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Subjektorientierte Ganztagsbildung — ein
kindheitsbezogener Blick auf Ganztagsschule
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Zusammenfassung

Der Ausbau ganztigiger Bildungs- und Betreuungsangebote wird in der Sozialpddagogik vor allem mit
dem Konzept der Ganztagsbildung aufgegriffen. Die Chancen wie auch Begrenzungen des sozialpdda-
gogischen Blicks auf Ganztagsbildung werden in diesem Beitrag zunichst skizziert. Die Argumente
werden mit Riickgriff auf drei verschiedene Diskurse herausgearbeitet: Zunéchst iiber eine Kritik an dem
Organisationsbegriff von Ganztagsbildung mit Uberlegungen aus der Adressat_innen und Nutzer_innen-
forschung (1). Mit Verweisen auf die neuere Kindheits- und Jugendforschung werden vor allem Partizi-
pations- und Teilhabeaspekte im Kontext von Ganztagsbildung herausgearbeitet (2) und schlieBlich in
Bezug auf Agency Formen von Handlungserméchtigung aufgezeigt (3). Mit der Idee einer subjektiven
Ganztagsbildung werden kritische Positionierungen fiir die Sozialpddagogik fiir Forschung und Praxis
formuliert. Subjektive Ganztagsbildung pointiert die Position von Kindern und Jugendlichen in der aktu-
ellen gesellschaftlichen und sozialpolitischen Situation und impliziert Konsequenzen fiir die Weiterent-
wicklung von ganztigigen Betreuungsinfrastrukturen.
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Subjective all-day education — a child centered perspective of all-day schools

Abstract

The expansion of all-day education/ extracurricular activities and childcare is mainly taken up in social
work with the concept of ‘all-day education’ (Ganztagsbildung). The article outlines the opportunities
and limitations of the social work perspective of ‘all-day education’. The arguments are elaborated with
recourse to three different discourses. First, a critique of the organisational concept of all-day education
with considerations from addressee and users orientated approaches (1). Participation aspects in the con-
text of all-day education are elaborated using arguments from (new) childhood and youth researches (2),
and finally in relation to the idea of agency forms of empowerment are shown (3). With the idea of ‘sub-
jective all-day education’, critical positioning for social work is formulated for research and practice.
‘Subjective all-day education’ highlights the position of children and adolescents in the current social
and socio-political situation and implies consequences for the further development of all-day care infra-
structures.
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1 Einleitung

In den letzten Jahren entwickelte die Soziale Arbeit eigene Konzepte, die den Ausbau der
Ganztagsschule rahmen (GraBhoff & Sauerwein, 2021). Ganztagsbildung hat sich in die-
sem Zusammenhang zunichst als der sozialpddagogische Zugang etabliert (Coelen, 2002;
Otto & Coelen, 2008), wird mittlerweile aber auch {iber den sozialpddagogischen Diskurs
hinaus als Chiffre fiir sehr unterschiedliche Ebenen der Ganztagsschuldiskussion verwen-
det (zusammenfassend Bollweg et al., 2020a). Dies bedingt eine Unschérfe, auf die be-
reits Andresen (2005) verwies. Ohne die Bedeutung von Ganztagsbildung fiir die Unter-
mauerung von sozialpddagogischer Expertise an (Ganztags-)Schule schmélern zu wollen,
wird in diesem Beitrag auf die Grenzen des aktuellen Diskurses verwiesen und eine Wei-
terfiihrung vorgeschlagen. Vor allem scheint Ganztagsbildung in dem anstehenden bil-
dungs- und professionspolitischen Kampf um Anerkennung zu wenig Kontur gegeniiber
anderen Positionierungen zu ermoglichen: Der sozialpiddagogische Beitrag zur Ganztags-
bildung steht damit vor der Herausforderung, sich im quantitativen Ausbau von Angebo-
ten von Bildung, Erziehung und vor allem Betreuung profilieren zu miissen.

2 Das Konzept der Ganztagsbildung

Das Konzept der Ganztagsbildung thematisiert die stiarker werdende Zusammenarbeit von
Jugendhilfe und Schule. Es kann als Gegenentwurf zum Begriff der Ganztagsschule ver-
standen werden mit dem Ziel eine ,,ausschlieBlich schulzentrierte Betrachtungsweise zu
iiberwinden* (Bollweg et al., 2020a, S. 3, 2020b; Otto & Coelen, 2008). Bildung wird als
,Einheit aus Ausbildung und Identititsbildung™ (Coelen, 2002, S. 53) verstanden, die in
einer komplementiren Zusammenarbeit von Schule und Kinder- und Jugendhilfe ermog-
licht wird. In dieser institutionellen Zusammenarbeit soll Ganztagsbildung verwirklicht
werden, indem formale, non-formale und informelle Bildungsgelegenheiten sich sinnvoll
erginzen und somit die Entwicklung der gesamten Personlichkeit in den Fokus riickt
(Coelen, 2006, 2008). Entsprechend ist Ganztagsbildung nicht nur im Zusammenhang mit
dem Ausbau von Ganztagsschulen zu sehen, sondern kann auch insgesamt als Portfolio
fiir die stirker werdende Zusammenarbeit von Schule und Jugendhilfe verstanden werden
und folgt dariiber hinaus einer breiteren gesellschaftstheoretischen Perspektive. Gleichzei-
tig ist aber die Parallelitdt des Ausbaus von Ganztagsschulen und der Konzepte von Ganz-
tagsbildung kein Zufall. Die sozialpiddagogischen Reaktionen der Formulierung eines er-
weiterten Bildungsverstidndnisses sind ohne bildungspolitische Entwicklung rund um
Ganztagsschule nicht zu verstehen (GraBhoff, 2015). Ganztagsbildung vereint unter-
schiedliche Facetten institutioneller und subjektbezogener Bildungsdimensionen:

