1 Differenzierungen im breiten Spektrum von Lernprozessen

Zur Beschreibung der hier fokussierten Lernprozesse bietet sich die gegenwartig ver-
starkt gefihrte Diskussion um ,informelles Lernen’ an. Fiir den Bereich der AuBBerschu-
lischen Jugendbildung ist nicht zuletzt die Streitschrift des Bundesjugendkuratoriums
Zukunftsfahigkeit sichern! (2001) ein Beispiel dafiir, dass der Begriff ,informelles Ler-
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nen’ ,zu einem Symbol geworden ist, das fiir Modernitét von Bildungspolitik und Bil-
dungstheorie steht” (Kirchhofer 2001, S. 97). Damit stellt das staatliche Bildungssys-
tem auch in vielen Definitionsversuchen den differenzierenden Bezugspunkt dar. So
wird beispielsweise nach Dohmen der Begriff des informellen Lernens ,auf alles Selbst-
lernen bezogen, das sich in unmittelbaren Lebens- und Erfahrungszusammenhéngen
aufSerhalb des formalen Bildungswesens entwickelt” (2001, S. 25). Diese Logik einer
sich an der institutionellen Organisationsform orientierenden Begriffsbestimmung wird
jedoch in dem Punkt sinnwidrig, wo die formalen Bildungseinrichtungen selbst einen
wichtigen individuellen Lebens- und Erfahrungsbereich darstellen, der tiber die unter-
richteten Inhalte hinausgeht. Stringent hingegen erscheint eine Differenzierung nach
dem Kriterium padagogischer Intention. Demnach gilt Lernen, sobald es einer padago-
gischen Zielsetzung unterliegt, als formelles Lernen. Entgegengesetzt findet informel-
les Lernen unter Bedingungen statt, die nicht (primar) padagogisch intendiert sind (vgl.
Straka 2000, S. 23). Letzteres erfolgt selbststandig und ungeregelt, vor allem in der
individuellen alltdglichen Lebenswelt und in gesellschaftlichen Handlungszusammen-
hangen wie beispielsweise der Jugendverbandsarbeit.

Die Lernstrategien und -auspragungen im Rahmen von Jugendverbandsarbeit sind viel-
faltig®: Zu einem grofRen Teil wird im gemeinsamen Tun durch Beobachtung, Nachah-
mung und anhand von Vorbildern gelernt (vgl. Bandura 1979). Der Erfahrungsaus-
tausch — in alltaglichen Gespréchssituationen und in verschiedenen Formen von Gre-
mien — sowie das Erfahrungslernen (vgl. Dewey 1994) spielen ebenfalls eine wichtige
Rolle. Dazu kommen bewusst gesuchte, (selbst-)organisierte Lernprozesse — wie zum
Beispiel das ,Schmokern’ in entsprechender Literatur. Ubergreifend sind auch die Wech-
selseitigkeiten und Ubergénge zu benennen, die zwischen informellen Lernsituatio-
nen im Jugendverbandsalltag und formalisierten Angeboten der Seminararbeit in den
Qualifizierungsangeboten der Verbdnde und ihrer Dachorganisationen bestehen. Ana-
log zu den verschiedenen beildufigen Lernformen, fasst auch der Terminus ,informel-
les Lernen’ unterschiedliche Lernbegriffe und lerntheoretische Ansdtze der gegenwar-
tigen erwachsenenpadagogischen Diskussion zusammen’. Dadurch wird dessen Funk-
tion als ein Sammelbegriff deutlich, die in der angelséchsischen Literatur als ,Contai-
ner-Phanomen’ bezeichnet wird (vgl. Dohmen 2001, S. 39). Insofern bedeutet das
Konzept des informellen Lernens nur eine erste Anndherung an die Jugendverbandsar-
beit als einen ,polyvalenten Lernort’ (Brodel 2002, S. 7; vgl. Seitter 2003). Die Starke
des Begriffs verbleibt jedoch auf der Ebene einer zusammenfassenden Benennung je-
ner Sorte von Lernprozessen, die ehrenamtliche Tatigkeiten induzieren.

