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Abstract

Binare Gegensatze sichern symbolische und konkrete Grenzen. Der Bildungsbereich der
ersten Moderne liefert ein klassisches Exemplar, wéhrend die Herausforderungen der
zweiten Moderne Synergien Uber Bildungsterrains hinweg bedirfen. Hier gewinnt die
Uberwindung der Bruchlinie zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung eine
Schlusselrolle. Dieser Beitrag geht auf die Grenzverwischungen ein, die mit der verstarkten
Wahrnehmung des Kontinuums zwischen formaler, nichtformaler und informeller Bildung
sowie des Verhdltnisses zwischen Denken und Handeln einhergehen. Neue Schnittmengen,
die hieraus entstehen, lassen sich mithilfe des Beispiels grenziiberschreitender Jugendarbeit
bzw. auRerschulischer Jugendbildung abzeichnen.

Bindre Gegensatze sind pragender Bestandteil der Tiefenstruktur europaischer Denkmuster.
Dieses Prinzip sichert und legitimiert sowohl symbolische als auch konkrete Grenzen, die
uns vermitteln, was wohin gehért und wie die Zuordnungen zu deuten sind — vor allem in der
Gegenuberstellung von Inhalten und Deutungszusammenhangen. Der Bildungsbereich ist
ein klassisches Beispiel fir das bindre Denken und Handeln; die formellen Bildungssysteme
der ersten Moderne wurden zu hoch institutionalisierten Kndueln mit streng vorgezeichneten
Durchgéngen und ausgetiftelten Qualifikationshierarchien. Die Herausforderungen der
zweiten Moderne bedirfen weit eher Synergien Uber Bildungsterrains hinweg, um sich rasch
wandelnden und komplexen Aufgaben problemldsungs- und aktiv handlungsorientiert zu
begegnen. Die vieldiskutierten Entgrenzungstendenzen zwischen Bildung und Arbeit
verbergen sowohl Risiken als auch Chancen, wenngleich im fachwissenschaftlichen Diskurs
haufiger auf die Probleme eingegangen wird.

Die institutionalisierten bindren Gegensatze, die den Bildungsbereich durchziehen, eignen
sich fur die Herausforderungen der heutigen Komplexitat privater und offentlicher
Lebensgestaltung immer weniger. Damit nimmt die Uberwindung der Bruchlinie zwischen
allgemeiner und beruflicher Bildung eine Schlisselstellung ein. Auf der Systemebene ist
diese Bruchlinie konkret fassbar: Sie druckt sich in unterschiedlichen Sekundarschulformen
und tertidgren Bildungsstatten sowie Qualifikationslogiken und Zugangsregelungen aus. In
vielen europaischen Landern — nicht zuletzt in Osterreich — ist diese Bruchlinie eindeutig
gesetzlich geregelt und besitzt zudem eine hohe normative Tragkraft. Auf der
Deutungsebene gewinnt die Bruchlinie eine durchaus schillernde Symbolik, die den
kulturellen Gegensatz zwischen sakral/profan bzw. rein/befleckt widerspiegelt (BERNSTEIN
2000; DOUGLAS 2001). Dieser symbolischen Optik nach ist Bildung — also allgemeine
Bildung — edel, sie verkérpert die freie Entfaltung der Personlichkeit und ist der
uneingeschrankten Wissens- und Sinnsuche verpflichtet. Demgegenuber ist Spezialbildung —
also berufliche Bildung — dem Boden verhaftet, der fachgerecht und in der Regel doch fremd
gesteuert zu beackern ist. Werden und Sein, Denken und Handeln sind hier zumindest
symbolisch, fir viele Menschen nicht selten auch in der Lebenswirklichkeit, getrennt.