Die Bezeichnung ,Ganztagsbildung® dient als Chiffre fiir einen gesellschaftstheoretisch fundierten
Konzeptvorschlag, der Moglichkeiten zur Identititsentwicklung und Ausbildung von Kindern und
Jugendlichen u.a. in Jugendeinrichtungen und Schulen auf Basis der institutionellen Eigenheiten —
und damit ihrer bildungsrelevanten Strukturprinzipien — im Rahmen einer rdumlich begrenzten, re-
gionalen oder lokalen Bildungslandschaft fasst. (Coelen & Otto, 2008, S. 17)

Das Konzept der Ganztagsbildung soll als Kontextualisierung von unterschiedlichen Akt-
euren, Settings und Institutionen dienen. Das Innovative an diesem Ansatz ist die Per-
spektive auf Kinder und Jugendliche in ihren individuellen Lebenslagen und das Uber-
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schreiten von disparaten und getrennten Bildungsorten (Coelen & Otto, 2011), die jedoch
ihre Eigenheiten beibehalten sollten (Coelen, 2006). Nicht die Leistung einer Organisati-
on (Schule, Jugendbildung, Erziechungshilfe) steht im Vordergrund, sondern die aufeinan-
der bezogene und subjektorientierte soziale Infrastruktur im Sozialraum (Bildungsland-
schaft) insgesamt kann individuelle Bildungsprozesse ermdglichen.

3 Kritik am Konzept der Ganztagsbildung

Die Grenzen des Diskurses um Ganztagsbildung sind auf unterschiedlichen Ebenen her-
ausgearbeitet worden. Es wird darauf verwiesen, dass die Transformationsprozesse (s.
hierzu u.a. Reh et al., 2015) im Kontext Ganztag ausgeblendet werden. Argumentiert
wird, dass die strikte Trennung der Institutionen Schule und Jugendhilfe praktisch so
nicht besteht und beide Bildungsinstitutionen sich wechselseitig beeinflussen. Pladiert
wird stattdessen fiir eine Riickbesinnung auf ein sozialpddagogisches Bildungsverstindnis
im Kontext Schule (Sauerwein et al., 2019). Auch die Idee der Bildungslandschaften, die
eng mit dem Konzept der Ganztagsbildung verbunden ist, scheint in ihrer Umsetzung der
Idee nicht folgen zu konnen. Zugleich konnen Bildungslandschaften als bildungspoliti-
sche Vorgabe gesehen werden, die ohne Zweifel mit positiven Intentionen verbunden ist,
jedoch Gegebenheiten vor Ort in der praktischen Umsetzung nicht immer hinreichend be-
riicksichtigt (Gumz, 2019).

Trotz der propagierten Subjektorientierung von Ganztagsbildung ist die Perspektive
von Kindern und Jugendlichen jedoch kaum und wenn erst in den vergangenen Jahren
(Deinet et al., 2018; Walther & Nentwig-Gesemann, 2021) als Gegenstand von Forschung
und im Diskurs um Ganztagsschule vertreten.' Ganztagsbildung als Konzept wird noch zu
stark von den institutionellen Gegebenheiten des Bildungssystems und der Kinder- und
Jugendhilfe gedacht. Auch wenn Ganztagsbildung scheinbar ihren Ausgangspunkt bei den
Subjekten hat, so ist das Konzept nicht konsequent von den Adressat_innen der Bildungs-
settings gedacht.

Mit Anleihen aus der Adressat innen- bzw. Nutzer innenforschung wird erstens eine
subjektorientierte Ganztagsbildung skizziert, die das Verhiltnis von jungen Menschen in
institutionalisierten ganztdgigen Bildungssettings relational fasst. Institutionelle Bildungs-
arrangements miissen sich ausschlieflich daran messen lassen, welche subjektiven For-
men von Bildung sie ermoglichen. Eine solche Perspektive geht nicht von dualen Sphéren
der beiden Systeme von Schule auf der einen und Kinder- und Jugendhilfe auf der ande-
ren Seite aus, ist aber gleichzeitig nicht fiir institutionelle Adressierungen blind.

Dies schliefit zweitens an aktuelle Diskussionen der Neuen Kindheitsforschung und
der Jugendforschung an. Ganztigige Bildungssettings konnen im Licht der Neuen Kind-
heitsforschung betrachtet werden: Wiahrend der Akteurstatus in der Kindheits- und Ju-
gendforschung immer grofere Bedeutung hat, ist die Ganztagsschule immer noch weitge-
hend von ,,Erwachsenen® gemacht und verbiirgt. Die empirische Skandalisierung der Tat-
sache, dass Ganztagsschule noch weitgehend ,,ohne Jugend stattfindet (BMFSFJ, 2017)
hat wenig verdandert.