2.2 Kongruenzen durch die Perspektiven ,Titigkeit’ und ,Subjekt’

Um die betrachteten Lernprozesse theoretisch fundieren und einordnen zu kénnen,
erscheint der Ausdruck ,informelles Lernen’ hingegen weniger geeignet. Denn statt
einer prazisen Beschreibung, wie sich die Lernprozesse im Einzelnen gestalten, han-
delt es sich beim ,in-formellen Lernen’ lediglich um eine Abgrenzung von dem, was es
nichtist, ndmlich padagogisch intendiert (vgl. Kap. 2.1). Diese ausschlieBlich auf Ne-
gation beruhende Definition tGberwindet Schéffter in seiner systemtheoretischen
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Strukturanalyse des Erwachsenenlernens (2001): In Analogie zum informellen Lernen
profiliert er den Begriff des ,alltagsgebundenen Lernens’ als Kontrastierung zu den funk-
tional lerngerichteten Lernkontexten des (Weiter-)Bildungssystems. Den Alltagskontext
kennzeichnet nicht nur das Fehlen padagogischer Intentionalitdt, Lernprozesse zu er-
moglichen und zu optimieren, sondern er ist durch eine eigenstandige, namlich le-
bensweltliche Strukturierung von Lernen charakterisiert.

Folgt man Schéffter, so kann anhand der von ihm herausgestellten Besonderheiten des
,alltagsgebundenen Lernens’ auch die dem Forschungsvorhaben zugrunde liegende
Denkrichtung verdeutlicht werden. Das gilt insbesondere fiir den Aspekt der Tatigkeit.
Dazu ist zundchst das Kriterium der ,pragmatischen Erwartungsmuster’ einzufiihren,
welches besagt, dass ein Lernanlass ,nicht unter padagogischer Intentionalitat an den
Lernenden herangetragen wird, sondern integraler Bestandteil eines Handlungszusam-
menhangs ist, der Sinn und Motiv nicht aus der Absicht zu lernen bezieht” (Schéffter
2001, S. 228). In Bezug auf die Jugendverbandsarbeit verbleiben die fokussierten Lern-
situationen im Sinnzusammenhang des freiwilligen Engagements fiir die Freizeit ge-
staltende Kinder- und Jugendarbeit oder fiir eine jugendpolitische Interessensvertre-
tung. Eng damit verkntipft ist die Beildufigkeit des Lernens im Mitvollzug von anders
gerichteten Aktivitaten (vgl. ebd., S. 234f.) — hier im Mitvollzug des freiwilligen Enga-
gements im Jugendverband. Fiir Ehrenamtliche gehort das Lernen um der Jugendver-
bandsarbeit willen dazu und es wird nicht die Jugendverbandsarbeit um des Lernens
willen verfolgt. Sowohl die Bindung an einen pragmatischen Sinnkontext als auch die
Beildufigkeit des Lernens weisen darauf hin, dass die mit der konkreten Handlungssitu-
ation verknupfte Tatigkeit eine entscheidende Variable fiir die begleitenden Lernvor-
gange darstellt. Die Lernforderlichkeit des Engagements ist demnach nicht per se ge-
wahrleistet, sondern hédngt vielmehr von der Strukturiertheit und Logik der jeweiligen
Handlungszusammenhange ab. Folglich miissen diese bei einer empirischen Untersu-
chung tatigkeitsbegleitender Lernprozesse in der fiir die handelnden Akteure eigenen
Bedeutung berticksichtigt werden.

In der Jugendverbandsarbeit fungieren Téatigkeiten und insbesondere die mit ihnen
verbundenen Handlungsproblematiken als Lernagens — und nicht etwa spezifische
Lehrhandlungen.® Damit greift die traditionelle Vorstellung vom Lehren und Lernen
unter dem ,Primat der Instruktion” (Reinmann-Rothmeier/Mand| 1997, S. 359) hier
nicht. Es riicken diejenigen Aspekte der Lernprozesse in den Vordergrund, die zudem
die Perspektive des Lernsubjekts berticksichtigen und den Lernenden eine aktive und
konstruktive Rolle im Lernprozess zuerkennen. An dieser Stelle gilt es, die zweite wich-
tige Bedingung tatigkeitsbegleitenden Lernens — die Seite des lernenden Subjekts — zu
erlautern.