Nicht zuletzt aufgrund dessen trifft der Begriff Kompetenzorientierung bei nicht wenigen
Fachvertreterinnen der allgemeinen Erziehungswissenschaft bzw. Padagogik vor allem im
deutschsprachigen Raum auf Misstrauen und Skepsis (vgl.
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CHISHOLM/SPANNRING/MITTERHOFER 2007). Was immer auch sonst unter Kompetenz
zu verstehen sein mag, geht es auf jeden Fall um die Handlungsfahigkeit, oder préaziser um
die Kapazitdat, Wissen und Koénnen aufeinander zu beziehen und mit reflexivem
Urteilsvermdgen situationsadéquat einzusetzen. Die Anerkennung von Kompetenz griindet
sich dann im sichtbaren und situierten Verhalten und im Handlungsergebnis. Die
Tiefenproblematik liegt jedoch in erster Linie nicht in einer Verschiebung der Aufmerksamkeit
vom Werden/Denken zum Sein/Handeln — wenngleich damit eine Neugewichtung des
kulturellen Stellenwerts zwischen allgemeiner und beruflicher Bildung je nach
Interessenslage befiirchtet bzw. erhofft wird.

Vielmehr erweist sich die Grenzverwischung an sich als beunruhigend: Niichtern verstanden,
zielt die Kompetenzorientierung auf ein Gleichgewicht zwischen generellen und speziellen
Bildungsprinzipien, das auf konstruktiven Verbindungen und Synergien beruht.
Werden/Denken und Sein/Handeln sollten sich intensiver begegnen, abgegrenzte
Wissensinhalte sich vermengen und nicht zuletzt tradierte Qualifikationshierarchien mit ihren
eingefahrenen Berufs- und Lebenswegen aufgebrochen werden. Spatestens an dieser Stelle
kommt ein gewisses Unbehagen auch bei nicht wenigen Fachspezialistinnen der beruflichen
Bildung auf, und dies insbesondere in denjenigen Landern Europas, deren berufliche
Bildungssysteme eine hohe Legitimationskraft besitzen und entsprechend fest
institutionalisierte berufliche Qualifikationshierarchien entwickelt haben.

In solchen Kontexten — dazu gehort Osterreich (vgl.
SCHNEEBERGER/SCHLOGL/NEUBAUER 2007) — wirkt das Konzept des Lernkontinuums
zugleich beunruhigend, weil auch dieser Begriff Grenzen verwischt. Hier handelt es sich
(unter anderem) um die Anerkennung von Lernleistungen — sowohl Wissen als auch Kénnen
— ungeachtet des Lernkontexts bzw. der Lehr-/Lernmethoden, die sie hervorbringen, und
ungeachtet der Bildungs- und Qualifikationsbiografie bzw. der persénlichen Attribute (Alter,
Geschlecht ...) der jeweils Lernenden (vgl. CHISHOLM/HOSKINS/GLAHN 2005;
OTTO/RAUSCHENBACH 2004). Der Haken besteht wiederum in der Legitimation: Die erste
Bildungsmoderne schuf flachendeckende formale Systeme, die zur Bereitstellung von
anerkennungsfahigen Lernmdoglichkeiten (gesetzlich) berechtigt sind. Diese Systeme
nehmen auch die Zertifizierung und Akkreditierung von Lernleistungen direkt oder indirekt
wahr, die gesellschaftlich und auf dem Arbeitsmarkt gerade deshalb Anerkennung finden,
weil eben diese Lernleistungen im Rahmen des formalen Bildungssystems stattfinden. Das
Konzept des Lernkontinuums — das keineswegs neu erfunden, sondern bildungspolitisch
wiederentdeckt wurde — setzt diese alleinige Legitimation prinzipiell au3er Kraft, weil es die
Gleichwertigkeit von nichtformalen und informellen Kontexten, Methoden und
Lernergebnissen postuliert.