Drittens ist das Konzept der Ganztagsbildung normativ nicht klar genug gegen aktuel-
le Entwicklungen einer Reduktion von formaler, non-formaler und auch informeller Bil-
dung auf reinen Kompetenzerwerb und Employability positioniert. Die bildungspoliti-
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schen Zielsetzungen ganztigiger Bildung diffundieren nahezu in alle Richtungen. Eine
gesellschaftliche Debatte, was eigentlich das Ziel dieser grofBten bildungspolitischen Re-
form ist, bleibt weitgehend aus.

4 Relationale Perspektiven auf Kinder und Jugendliche in der
Ganztagsschule

Ganztagsbildung als Konzept, so unsere These, verbleibt trotz anderen Beteuerungen
letztlich noch in einer institutionellen Logik verhaftet, die mehr und mehr briichig wird.
In der Zusammenarbeit von Schule und Kinder- und Jugendhilfe werden wechselseitige
Transformationsprozesse beobachtet. Unter dem Label von ,,Betreuung® sind nicht nur in
Schulen, sondern dariiber hinaus vielfiltige Angebote entstanden (Oktay et al., 2020).
Nicht nur fiir die Nutzer innen der Angebote selbst, sondern auch fiir Eltern und Expert in-
nen ist die institutionelle Zuordnung der Angebote nicht immer eindeutig (Markert,
2021). Die klassische Zuschreibung der Angebote zu Schule oder Hort funktioniert nicht
mehr und hybride Orte entstehen. In ,,Making places* resiimiert Bollig (2018) aus einer
ethnografischen Perspektive diesen Prozess der Herstellung von Betreuung im Kindesal-
ter. Ganztagsbildung lésst sich zunehmend weniger entlang der institutionellen Zuschrei-
bung bestimmen. Fiir den sozialpddagogischen Diskurs bedeutet dies nicht nur eine Ab-
grenzung gegeniiber Schule, sondern vor allem eine Positionierung von unterschiedlichen,
auch deprofessionalisierten Angeboten jenseits von Schule und Kinder- und Jugendhilfe
(zum Thema der Laisierung Idel, 2021).

Aber auch innerhalb von Schule entstehen zunehmend ,,Zwischen-Raume®. So wer-
den sozialpddagogische Angebote unter dem Dach von Schule angeboten und gleichzeitig
auch verdndert. Dieser Prozess wird von unterschiedlicher Seite als ,,Scholarisierung*
(u.a. Folling-Albers, 2000) beschrieben. Gleichzeitig scheint sich aber auch das Kernge-
schéft von Schule (Unterricht) iiber sozialpddagogische Einfliisse zu verdndern. Empi-
risch wie auch systematisch ldsst sich die Arena der Ganztagsschule meist gar nicht ent-
lang der institutionellen Dichotomie (Schule und Kinder- und Jugendhilfe) vermessen,
insbesondere nicht aus Perspektive der Kinder und Jugendlichen, die oftmals nicht wis-
sen, ob das Angebot nun in den Verantwortungsbereich der Schule oder eben der Kinder-
und Jugendhilfe fallt.”> Auch iiber die Erwachsenen, die Angebote durchfiihren, kann
meist keine klare Zuordnung entstehen: Lehrkréfte gestalten zum Beispiel auch Freizeit-
angebote am Nachmittag und Sozialpddagog innen oder Erzieher innen Unterricht zum
Thema soziales Lernen. Dies wird jedoch konzeptionell von dem Konstrukt Ganztagsbil-
dung nicht eingeholt, wenn nach wie vor von einer Trennung zwischen Schule und Sozi-
alpddagogik bzw. Unterricht und Nicht-Unterricht ausgegangen wird, dies empirischen
Analysen vorgéngig ist und somit letztlich auch die Perspektive den Gegenstand vorab
bestimmt (Sauerwein et al., 2019). Zugleich weisen Hummrich und GraBhoff (2011) da-
rauf hin, dass die Sozialpddagogisierung der Schule dazu beitrigt, dass ,,Handlungsberei-
che, die zuvor von der Schule getrennt waren, schulisch kontrollierbar (Hummrich &
GraBhoff, 2011, S. 25) werden. AnschlieBend an die Verdnderung der beschriebenen
Scholarisierung des Sozialpadagogischen bedeutet dies letztlich auch, dass die Ziele und
Funktionen, aber auch die paddagogischen Modi extern vorgegeben werden und Bildung
damit auf den zukiinftigen Verwertungskontext hin betrachtet wird (Bollert, 2019).
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Bereits Coelen (2002) argumentierte, dass die Qualitit und der Bildungsanspruch der
sozialpddagogischen Angebote nicht nur in Abgrenzung zur Schule entwickelt werden
sollten. Die im Kontext von Ganztagsbildung anschlieBenden Diskussionen etwa um ,,die
andere Seite der Bildung™ (Otto & Rauschenbach, 2008) oder ,,Bildung ist mehr als Schu-
le* (Bundesjugendkuratorium et al., 2002) fallen letztlich jedoch in dieses ,,alte” Argu-
mentationsmuster zuriick. Stattdessen miisste zunéchst die eigene Expertise aktiv heraus-
gearbeitet werden, anstatt sich reaktiv ausschlieBlich als ,,die andere Seite der Bildung*
zu positionieren oder sich fiir die durch die schulische Selektionsfunktion beschéddigten
Subjekte verantwortlich zu fithlen (GraBBhoff, 2015).