Auf Grundlage eines konstruktivistischen Verstandnisses (vgl. z.B. Gerstenmaier/Mandl
1995) von tdtigkeitsbegleitenden Lernprozessen bietet sich fiir eine theoretische Star-
kung der Lernerperspektive insbesondere die subjektwissenschaftliche Lerntheorie von
Holzkamp (1995) an. Holzkamp stellt u.a. heraus, dass Lernen nicht allein durch vor-
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handene oder gestellte Lernanforderungen zustande kommt. Lernanforderungen von
aulen sind nicht von selbst Lernhandlungen des Subjekts (d.h. im Ubrigen, dass selbst
stark lernforderliche Engagementbedingungen im Rahmen von Jugendverbandsarbeit
nicht zwangsldufig zu Kompetenzentwicklung fithren). Die Ubernahme einer bestimm-
ten Handlungsproblematik als Lernproblematik liegt allein beim Subjekt und impli-
ziert den Ubergang zum ,Lernen als einer bestimmten Haltung” (Holzkamp 1995, S.
184). Damit steht im Kern dieses lerntheoretischen Ansatzes die Frage: Warum lernt
das Subjekt? Oder mit den Worten Holzkamps die Uberlegung, ,auf welche Weise ich
(in meinen jeweils konkreten Handlungszusammenhangen) ,von mir aus’ zu lernen
beginnen kann” (ebd., S. 211). Diese Blickrichtung riickt die Voraussetzungen, Lern-
moglichkeiten zu erkennen und nutzen zu konnen, sowie die Motivation dazu auf der
Seite der freiwillig tatigen Jugendlichen und jungen Erwachsenen in den Vordergrund.
Insbesondere in Bezug auf den letztgenannten Punkt spielt der Rahmen ,Jugendver-
band’ fur die Lernprozesse zudem eine wichtige Rolle. Fiir die Ehrenamtlichen werden
durch die mogliche Teilhabe an (den Aktivitaten) dieser sozialen Gemeinschaft Gleich-
altriger und Gleichgesinnter Lerngegenstiande individuell relevant und entsprechend
verfolgt (vgl. den sozialkonstruktivistischen Ansatz der ,communities of practice’ nach
Lave/Wenger 1991). In der theoretischen Fundierung zum Lernen in der Jugendver-
bandsarbeit miissen diese Zusammenhange auf der Seite des lernenden Subjekts Be-
riicksichtigung finden, um in Erganzung des Aspekts der Tétigkeit fir ein umfassendes
Verstandnis der Lernprozesse zu sensibilisieren.

3. Beiladufigkeit von Lernprozessen als Herausforderung fiir ein Forschungsdesign

Fur die Verkniipfung von Theorie und empirischem Material ist ein Analyserahmen
heranzuziehen, der neben den entscheidenden Elementen tatigkeitsbegleitenden Ler-
nens auch die dem Forschungsgegenstand immanente Problematiken aufgreift. Eine
Herausforderung beinhaltet die Beildufigkeit der Lernprozesse im Sinnzusammen-
hang des freiwilligen Engagements (vgl. Kap. 2.2). Grundsétzlich gilt es, die Ehren-
amtlichen bei der Betrachtung des eigenen Engagements unter dem ungewohnten
Blickwinkel eigener Lernprozesse zu unterstiitzen. Dabei ergibt sich zudem die Schwie-
rigkeit, dass ,Lernen’ ein Zuschreibungsbegriff ist, ,ein ausdeutungsfahiges und aus-
deutungsbediirftiges Phanomen der Zuschreibung aus einer Beobachtungsperspekti-
ve (die auch Selbst-Beobachtung sein kann)” (Schdffter 1999, S. 91). So steht das
Lernverstandnis der freiwillig engagierten jungen Erwachsenen der Forscherperspek-
tive mit dem theoretisch ausgewiesenen Lernbegriff gegentiber. Ein anspruchsvolles
Ziel konnte sein, diese beiden Perspektiven ergdnzend miteinander zu verschranken.
Deshalb ist im Untersuchungsfeld zundchst duBerst zurtickhaltend mit dem Begriff
,Lernen’ umzugehen, um ihn jedoch wéhrend der narrativen Erhebungen auch kon-
kret zur Sprache zu bringen.