Nichtformale und informelle Lehr-/Lernschauplatze geniel3en nicht das Systemprivileg, als
Anerkennungsinstanzen Lernergebnisse zu beglaubigen. Zugleich tendieren ihre
padagogischen Akteurlnnen dazu, die Bewertung von Lernleistungen abzulehnen, mit der
Begriindung, solche Verfahren zerstoren im Voraus das wirkliche Bildungspotential. Diese
Haltung kommt am ehesten auf den Feldern der au3erschulischen Jugendbildung sowie der
allgemeinen Erwachsenenbildung vor. Sie st weitaus weniger im beruflichen
Weiterbildungsbereich zu registrieren: Hier geht es vielmehr und erstens um die Férderung
von konkret wirksamen Anerkennungsverfahren fir das tagtagliche, integrierte bzw.
beildufige Lernen am Arbeitsplatz, damit Beschaftigte fir ihren Einsatz (materiell oder
immateriell) ,etwas sehen’ und motiviert werden, im Interesse von Qualitdt und Innovation
sich weiter zu investieren. Zweitens geht es um das Sichtbarmachen von Wissen und
Kdnnen, damit Individuen und nicht zuletzt diejenigen, die am Arbeitsmarkt strukturell
benachteiligt sind (z. B. Frauen, die nach einer Familienpause wieder in die Erwerbstatigkeit
einsteigen oder auch einen Karrieresprung planen), ihre Beschéaftigungschancen zumindest
prinzipiell verbessern.
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An dieser Stelle wird es ersichtlich, wie sehr sich die ideologischen Terrains der allgemeinen
und beruflichen Bildung unterscheiden: In der Tendenz lehnen sie sich gegenseitig ab, sie
sind sich fremd. Dennoch: das Konzept des Lernkontinuums in Form einer pragmatisch
orientierten Bildungspolitik, die erweiterte Moglichkeiten zur Anerkennung nichtformal und
informell erworbener Kompetenzen voranbringen will, hat in den letzten sieben Jahren seit
dem Auftakt zu ,ET2010’ im Rahmen der EU-Lissabonner-Strategie an Akzeptanz rasant
gewonnen. Mit anderen Worten sind hier Anndherungen zwischen den Terrains der
allgemeinen und der beruflichen Bildung politisch und praktisch deutlich wahr zu nehmen.
Nichtformalen und informellen Lernschauplatzen wird noch relativ wenig Beachtung
geschenkt, aber weitaus mehr als vor zehn Jahren. Akteurlnnen der beruflichen Bildung und
nicht zuletzt auch Arbeitgeber fragen sich, ob denn die Kompetenzen, die auf
nichtformalem/informellem Wege erworben und anhand innovativer Anerkennungsverfahren
validiert wurden, tatsachlich vorhanden sind, d. h. es mangelt noch an Vertrauen. Diejenigen,
die in der aulRerschulischen Jugendbildung und Erwachsenenbildung tatig sind, sehen eher
das Risiko einer Formalisierung dieser Bereiche — also weniger eine konstruktive
Uberwindung von Gegensatzen und mehr eine zweckrational bestimmte Kolonisierung eines
humanistischen Bildungsethos, das sich bisher aufgrund der Distanz zum formalen
Bildungssystem erfolgreich behaupten konnte. Diese Bereiche verfugten und verfiigen tber
weitaus weniger Ressourcen, aber ihre schwache Legitimationskraft hatte den Vorteil einer
weitgehenden padagogischen Handlungsfreiheit.

Im Vergleich zur Bildung in der ersten Moderne beschreibt KIRCHHOFER (2000, 31) das
entgrenzte Lernen der zweiten Moderne als extensiver (lebensbegleitend), spezialisierter
(lebensnahe), differenzierter (lebensumfassend), flexibler, individualisierter und mit
Kontingenz behaftet. Weiter unterstreicht er die Verankerung eines solchen Lernparadigmas
im Prozess des Sozialen selbst sowie in selbstgesteuerter Bildungsbeteiligung und
Strukturierung von Lernbiographien. Bildungswirklichkeiten beziehen ihre
Selbstverstandnisse jedoch weiterhin aus der Quelle der Einzigartigkeit und aus ganz
spezifischen Bedingungen ihrer jeweiligen Zustandigkeiten fur bestimmte Bildungssektoren
und -ebenen mitsamt den ,eigenen’ Inhalten und darauf abgestimmten Didaktiken. Diese
Argumente untermauern den Bestand an theoretischen Besonderheiten und institutionellen
Trennungen zwischen hoch spezialisierten Praxisgemeinschaften, also nach WENGER
(1999) gut eingespielten communities of practice.