Ein Versuch der Zielbestimmung von Ganztagsbildung kann iiber den Begriff der
Personlichkeitsbildung beobachtet werden. Allerdings ist auch dieser Weg steinig; Offnet
er der herkommlichen Arbeitsteilung zwischen Schule und Sozialpddagogik alle Tiiren.
Sozialpddagogik ist fiir das soziale Lernen und die Personlichkeitsbildung verantwortlich,
wahrend Schule fiir kognitive/ fachbezogene Bildungsanspriiche den alleinigen Vertre-
tungsanspruch behauptet. Ein kurzer Blick in die schulpddagogische Literatur geniigt, um
zu erldutern, dass Schule auch Funktionen der Allokation, Enkulturation und Integration
ibernimmt (Dreeben, 1968; Fend, 2008). Die im Konzept der Ganztagsbildung aufge-
machte Dichotomie in ,,Schule = kognitive Bildungsprozesse* und ,,Kinder- und Jugend-
hilfe = Personlichkeitsbildung* ist schlichtweg nicht zutreffend. Weder kann Schule aus-
schlielich unter dem Fokus des Kompetenzerwerbs von Schiiler*innen gefasst werden,
noch kann die Sozialpddagogik sich den Zielperspektiven eines erweiterten Bildungsver-
standnisses verschlieBen. Auch ein Blick in empirische Studien zeigt, dass Einrichtungen
der Kinder- und Jugendhilfe etwa iiber die Hausaufgabenbetreuung (Rother, 2019) langst
mit Aufgaben des schulischen Kompetenzerwerbs konfrontiert, aber auch in Form der
Schulsozialarbeit im Unterricht involviert sind (Speck, 2020) und bei Angeboten zur Be-
rufsberatung/ Ubergang Schule und Beruf, die ins Aufgabenspektrum der Schulsozialar-
beit fallen (Deinet & Icking, 2019) darf zumindest gefragt werden, ob hier auch eine Ori-
entierung an Employability vorliegt.

Fiir die sozialpadagogische Forschung zu Ganztagsbildung kann an relationale Per-
spektiven der Adressat innen- und Nutzer innenforschung angeschlossen werden. Es
braucht Forschung, die konsequent aus der Perspektive der Subjekte Ganztagsbildung er-
schliefit, ohne von vorab feststehenden institutionellen Zuschreibungen auszugehen. Al-
lerdings heiB3t das nicht, dass naiv von bestehenden Machtverhéltnissen abstrahiert wer-
den soll. Fiir die Sozialpddagogik wére es risikoreich, sich in dem Verhéltnis von Schule
nicht mit strukturellen Abhdngigkeiten auseinanderzusetzen. Eine kritische Adressat in-
nenforschung ist genau in diesem Spannungsfeld angesiedelt und untersucht Agency in der
Vermittlung von Subjekt und Strukturperspektiven.

5 Ganztagsbildung ohne Kindheit und Jugend? Kindheits- und
jugendtheoretische Reflexionen

wJugend ermoglichen®, so fasst der 15. Kinder- und Jugendbericht (BMFSFJ, 2017) die
Kernaufgabe der Jugendpolitik und letztlich auch der Kinder- und Jugendhilfe. Das insti-
tutionelle Gefiige des Aufwachsens sollte demnach erneut dahingehend reflektiert wer-
den, ob es die Verdnderungen des Jugendalters der letzten zwei Jahrzehnte gentigend be-
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riicksichtigt und es sozial gerechte Strukturen des Aufwachsens fiir junge Menschen ge-
staltet. Dabei wird es auch als ein Gradmesser der Jugendpolitik angesehen, inwieweit es
gelinge, Jugendlichen, die in prekdren Bewdltigungslagen aufwachsen, eine gleichberech-
tigte Jugend zu ermoglichen. Soziale Gerechtigkeit entscheidet sich folglich auch daran,
ob die Institutionen im Sozial- und Bildungssystem selbst an ihren MaB3stdben ausgerich-
tet sind. Letztlich lasst sich die Forderung, die im 15. Kinder- und Jugendbericht auf die
Jugend bezogen wird, auch auf die Kindheit iibertragen. Zwar stand das Kindes- mehr als
das Jugendalter in den vergangenen Jahren im Vordergrund der Kinder- und Jugendpoli-
tik, doch eine grundlegende Diskussion iiber die Verdnderungen des Kindesalters und so-
ziale Gerechtigkeit im Aufwachsen von Kindern ist nicht entstanden. Vielmehr wurde
iiber Schutz, Pravention, Bildung sowie Betreuung im Kindesalter gesprochen, ohne dass
Konturen einer Vorstellung von Kindheit als sozialpolitische Ermoglichungsstruktur deut-
lich wurden (hierzu auch Betz et al., 2020). Fiir die Ganztagsbildung bedeutet dies, sich
neu kindheits- und jugendpolitisch zu vergewissern und ebenfalls zu fragen, welche Bil-
der von Kindheit und Jugend sowie Partizipation ihr zu Grunde liegen und wie sie die
Bewiltigungs- und Lebenslagen (Bohnisch & Schréer, 2013) von Kindern und Jugendli-
chen heute einschétzt. ,,Kindheit und Jugend ermdglichen® bedeutet dann, Arrangements
zu schaffen, dass die Kinder und Jugendlichen nicht nur einen gelingenderen Alltag
(Thiersch, 2005) gestalten konnen, sondern soziale Benachteiligungen in der Kindheit und
Jugend auch ausgeglichen werden, sodass sie ihre Kindheit und Jugend als Ermdgli-
chungschance (Clark & Ziegler, 2020) erleben konnen.