Dartiber hinaus stellen die nicht nur beildufigen, sondern zudem unbewussten Lern-
prozesse einen besonderen Anspruch an die empirische Untersuchung (vgl. Kap. 2.1).
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Es ergibt sich das Problem, dass u.a. Lernvorgange zu rekonstruieren sind, die Ehren-
amtliche nicht unbedingt als Lernen und als eigenen Prozess(verlauf) bewusst wahr-
nehmen. Der Begriff der ,Situation” (nach K. Thomas 1969) — als gewéhlter Analyserah-
men — stellt sich als empirisch anschlussfdhige Kategorie dar, derartige Lernvorgiange
in der Untersuchungssituation sowie der Auswertung greifbar zu machen.

3.1 Der Situationsbegriff als Analyserahmen zur Identifizierung von Lernprozessen

Die wechselseitigen Zusammenhange zwischen ,téitigkeitsbegleitendem Lernen’ und
dem Situationsbegriff konnen an dieser Stelle nur angedeutet werden (vgl. Abb. 1): So
wie die Gleichzeitigkeit von Mensch und Situation, die ,jeweils umfassende Einheit
menschlicher Existenz” (K. Thomas 1969, S. 22), als allgemeingtiltig zu erklaren ist,
sind auch Handeln und Situation ,Korrelate” (Kaiser 1985, S. 29). Denn Tatigkeiten
sind nicht etwa allgemein-abstrakt, sondern stets an konkrete Situationen gebunde-
nen. Gleiches gilt fir das titigkeitsbegleitende Lernen, schlieflich zielt es auf die Be-
waltigung konkreter situativer Herausforderungen. Damit ist es als individuelle Veran-
derung von Handlungsdispositionen, dementsprechend als Kompetenzentwicklung zu
verstehen.” Und Kompetenz meint im-
mer situationsbezogene Handlungsfa-
higkeit (vgl. Hof 2002, S. 85). In dieser
Zusammenschau wird der analytische
Blick auf allen Ebenen tétigkeitsbeglei-
tenden Lernens auf die ,Situation” gerich-
tet.

Mensch Handeln

Im Rahmen der Rekonstruktion tétig-
keitsbegleitenden Lernens kann fiir den
Leitbegriff ,Situation’ nicht direkt auf die
bereits in der Curriculum- oder Didak-
Abb. 1: Der Situationsbegriff in der Perspektive tik-Diskussion entwickelten erwachse-
titigkeitsbegleitenden Lernens nenpddagogischen Situationsansdtze

(vgl. z.B. Mader 1975; Kaiser 1985) zu-
rickgegriffen werden. Diese sind stark an einer padagogisch geplanten Lehrsituation
orientiert und deshalb nicht in allen Punkten auf das beilaufige Lernen im Jugendver-
bandsalltag tibertragbar. Als Grundlage bietet sich vielmehr der umfassendere Situati-
onsbegriff an, den K. Thomas (1969) entwickelt hat. K. Thomas greift nicht nur die
sozialwissenschaftliche Diskussion seiner Zeit auf, sondern bezieht gleichzeitig auch
die vielfaltigen Aspekte einer philosophischen Auseinandersetzung mit ein.'