Nur: Abgrenzungsnarrative stimmen mit den Wirklichkeiten von Lernverlaufen und -
biographien in der zweiten Moderne nicht Uberein, wahrend sich barrierefreie Architekturen
weit eher fir die Lebensgestaltung in flieRenden Netzwerkgesellschaften (vgl. CASTELLS
2001) eignen. In solchen Kontexten erweisen sich personliche, soziale und berufliche
Laufbahnen (so wie diese sich entfalten und gesellschaftlich wahrgenommen werden) als
zunehmend ausdifferenziert und individualisiert — zumindest werden sie subjektiv so
empfunden und zum Teil sind sie objektiv so zu bezeichnen. Als Beispiel dient die Selbst-
Einordnung von Bildungsmotivationen, -bedurfnissen und -préaferenzen. Einzelpersonen
sortieren diese nicht in getrennte Schubladen mit den Aufschriften ,allgemeine Bildung’ und
,berufliche Bildung’. Vielmehr Uberschneiden sich diese Kategorien in der Lebenspraxis und
angesichts der Anwendung von Wissen und Kompetenz quer durch das Alltagsleben ist
diese pragmatische Verwobenheit wohl begriindet.

Folglich bezeichnet TULLY (2004) die Informalisierung des Lernens als unumgéngliche
Konsequenz der gesellschaftlichen Pluralisierung und der zunehmenden Fluiditdt von
normativen Systemen. In der Folge lasst sich informelle Bildung in zunehmend
selbstgesteuerte und gleichzeitig sozial eingebettete Lernformen und -inhalte integrieren, die
sich nicht priméar in die Kategorien ,allgemeine’ und berufliche’ Bildung einordnen lassen.
Nach DOHMEN (2001) befahigt informelles Lernen dazu, besser zu handeln, jedoch nicht
unbedingt, das Handeln besser zu verstehen. Daher ist informelles Lernen alleine
unzureichend, wenngleich es den Anforderungen des heutigen Lebens gut entspricht. Wie
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SFARD (1998) betont, sind sowohl induktiv erzeugtes als auch deduktiv erzeugtes Wissen
notwendig, d. h. Lernen durch Beteiligung und Lernen durch Aneignung.

Solche Ansichten stimmen mit der von CULLEN u. a. (2002) bezeichneten ,neuen
Padagogik’ Uberein, die auf konstruktivistische Theorien und Praxen Bezug nimmt.
Wesentlich ist hier ein Grundverstandnis von Wissen als kontextbezogen, mit Kontingenz
behaftet und in der Regel unmittelbar anwendbar. Folglich ergibt sich eine
Akzentverschiebung weg von vorwiegend deduktiv erzeugtem Wissen — das in der ersten
Moderne pragend wirkte — und hin zu einer starkeren Profilierung von induktiv erzeugtem
Wissen (vgl. YOUNG 2004). Vom Standpunkt des erfahrungsbezogenen Wissens betrachtet
sind Lernprozesse und Lernergebnisse fur die Wissensproduktion und das informierte
Handeln ebenbdirtig und somit erklart sich das wachsende Interesse fir innovative Ansatze
der formativen Bewertungsverfahren (lernprozessorientierte Instrumente wie z. B. Portfolio-
Systeme) im Gegensatz zu der klassischen summativen Leistungsbeurteilung
(lernergebnisorientierte Verfahren wie Abschlussprifungen).

In der Praxis nimmt die Mehrheit der Uber 15jahrigen in der heutigen EU an irgendeiner Form
von organisiertem Lernen nicht teil. Viele derjenigen, die doch teilnehmen, verkinden ihr
geringes Interesse daran bzw. geben an, ihre Teilnahme sei nicht freiwillig. Fast Uberall
bringt eine wesentliche Minderheit jenseits des Pflichtschulalters klar zum Ausdruck, dass sie
keine Lust Uberhaupt hat, Aktivitaten jeglicher Art nachzugehen, welche bewusst als Lernen
zu bezeichnen ware. GleichermalRen gibt die Mehrheit an, aus ihrer Sicht am besten in
nichtformalen und informellen Kontexten zu lernen (egal, ob zu Hause, in der Arbeit oder bei
Freizeitaktivitaten), und es wird von einer betrachtlichen Vielfalt von selbstgesteuerten
Lernaktivitaten berichtet (CHISHOLM/MOSSOUX/LARSON 2004; KAILIS/PILOS 2005;
PONT 2004; spezifisch fur Osterreich s. LASSNIGG/VOGTENHUBER/STEINER 2006;
SCHLOGL/SCHNEEBERGER 2003). Ganz wenige glauben, ausschlielich in formalen
Kontexten zu lernen bzw. gelernt zu haben, wahrend nur zwei Finftel meinen in Kontexten
zu lernen, die das ganze Lernkontinuum (formal, nichtformal und informell) umfassen —
jedoch erkennen die Jungsten (15-24jahrige) am ehesten, dass sie diesbeziglich
lebensumfassend lernen bzw. schon lernten. Hochqualifizierte in allen Altersgruppen
nehmen am ehesten das Lernkontinuum wahr und nehmen aktiv und vielfaltig an
Lernangeboten und -moglichkeiten teil. Bei den Niedrigqualifizierten erzielen nichtformales
und informelles Lernen relativn mehr Aufmerksamkeit in der Wahrnehmung ihrer
Lernbeteiligung, jedoch in erster Linie aufgrund der Tatsache, dass formales Lernen nach
der Pflichtschule einfach nicht mehr vorkommt.