Die Qualitétsfragen sind entsprechend nicht auf die Fahigkeiten der Kinder und Ju-
gendlichen zu legen, sondern wie die Zugidnge und Malinahmen die soziale Teilhabe er-
weitern. Die Beweislast wird damit von der individuellen Ebene, ob die Kinder und Ju-
gendlichen die Fahigkeiten besitzen, auf die Ebene der Organisationen und sozialen Be-
dingungen verschoben, wie sie Zugénge fiir die Kinder und Jugendlichen schaffen, ange-
sichts der subjektiven Konstellationen die sozialen Handlungsspielrdume zu erweitern.

Auch Honneth (2020b) fasst die Problematik des Blicks auf Kinder bzw. Heranwach-
sende dhnlich zusammen. Er kritisiert, ,,die Tendenz, die gesamte Kindheit [...] nur noch
als einen Prozess der Hervorbringung von reflexiven Fahigkeiten zu betrachten, fiihrt [...]
unweigerlich dazu, den Heranwachsenden im o6ffentlichen Bewusstsein keine eigenstdn-
digen, aus sich heraus wertvollen Eigenschaften mehr zuzuschreiben* (Honneth, 2020D,
S. 248). Die Phase des Heranwachsens ist als ,,werden® charakterisiert, wiahrend demge-
geniiber das Erwachsenenalter als ,,sein® beschrieben wird. Somit werden Kinder und Ju-
gendliche nur als zukiinftige Erwachsene betrachtet und die Piddagogisierung unterstiitzt
den Prozess bei Kindern, zukiinftige Féhigkeiten hervorzubringen (Clark, 2020; Honneth,
2020b). Kindheit und Jugend ist aktuell trotz aller Individualisierung der Lebensphasen
ambivalent in gesteigerten Anforderungen an Kompetenzerwerb zwischen Moratorium
und Transition verwoben. Nicht nur der schulische Bildungsdiskurs, sondern auch die so-
zialpddagogischen Diskurse um Ganztagsbildung stehen hier in einem Begriindungs-
druck, um zu zeigen, welche Fertigkeiten institutionelle Bildungsangebote ermoglichen.
Schnell werden so sozialpiddagogische Angebote im Kontrast zu Schule auch unter der
,»Optimierung® von Personlichkeitsbildung legitimiert. Insbesondere Angebote der Kin-
der- und Jugendarbeit sind im politischen Diskurs aufgefordert ihre ,,Wirksamkeit™ unter
Beweis zu stellen, um ihr Angebot (und die Kosten) zu legitimieren. Mittlerweile kommt
die Jugendarbeit dieser Forderung verstirkt nach (Liebig et al., 2020; Lindner, 2009;
Thole & Sauerwein, 2020). Dies steht aber im Kontrast zu Perspektiven auf Handlungs-
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erméchtigung von Kindern und Jugendlichen, wo vor allem auch ungleiche Lebens- und
Bewiltigungslagen auf die Moglichkeiten sozialer Teilhabe iiberpriift werden.