Kompetenz

Kern der Betrachtung und fiir alle anderen Aspekte mitbestimmend ist das Subjekt. Es
steht bei K. Thomas — dhnlich heutigen konstruktivistischen Konzepten — nicht etwa
der Situation gegentiber (im Schema von ,Subjekt und Objekt’), sondern stets in ihr.
Das heifst: ,Der Begriff Subjekt meint also nicht etwas, was man unter Absehung von
Situation definieren konnte, sondern was nur im Hinblick auf Situationen definierbar
ist” (1969, S. 57). Alle weiteren Situationselemente (Thema, Gegebenheit, Horizont
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und Lage einer Situation sowie die Uberlegungen zu ,Innen und AuRen” oder ,Raum
und Zeit’; vgl. Abb. 2) haben ebenfalls das Subjekt als Ausgangs- und Bezugspunkt.
Diese konsequente Subjektperspektive auf die (Handlungs-)Situation macht den Situa-
tionsbegriff flir das Fremdverstehen darin enthaltener Lernprozesse im Forschungspro-
zess so geeignet. Er sensibilisiert auf allen Ebenen fiir die beiden schon herausgestell-
ten Aspekte tatigkeitsbegleitenden Lernens und greift neben den Dimensionen der Ta-
tigkeit oder Handlung auch die subjektiven Sinn- und Relevanzstrukturen fiir die Ar-
beit am empirischen Material auf.

Von besonderem Interesse ist das Element der ,Definition einer Situation’. Dieses wur-
de grundlegend vom amerikanischen Soziologen W. I. Thomas (dt.: 1965) in den Be-
griff der Situation festgeschrieben und von K. Thomas (1969) aufgegriffen. Die Defini-
tion oder Artikulation nimmt die individuellen Erfahrungen in Bezug auf konkrete Situ-
ationen auf und ist damit ,eine Interpretation oder ein Standpunkt und schlieflich eine
Richtlinie und ein Verhaltensmuster” (Volkart 1965", S. 20). Aufgrund der unbegrenz-
ten Vielzahl von Situationen greift das Subjekt im Lebenszusammenhang groftenteils
auf bereitliegende soziale Definitionen zurtick. Die ,Definition der Situation” geschieht
damit gewohnheitsmdBig und unbewusst. Deutlich hervor tritt sie hingegen in beson-
deren Situationen, die W. I. Thomas (1965) als ,Krisen’ bezeichnet: ,Wenn aber Ein-
flisse auftreten, welche die Gewohnheiten durchbrechen, wenn neue Stimuli Beach-
tung heischen, wenn die gewohn-

heitsmalige Situation sich dndert Subjekt
oder wenn ein einzelner oder eine
Gruppe fiir eine Erfahrung unvorbe- 'RE‘EZ[? Thema

reitet ist, dann erhilt das Phinomen
den Aspekt der ,Krise’. Eine Krise’
isteine Drohung, eine Herausforde- Zeit & a Gegeben-
rung, eine Beanspruchung der Auf- Raum heiten
merksamkeit, ein Ruf nach neuem
Handeln” (Volkart 1965, S. 26).
Lage Horizont
Diese Beschreibung deutet schon i

. L Definition
darauf hin, dass solche Situationen Artikulation
erziehungswissenschaftlich interes-
sante sind, weil sich in ihnen Lern-
perspektiven eréffnen (vgl. Abb. 2).
Es ergibt sich hier eine Ndhe zu den
theoretischen Referenzen und damit
die beabsichtigte Scharnierfunktion
des Situationsbegriffs zum empiri-
schen Material. Nach Holzkamp
entstehen Lernprozesse aus individuellen ,Handlungsproblematiken’(1995, S. 182).
Und dem alltagsgebundenen Lernen nach Schiffter dienen , Irritationen” als Lernanlass
(2001, S. 173) — ein Begriff, der fir titigkeitsbegleitende Lernprozesse besonders pas-

Lernprozesse !?

Abb. 2: Der Situationsbegriff als Analyserahmen
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send scheint.'? Irritationserfahrungen werden als Spannungsgefélle zwischen bisher
verfligbarem und erwiinschtem Wissen erlebt, aber keineswegs nur als Defizit. Er be-
schreibt, dass ,Irritation” ,auch als Aufscheinen von neuen Handlungsperspektiven,
anregend neuen Sichtweisen oder faszinierenden Gegenstandsbereichen gedeutet
werden kann” (ebd., S. 228).