Die Hypothese, die hieraus zu ziehen ist, lautet: Aktiv Lernende nutzen das Lernkontinuum
intensiver, greifen auf ein breiteres und ausdifferenziertes Angebot von Lernressourcen
zuriick und beteiligen sich zudem an vielfaltigen sozialen und politischen Aktivitdten. Sie
leben eine Art von ,verknipfter Bildung’, die in der Gegeniberstellung zum eher negativ
besetzten Entgrenzungsbegriff als positive Grenzenlosigkeit (positive borderlessness, vgl.
CHISHOLM/FENNES 2008) bezeichnet werden kdnnte. Das, was sie lernen, kdnnen solche
Subjekte sicherlich flexibler einsetzen: was als Wissen zahlt, was zusammengeh6rt und wie
es zur Anwendung kommt — das findet zunehmend in Eigenregie und reflexiv statt, also
kompetenzorientiert.

Solche Bildungsprozesse konnen auch gezielt gefordert werden, um eine aktive
Lernorientierung herauszubilden und zu stéarken. Die Jugendarbeit bzw. aufR3erschulische
Jugendbildung liefert in diesem Zusammenhang ein Beispiel fir institutionell eher offen
gestaltete Arbeitsumgebungen, die gleichzeitig nichtformale und informelle Lernchancen fir
Jugendliche und junge Erwachsene gezielt bereitstellen. Grol3e Offentliche und
gemeinnitzige sowie (seltener) privatwirtschaftliche Tragerorganisationen sind zwar
vorhanden, die Tragerlandschaft ware allerdings als ein heterogenes, kleinformatiges Mosaik
treffender zu beschreiben. Typisch sind Verbadnde und Vereine, also NGOs, die als
gemeinnutzige ,KMU’ im Dritten Sektor angesiedelt sind. Ehrenamtliche Mitarbeit kommt
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weiterhin vor, aber heute ist das Feld weitgehend professionalisiert, wenngleich die
beruflichen Zugangswege vielfaltig sind und die Beschéaftigungsbedingungen selten als
vorteilhaft gelten kénnen.

Personen, die in diesem Sektor arbeiten, sind in der Regel bereit, an diversen Fortbildungen
teilzunehmen und hier Zeit und Geld selbst zu investieren; sie sind aktiv Lernende (vgl.
CHISHOLM 2006). Was lernen sie im Verlauf ihrer Arbeit, also am Arbeitsplatz und im
Arbeitsprozess — der darin besteht, erfahrungszentrierte Lernschauplatze fir junge
Menschen zu gestalten und zu betreuen? Welche Auswirkungen sehen sie fir sich und fur
ihre Organisationen? Und welche ergeben sich fur die jungen Menschen, die an den
angebotenen Aktivitaten teilnehmen, zumal diese Aktivitditen haufig auch einen
Arbeitscharakter (gemeinnttzige Projekte, Freiwilligenarbeit) aufweisen? Es handelt sich um
Kontexte und Ablaufe, in welchen Arbeit und Lernen gleichzeitig und integriert stattfinden,
sowohl fur die Jugendbetreuerinnen (Jugendarbeiterinnen, Jugendbildungsreferentinnen,
ehrenamtliche Mitarbeiterinnen) als auch fiir die Teilnehmerinnen (Jugendliche und junge
Erwachsene, aus freier Entscheidung und in ihrer freien Zeit). Indem viele dieser
Lernschauplatze auch episodisch strukturiert sind, da die Aktivitaten haufig Projektcharakter
besitzen — kénnen diese nachhaltig wirken?