Bedeutsamer erscheint es uns die ,,Andere Seite der Bildung, also der sozialpadagogi-
sche Beitrag, in einem Gegenwartsbezug von Kindheit und Jugend zu verorten, und zu-
gleich aber auch den (zukiinftigen) Subjektstatus in den Blick zu nehmen. Die etwa von
Fend (1981, 2008) herausgearbeiteten Funktionen von Schule nehmen die Heranwachsen-
den nicht als ,,Seiende* sondern als ,,Werdende* in den Blick und iibernehmen somit ein
Verstindnis von Jugend als Phase der Transition, welches letztlich auf ein funktionales Er-
wachsensein ausgerichtet ist und damit eher eine sozialintegrative Perspektive aufmacht, um
ein ,,dysfunktionales Erwachsensein im Jugendalter zu priaventieren (Clark, 2020, S. 27).
Wird hingegen die Moratoriumsperspektive betont, fiir die das Kriterium Autonomie konsti-
tutiv ist (Harring & Schenk, 2018), kann der Gegenwartsbezug von Kindheit und Jugend
herausgearbeitet werden. Zinnecker (2008) beschreibt die Jugendphase als Bildungsmorato-
rium, das die Freistellung der Jugend von Erwerbsarbeit fiir Bildung beschreibt. Bildung
bietet so Begriindung als auch Ziel des Bildungsmoratoriums, wobei Autonomie durch Bil-
dung erreicht werden soll (Harring & Schenk, 2018). Diese zweite Perspektive stimmt je-
doch mit der Realitét vieler Jugendlicher nicht mehr {iberein, da Schule (und Gesellschaft)
wettbewerbsformig gestaltet sind und von (Bildungs-)Freirdumen nicht mehr auszugehen ist
(Bohnisch, 2019; Clark, 2020; Reinders, 2016). Vor allem der ,,PISA-Schock* und die em-
pirische Bildungsforschung haben dazu beigetragen, dass das Bildungsmoratorium ,,im Ge-
wand der Optimierung von Bildungskarrieren daher kommt“ (Reinders, 2016, S. 152). Beim
Optimierungsmoratorium geht es um ,,einen Prozess zur Effizienzsteigerung beim Ressour-
ceneinsatz fiir die Erlangung von Bildungszertifikaten und/oder -inhalten sowie Kompeten-
zen® (Reinders, 2016, S. 155). Jugendliche haben folglich nicht mehr nur die Méglichkeit
zur (selbstbestimmten) Bildung, sondern die Verpflichtung hdhere Schulabschliisse, Zertifi-
kate und Kompetenzen zu erreichen (Harring & Schenk, 2018). Die (Wieder-)Herstellung
des Bildungsmoratoriums, in dem Autonomie als Féhigkeit ins Zentrum gestellt wird, kann
hier als zentrale Zielperspektive formuliert werden.

6 Agency und/oder Autonomie?

Ohne den Agency-Diskurs hier in Génze wiederzugeben, kann flir unsere Argumentation
Agency allgemein dafiir sensibilisieren, Struktur und Akteursperspektive zu vermitteln und
dazu verhelfen den Diskurs um Ganztagsbildung zu schérfen. Mit Scherr fasst der Begriff der
»Agency das Verhiltnis von Institution und Akteur als ein wechselseitiges auf. Es geht um
die Frage, ,,wie die sozial bedingte und geformte, aber dadurch nicht umfassend determinier-
te Handlungsféahigkeit von individuellen und kollektiven Akteuren theoretisch angemessen
bestimmt werden kann® (Scherr, 2013, S. 232). Agency stellt ganz allgemein formuliert das
Hier und Jetzt von Kindern in den Vordergrund. Kinder werden als eigenstindige Gruppe mit
eigenen Interessen und Bediirfnissen verstanden, die aktiv ihr Eigenes in sozialen Beziigen
gestalten (Betz & EBer, 2016; EBer et al., 2016a). Kindern wird sich als Akteure — und nicht
als passive Rezipienten — in unterschiedlichen Situationen angenéhert (EBer et al., 2016b).
Dies bedeutet jedoch nicht, Agency als (naturgegeben) vorauszusetzen oder zu essentialisie-
ren (Holloway et al., 2019; Miihlbacher & Sutterliity, 2019), sondern die ,,Verletzlichkeiten
und Abhéngigkeiten in denen sich Agency ergibt” (Betz & EBer, 2016, S. 307) mit einzube-
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ziehen. Agency ist entsprechend kein vor-soziales Konzept. Kinder bewegen sich nicht in ei-
nem vor-sozialen Raum ohne andere soziale Akteur innen, sondern im hohen Maf3e in insti-
tutionalisierten Kontexten. Agency besteht entsprechend immer nur in Beziehung zu anderen
und ist damit relational zu fassen (Alderson & Yoshida, 2016).