Fur den empirischen Zugang zu den Jugendverbandsarbeit begleitenden Lernprozes-
sen ist es entscheidend, dass derartig explizit definierte Situationen den Ehrenamtli-
chen im Gegensatz zu den Handlungsroutinen greifbar und bemerkenswert sind — und
damit in den verschiedenen offenen Untersuchungssituationen zur Sprache kommen
(kénnen).

3.2 Die Methoden-Triangulation als Grundlage der Rekonstruktion der Lernprozesse
Die Fokussierung auf Situationen, in denen lernend Herausforderungen unterschiedli-
cher Art bewdltigt werden, erfolgt im Rahmen des empirischen Forschungsvorhabens
in Gruppendiskussionen und leitfadengestiitzten Interviews mit den freiwillig enga-
gierten jungen Erwachsenen. Anhand dieser zwei Untersuchungsmethoden werden
die beiden wichtigen Bereiche des tatigkeitsbegleitenden Lernens erfasst: Die Grup-
pendiskussionen zielen hauptsachlich auf die Variable der Tétigkeit in den kollektiv
geteilten Sinnzusammenhangen des Engagements, wahrend die Interviews vor allem
fir die subjektive Seite der Ehrenamtlichen — das Erleben von Irritationserfahrungen
und die individuellen Voraussetzungen und Motivationen fiir Lernprozesse — bedeut-
sam sind. Auch wenn die beiden Verfahren im Forschungsprozess nachfolgend (und
zum Teil an denselben Féllen) zur Anwendung kommen, sind sie in Bezug auf das
grundlegende Erkenntnisinteresse durch ihre unterschiedlichen, jeweils unerlasslichen
Perspektiven als gleichwertig zu verstehen.

Um die zu untersuchenden Lernprozesse in einer Konstruktion ,zweiten Grades’ ange-
messen zu erfassen, gilt es im Sinne des ,interpretativen Paradigmas’ (Wilson 1973)
oder der ,rekonstruktiven Sozialforschung’ (Bohnsack 2000) die jeweiligen Kontexte
des tatigkeitsbegleitenden Lernens mit zu erfassen. Auch in diesem Sinne stellt die
Methodenauswabhl eine sinnvolle Triangulation dar: Die narrativen Anteile in den Ge-
sprachen erméglichen die Einordnung der EinzeldauBerungen in den Gesamtkontext.
In den Gruppendiskussionen (mit Real-Gruppen der einzelnen Jugendverbdnde) ergibt
sich zusétzlich ein Bild von der Kommunikation der freiwillig Engagierten untereinan-
der, in ihrem gewohnten sozialen Kontext. Die wechselseitige Bezugnahme in der
Diskussion stellt auRerdem einen kommunikativen Kontext dar, durch den der Sinnge-
halt der lebenswelttypischen AuBerungen (Sprache, Symbole, Bilder) deutlicher wird.
Auch wenn ein verstehender Nachvollzug der Bedingungen und Verlaufe tatigkeitsbe-
gleitenden Lernens der bloflen Beobachtung unzuganglich ist, konnen durch ergan-
zende teilnehmende Beobachtung die AuBerungen der kommunikativen Untersuchungs-
situationen konkret auf den jeweiligen Handlungskontext bezogen werden. Unter
Umstanden kénnen auch Ergebnisse der Beobachtung in den anderen Verfahren zu-
riickgespiegelt, so zum Gegenstand der Betrachtung gemacht werden.
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Als Ergebnis der methodischen Triangulation steht eine dichte und der Komplexitat der
zu rekonstruierenden tatigkeitsbegleitenden Lernprozesse’ angemessene Materialgrund-
lage. Damit zielt dieser induktiv angelegte Untersuchungsansatz auf eine lerntheore-
tisch fundierte und prazise Beschreibung von informellen Lernprozessen, die freiwilli-
ge Tatigkeiten von jungen Erwachsenen begleiten.