Es gibt sehr wenige Studien, die sich mit diesem Sektor beschéftigen, und so gut wie keine,
die systematisch der Frage der Kompetenzaneignung in solchen Kontexten nachgeht. Die
Evaluation der Umsetzung des EU-Aktionsprogramms JUGEND in Osterreich
(CHISHOLM/FENNES u. a. 2007) ermoglichte eine erste Bestandsaufnahme, die Fragen fur
zuklnftige Forschung in diesem Bereich aufwirft. Im Rahmen des JUGEND-Programms (ab
2007 das Nachfolge-Programm ,Jugend in Aktion’) werden mittels Antrags- und
Auswahlverfahren multilaterale  Jugendbegegnungen, Ilokale Jugendinitiativen und
Fortbildungskurse  fir  Jugendbetreuerinnen  geférdert sowie der Europaische
Freiwilligendienst mitsamt Folgeaktivitaten (,Zukunftskapitalprojekte’) organisiert und
finanziert.

Bei der Evaluationsstudie standen Faktoren wie Auswirkungen und Nachhaltigkeit im
Mittelpunkt: einen Schwerpunkt auf Kompetenzentwicklung in nichtformalen und informellen
Lernkontexten zu legen, bietet sich an. Festzuhalten ist, dass die Studie sich auf die
Einschatzungen der Projektleiterinnen und Teilnehmerinnen zuziglich am Programm
beteiligter Expertinnen stitzt. Sie gaben Auskunft Gber Aktivitdten und Erfahrungen, die
schon stattgefunden hatten und die nicht anhand externer Beobachtung bzw. objektivierbarer
Validierung bestatigt wurden — unter der Annahme, dies wére prinzipiell méglich, doch
zumindest bei soft-skills fraglich. Die Studienergebnisse sollten daher in erster Linie als
Aussagen, die sich mehr auf Kompetenzférderung (das, was eine Aktivitat potentiell erzielen
kann) und weniger auf Kompetenzgewinn (das, was konkret und nachweislich erzielt wurde)
beziehen. Diese Aussagen entstanden mittels einer Online-Umfrage an Projektleiterinnen (N
= 155; entspricht einer RuUcklaufquote von 39%), 29 Expertinnen-Interviews, 122
Projektbericht-Analysen  (entspricht einer 6,5%  Stichprobe), 6 unterschiedlich
zusammengesetzter Fokusgruppen (vor allem auch mit jungen Teilnehmerinnen) und der
statistischen Daten zu den Projekten, die routinemaBig in die Programmdatenbank
eingegeben werden missen.

Seitens der jungen Teilnehmerinnen (Gberwiegend zwischen 16 und 25 Jahre alt) stehen im
Allgemeinen sowohl der Gewinn an Selbstvertrauen und Orientierung als auch eine
verstarkte Empfanglichkeit fir Europas Multikulturalitdt im Vordergrund. Besonders
hervorzuheben ist der Kompetenzgewinn, insbesondere hinsichtlich der soft-skills der
Wissensgesellschaft, aber auch eine Reihe von hard-skills (Sprach-, IT- und
[soziallpddagogische Kompetenzen), die besonders bei den Teilnehmerinnen des
Européischen Freiwilligendiensts (EFD) zu konstatieren sind. Die Daten liefern zahlreiche
Hinweise auf die allgemeine Horizonterweiterung, die sich dann in positiveren Einstellungen
zu ,Europa’ im generellen Sinne sowie zur vermehrten Mobilitatsbereitschaft fir Bildung und
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Beruf niederschlagt. Die Projektteilnahme hatte offenbar eine starke Forderwirkung im Sinne
des informellen und nichtformalen Lernpotentials bei jungen Menschen, und dies ganz
eindeutig bei drei der acht Schlisselkompetenzen des Europaischen Referenzrahmens,
namlich bei interpersoneller, interkultureller, sozialer und Birgerkompetenz; bei kultureller
Kompetenz; und bei der Fremdsprachenkompetenz. Wir kdnnen nicht wissen, ob sich dieses
Forderpotential bei der faktischen Kompetenzentwicklung tatsachlich niederschlagt, weil
keine entsprechenden Follow-Up-Studien vorgenommen wurden. In der Annahme, dass die
Inputs zu entsprechenden Outputs fihrten, misste davon ausgegangen werden, dass viele
junge Menschen aus ihrer Teilnahme einen handfesten Nutzen bezogen. Folglich muss von
einem gesamtgesellschaftlichen Nutzen gesprochen werden: Dieser Kompetenzgewinn dient
dem Gemeinwohl, im sozialen und auch im wirtschaftlichen Sinne.