Die wechselseitige Beziehung beriicksichtigendes Verstdndnis von Agency kann auch
iiber aktuelle Diskurse zu Autonomie eingeholt werden. Im Gegensatz zu dem implizit
normativen oder ,,crypto-normativen Konzept von Agency handelt es sich bei Autono-
mie um ein normatives Prinzip, welches nicht nur gesellschaftliche Bedingungen reflek-
tiert, sondern auch die Voraussetzungen in Bezug auf Selbsterkenntnis und Handeln des
Subjektes (Rossler, 2019). Bou-Habib und Olsaretti (2015) entwickeln ein Konzept von
»autonomy of children as children” (Bou-Habib & Olsaretti, 2015, S. 16). Sie nehmen an,
dass fiir Autonomie drei Fahigkeiten (capacity) notwendig sind, die graduell entwickelt
werden und tiber die entsprechend in zunehmendem MaB verfiigt wird: rationale Schluss-
folgerungen zu ziehen, Werte zu erkennen und sich diesen zu verpflichten sowie nach den
so gebildeten Werturteilen zu leben. Auch (sehr junge) Kinder verfiigen entsprechend zu
einem bestimmten Mal} iiber diese Féahigkeiten und entwickeln diese zunehmend (Bou-
Habib & Olsaretti, 2015). Gerade dieser Aspekt scheint fiir den Ganztag relevant, denn es
ist schwierig zu argumentieren, die Autonomie von Kindern einzuschrénken, damit sie am
Ganztag oder bestimmten Angeboten teilnehmen. Die Moglichkeit fiir die Autonomie von
Kindern wird folglich von Eltern, anderen Erwachsenen aber auch der Gesellschaft einge-
schrinkt (Bou-Habib & Olsaretti, 2015). Miihlbacher und Sutterliity (2019) schlieen mit
ihren Ideen hier an. Sie schlagen ein Konzept von Autonomie vor, ,that [...] makes it
possible to conceive of children as participants in shared negotiation practices* (Miihl-
bacher & Sutterliity, 2019, S. 253). Entsprechend ist Autonomie als soziales Konzept zu
begreifen, in dem beriicksichtigt wird, dass Freiheit von sozialen Faktoren abhidngig ist.
Autonomie wird entsprechend erst in und durch die Interaktion mit anderen ermdglicht.
Auch Honneth (2020a) pladiert fiir einen Begriff von Freiheit, der tiber das wechselseitige
Zusammenwirken erst ermdglicht wird. Aus dieser Perspektive kann argumentiert wer-
den, dass Autonomie von Kindern auch iiber den kooperativen Prozess mit Erwachsenen
(u.a. Sozialpddagogen innen) ermdglicht werden kann. Anders formuliert ist Autonomie
von Kindern nicht einfach nur vorhanden, sondern muss auch im wechselseitigen Bezug
mit Pddagogen innen hergestellt und ermdglicht werden.

Letztlich findet sich aber auch in dem Konzept von Agency eine Berlicksichtigung
von Beziehungen. ,,Mit einem alternativen, stirker auf Beziehung bezogenen Konzept
lasst sich jedoch zeigen, wie auch in (sozial-) pddagogischen Institutionen Agency als Re-
sultat von Beziehungen zwischen unterschiedlichen Akteuren zu beschreiben ist* (Betz &
EBer, 2016, S. 309). Damit Agency ein gehaltvolles Konzept bleibt, wire es entsprechend
als wechselseitiges Verhiltnis zwischen Institution und Akteur in aufzufassen (Betz &
EBer, 2016) und in Bezug zu einer generationalen Ordnung zu denken, um so iiber Rest-
riktionen und Ermdglichungsbedingungen zu reflektieren (Holloway et al., 2019). Fiir die
generationale Ordnung konstitutiv sind alle gesellschaftlichen Faktoren, die zur Differenz
zwischen Kindern und Erwachsenen beitragen und die Machtasymmetrie zu Gunsten der
Erwachsenen beriicksichtigen, sei es in Interaktionen, politischen Diskursen oder kulturel-
len Praktiken (Moll et al., 2020).

Die Beriicksichtigung von sozialen Faktoren findet sich sowohl in dem Konzept von
Agency als auch in den Ideen von Autonomie. Als forschungsleitendes Grundkonzept fiir
eine subjektorientierte Ganztagsbildung priferieren wir eher das Agency-Konzept, weil
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hieriiber eine prinzipielle Offenheit ermoglicht wird. Die Idee von Autonomie kdnnte dann
als Teilaspekt von Agency betrachtet werden. Fiir die konkrete Praxis erscheint uns jedoch
Autonomie als handlungsleitende Maxime zielfithrender, da hier zugleich zwar davon aus-
gegangen werden kann, dass Kinder prinzipiell iber Autonomie verfligen, diese sich aber
auch graduell entwickelt und hierfiir bestimmte Fahigkeiten notwendig sind (Bou-Habib &
Olsaretti, 2015). Agency ist wie dargelegt ein ,,crypto-normatives” Konzept und fiir die
Praxis ist es eingéngiger hier mit dem konkreten Begriff der Autonomie zu operieren, da
Agency letztlich diffus bleibt und in den wissenschaftlichen Diskursen selbst {iber die kon-
krete Bedeutung und Auslegung von Agency diskutiert wird. Gleichwohl ist diese Trennung
nur ein grober Orientierungsrahmen und natiirlich kann auch in wissenschaftlichen Projek-
ten das Autonomiekonzept priferiert werden. Die konkreten Konsequenzen einer Subjekt-
orientierten Ganztagsbildung fiir Wissenschaft und Praxis werden nachfolgend erlautert.

7 Subjektorientierte Ganztagsbildung - eine eigenstandige
sozialpadagogische Perspektive

Aufbauend auf dem Konzept der Ganztagsbildung und ausgehend von dem Anspruch, die
Perspektiven der Kinder und Jugendlichen stérker einzuholen, wird anschliefend der Ver-
such unternommen, Subjektorientierte Ganztagsbildung als eigenstindige sozialpiddagogi-
sche Perspektive zu erortern, ohne dass hier von vornherein von einer Trennung zwischen
Schule und Kinder- und Jugendhilfe ausgegangen wird. Es sollen entsprechend Kinder
und Jugendliche als Akteur innen von Ganztagsschule und Ganztagsbildung verstanden
werden.> Zugleich erscheint es moglich, die ambivalenten Beziehungsstrukturen in der
Schule, die zwischen einer universalistisch-distanzierten Leistungsrationalitdt und einer
diffus-emotionalen Sorgehaltung oszillieren (Helsper, 2015), aus Perspektive der Heran-
wachsenden anders zu fassen.