Anmerkungen

1

Die Ausftihrungen beziehen sich auf mein Dissertationsvorhaben unter der Betreuung von
Prof. Dr. Rainer Brodel (Westfilische Wilhelms-Universitat Miinster), dem ich fiir Kritik und
Anregungen zu diesem Beitrag danke.

Die Begriffe ,freiwillig’ und ,ehrenamtlich” bzw. ,Freiwillige’ und ,Ehrenamtliche’ werden im
Folgenden synonym gebraucht. In der Jugendverbands-Praxis ist iberwiegend die Bezeich-
nung ,Ehrenamtliche’ (in Abgrenzung von den Hauptamtlichen) tiblich.

Die Jugendverbandsarbeit gilt als wichtiger traditioneller Bereich des freiwilligen Engage-
ments Jugendlicher, welches nach wie vor grofStenteils in eher traditionellen Organisations-
strukturen stattfindet (vgl. Picot 2000, S. 143).

Zu den verbandsiibergreifenden Strukturmerkmalen vgl. Diix (1999).

Die Begriffe , Tatigkeit’ und ,Handlung’ bzw. ,tatig sein’ und ,handeln” werden im Folgenden
synonym gebraucht. Die Verwendung des Begriffs , Tatigkeit’ geschieht zudem nicht im Sin-
ne der sowjetischen Tétigkeitspsychologie (vgl. Leontjev 1977), sondern vielmehr vor dem
Hintergrund der sich verdndernden Arbeitsgesellschaft als Hinweis darauf, dass Tatigkeiten
aulerhalb von Erwerbsarbeit als sinnstiftendes Element von Lebensfiihrung zu begreifen sind.

Die Vorannahmen zu Lernstrategien in der Jugendverbandsarbeit beruhen u.a. auf Forschungs-
ergebnissen zum informellen Lernen (vgl. z.B. Kirchhéfer 2001, S. 119).

Erfahrungslernen, implizites oder beilaufiges Lernen, Alltagslernen, selbstgesteuertes Lernen,
Lernen am Arbeitsplatz und auch Lernen zur Kompetenzentwicklung — das sind die Auspra-
gungen oder Spielarten informellen Lernens, die z.B. Dohmen (2001) nebeneinander stellt.

Selbst in den formalisierten Lernsituationen im Rahmen der Jugendverbandsarbeit, den Qua-
lifizierungsangeboten in der Kurs- und Seminararbeit, spielen handlungsorientierte Ansatze
wie beispielsweise die Projektarbeit eine grundlegende Rolle (vgl. Bohnisch/Géngler/Rau-
schenbach 1991).

Dementsprechend liegt hier ein Verstandnis von Kompetenz als individuelle Handlungsdis-
positionen zugrunde, wie es z.B. Erpenbeck (1997) mit Rickgriff auf die modernen Selbst-
organisationstheorien entwickelt.

10 Als Kern der philosophisch-geistesgeschichtlichen Voraussetzungen (u.a. Heidegger) stellt

K. Thomas die ,Einheit der Existenz [...], die es uns erlaubt, weder in Subjektivismen noch
in Objektivismen zu verfallen” (1969, S. 28) den ,soziologisch’ theoretischen Erorterungen
voran. Hier bezieht er sich zunachst auf Leopold von Wiese, der als erster den Begriff der
Situation in der Soziologie verwendet, und gibt dann einen Uberblick iiber verschiedene
amerikanische Theoretiker (u.a. Talcott Parson) und die Grundziige von Kurt Lewins Feld-
theorie.

11 Volkart hat die deutsche W. I. Thomas-Ausgabe (1965) herausgegeben und kommentiert.

12 ,Krisen” oder ,Problematiken’ sind hingegen stark mit einem Mangelcharakter behaftet und

scheinen aufgrund der unmittelbaren Ndhe zu sehr tiefgreifenden biografischen Ereignissen
fir den Kontext beildufigen Lernens nicht geeignet.
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