Vor allem der EFD erzeugt einen hohen Grad an Nachhaltigkeit bezlglich Kompetenzgewinn
und Lebensorientierung: Die Teilnehmerinnen erweitern ganz eindeutig ihre Lernhorizonte
und ihr Kompetenzspektrum — auch und gerade bezlglich Bildung und Beruf. Allerdings eher
als Zuwachs an Schlusselkompetenzen und weniger in der Beschéaftigungsfahigkeit, d. h.
letztere kann nicht eindeutig beurteilt werden, weil Follow-Up-Information fehlt. Sowohl
Projektleiterinnen als auch Jugendliche Teilnehmerinnen bestatigen die besonders starken
Auswirkungen des EFD in Bezug auf Selbststandigkeit, Kompetenzférderung und
Arbeitserfahrung, die allseits als wesentliche Impulse fiir eine neu Uberdachte Studiums- und
Berufswahl gepriesen werden. Somit fungiert der EFD als personlich-professionelles Kapital
im Ubergang zwischen Bildung und Beruf. Ganz generell zeigt sich der EFD als
geschlechtspezifisch relevant (in Osterreich wird dieses Angebot zu fast 80% von jungen
Frauen in Anspruch genommen) und zwar einerseits im Sinne der Konsequenz vieler junger
Frauen heute, ihre Beschéaftigungschancen zu steigern und ihre Lebensplanung insgesamt
aktiv in die Hand zu nehmen. Andererseits aber dient der EFD - der das soziale
Engagement fordert und die Mitarbeit in sozialen bzw. sozialpadagogischen Projekten
ermdglicht — der Wiederherstellung traditioneller geschlechtspezifischer Arbeitsteilung, die
als weniger erfreulich einzustufen ist. Insgesamt ist die herausragende Stellung des EFD
nicht zu leugnen: Durch die Bank wird der hohe Wert dieser Aktionslinie gelobt und ganz
offensichtlich tragt sie nicht nur zur personlichen und kompetenzbezogenen Entwicklung
junger Erwachsener — vor allem junger Frauen — bei, sondern die EFD-Teilnehmerinnen
tragen nicht weniger zum Wandel der Organisationskulturen bei, in denen sie arbeiten.

Gleichzeitig leistet das Programm einen Beitrag zur Professionalisierung der Jugendarbeit
bzw. Jugendbildungsarbeit. Jugendorganisationen/-einrichtungen profitieren insbesondere
durch die Verdichtung und Vertiefung von internationalen Kontakten und Partnerschaften;
hier wird seitens der Akteure die Nachhaltigkeit bestétigt. Die Auswirkung auf die Qualitat der
Arbeitsleistung, welche die Tréagerorganisationen erzielen, wird stets unterstrichen: Sie
fangen vermehrt an, lernende Organisationen zu werden. Sie lernen, wie sie Strukturen und
Ablaufe gestalten missen, um mit Organisationen anderswo effektiv zusammenzuarbeiten;
durch den Austausch mit Kolleginnen anderswo flie3t neues Handlungswissen in das eigene
Arbeitsumfeld ein und es wird verstarkt kritisch (ber das eigene Handeln reflektiert.
Rickmeldungen enthalten viele Hinweise auf den Wert des arbeitsplatzintegrierten Lernens
fur professionelle Kompetenzentwicklung in folgenden Bereichen: Projektmanagement und
Teamarbeit, Organisation und Menschenfihrung, Fremdsprachen und interkulturelle
Kommunikation. Bei den hard-skills fiihren sie Fremdsprachenkenntnisse, IT-Kenntnisse,
Buro-/Verwaltungsarbeitskenntnisse und sozial-/padagogisches Handlungswissen auf. Bei
allen Datenquellen steht damit die Professionalisierung der Jugendarbeit durch das formale,
nichtformale und informelle Lernen — also durch den Einsatz des gesamten Lernkontinuums
— mit an oberster Stelle des Nutzwertes: Einerseits ein erweitertes berufliches
Weiterbildungsangebot, andererseits die Projektleitung bzw. -begleitung als eine vorziigliche
Spielart des informellen Lernens am Arbeitsplatz.

Solche Auswirkungen wiederum wurden bei den EFD-Aufnahmeorganisationen als
besonders umfangreich beschrieben. Ihre Vertreterinnen berichten nicht nur Uber die
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angenehme Aufstockung der Personalressourcen, die EFD-Teilnehmerinnen konkret
bedeuten, sondern auch Uber die positiven Impulse, die Freiwillige hervorrufen: neue
Sichtweisen auf die alltéagliche Arbeit sowie andere, kulturell bedingte Einstellungen zu den
Themen und Aufgaben der Tragerorganisationen. Diese Impulse fordern einen allseits
geschatzten Wandel der Organisationskultur hin  zu mehr Offenheit und mehr
Internationalitat. Insofern zeichnet sich Nachhaltigkeit in Richtung einer Internationalisierung
der Jugendarbeit und aufRerschulischer Jugendbildung ab und dies kann als
Paradigmenwechsel mit Auswirkungen auf individuelle Kompetenzprofile, auf Berufsbilder im
Jugendsektor und auf Organisationskulturen im Dritten Sektor gedeutet werden.

Insgesamt lasst sich zumindest die Hypothese aufstellen, dass die Aufmerksamkeit, die der
Kompetenzférderung in nichtformalen und informellen Lernkontexten zunehmend
beigemessen wird, neue Schnittmengen zwischen der allgemeinen und der beruflichen
Bildung sichtbar werden lassen. Interessant ist dabei unter anderem die Interaktion zwischen
personlicher Kompetenzentwicklung und Organisationslernen, wobei die
Nachhaltigkeitsfrage zurzeit eher offen bleiben muss — entsprechende Daten sind nicht
vorhanden. Des Weiteren ist Uber das Verhéltnis zwischen intentionalen und expliziten
gegeniber beildufigen und impliziten Lernprozessen und -ergebnissen nachzudenken: Nicht
wenige Jugendarbeiterinnen und NGO-Vertreterinnen sehen sich einem wie immer
spezifizierten Bildungsauftrag ausdricklich nicht verpflichtet, weil sie eben nicht
,paddagogisch’ wirken wollen. Ob jugendliche Teilnehmerinnen sich (verwertbare)
Kompetenzen durch die Teilnahme an fir sie konzipierte Aktivitaten, ob nun
grenziberschreitend oder auf lokaler Ebene, aneignen — das ist ihnen nicht unbedingt
wichtig. Darliber hinaus ergeben sich etliche lohnende Forschungsfragen, die in
Zusammenarbeit mit Spezialistinnen anderer Terrains aufzugreifen waren: Wie ist zu klaren,
was unterschiedlich positionierte Individuen nichtformal bzw. informell lernen, wenn sie
gleichzeitig lernend und arbeitend zusammen kommen und gemeinsam handeln? Wie wird
Kompetenz zwischen Individuen und Organisationen reziprok vermittelt? Fuhrt das
Jugendspezifische personlich-professionelle Kapital’, das infolge des gesellschaftlichen
Engagements entsteht, tatsachlich zu verbesserten Beschaftigungs- und Karrierechancen?
Und nicht zuletzt: Wie verhalten sich Geschlecht und Kompetenz zueinander — zum Beispiel
anhand des Lernens/Arbeitens in einem Sektor, der vor allem durch die Entwicklung und die
Austbung von soft-skills gekennzeichnet ist, und schlussendlich in der Praxis vornehmlich
mit weiblichen Beschéftigten besetzt ist?
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