7.1 Konsequenzen fir die Forschung: Agency und die Ermdglichung
eines guten Lebens

In einem kritischen Rekurs auf die sozialpddagogische Adressat innenforschung kann die
Forschung zu Ganztagsbildung sich von einem institutionellen Bias 16sen. Ohne die insti-
tutionellen Bedingungen in ihrer Bedeutung zu negieren, bedarf es Forschung, die jenseits
der gingigen dichotomen Pole von Schule und Kinder- und Jugendhilfe ansetzt. Ins Zent-
rum riicken dann Kinder und Jugendliche in ihren individuellen Bildungsbiographien, die
sie selbst mitgestalten, hierbei aber zugleich Machtasymmetrien (zu Erwachsen, Instituti-
onen etc.) reflektiert werden konnen.

Entlang dieser konzeptionellen Uberlegungen ist es entsprechend méglich, Agency
ins Zentrum einer Subjektorientierten Ganztagsbildung zu stellen, sowie die Bedingun-
gen, die Agency und/oder Autonomie ermdglichen bzw. einschrinken, zu reflektieren.
Rossler (2019) formuliert in ihrer Analyse zu Autonomie hierzu: ,,Denn ein Leben in dem
ich existenziell wichtige Dinge gegen meinen Willen, gegen meine eigene Entscheidung
tun und leben miisste, ein heteronomes Leben in diesem Sinn, kénnte niemals ein gelun-
genes Leben sein® (Rossler, 2019, S. 13). Kein Leben kann besser geflihrt werden, ,,wenn
es von aullen geleitet wird, ohne dass die Person selbst sich die Normen und Werte, nach
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denen sie lebt, angeeignet hat, sie als ihre eigenen erkennt® (Rossler, 2019, S. 95). Diese
Priamisse gilt unabhéngig davon, ob widrige Umsténde die Autonomie einschrinken oder
latente gesellschaftliche Strukturen unser Handeln begrenzen. Damit erweist sich Rosslers
Verstidndnis von Autonomie anschlussfiahig an Subjektivitdt, denn die Abhédngigkeit von
sozialen Lebensbedingungen und die Begrenzung von Freiheit wird mitberiicksichtigt und
somit letztlich auch kompatibel zu den Ideen von Agency.

Sozialpddagogische Forschung zur Ganztagsbildung kann in diesem Sinne einen ei-
genen Beitrag leisten, der dezidiert Kinder und Jugendliche als Akteure fokussiert. Im
Sinne von Ermdglichung wire dies auch ein kindheits- und jugendpolitisches Statement,
welches sich von kompetenzorientierten Ansétzen unterscheidet.

7.2 Konsequenzen fir die Praxis der Ganztagsbildung

In der Praxis scheint uns als handlungsleitende Orientierung das Konzept von Autonomie
konstitutiv fiir eine Subjektorientierte Ganztagsbildung. Hier kann Autonomie als Féhig-
keit verstanden werden, die jedoch nur im praktischen Vollzug eingeiibt werden kann.
Ahnlich wie bei Partizipation (Bettmer, 2009; Dewey, 1949), kann auch fiir Autonomie
argumentiert werden, dass diese nur Wirksamkeit entfalten kann, wenn echte Autonomie-
rdume bestehen. Ferner muss die Féhigkeit zur Autonomie bereits angenommen werden,
auch wenn diese erst durch das Treffen autonomer Entscheidungen angeeignet wird. Dies
ist auch in Rekurs auf die Arbeit von Bou-Habib und Olsaretti (2015) plausibel, die zei-
gen, dass Autonomie bereits bei jungen Kindern vorhanden ist.

Das stirker werdende Zusammenwirken von Schule und Jugendhilfe, die fortschreiten-
de Institutionalisierung von Kindheit sowie den Kindern und Jugendlichen vorgehaltene
Bildungsangebote (sowohl Unterricht als auch auBerunterrichtliche Angebote) sind entspre-
chend dahingehend zu evaluieren, ob Kinder- und Jugendliche autonom {iber ihr jetziges
Leben entscheiden konnen sowie iiber die Zukunft ihres Lebens und sich so eine eigenstéin-
dige Konzeption des ,,guten Lebens* machen kénnen. Dies schliet eine kritische Analyse
der strukturellen Vorgaben und auch der gesellschaftlichen Einschrankungen mit ein. Das
sind voraussetzungsvolle Bedingungen fiir Partizipation, die mehr sind als mitzuentschei-
den. Sturzenhecker (2018) gibt beispielsweise zu bedenken, dass gerade Kinder sich oft nur
das wiinschen, was sie ohnehin kennen. Die Stirkung von Autonomieféhigkeit schliefit ent-
sprechend eine Reflexion der gesellschaftlichen Rahmenbedingungen mit ein.

Das heift fiir die Praxis der Ganztagsbildung, dass die erwachsenen Akteur innen die
Bediirfnisse von Kindern- und Jugendlichen wahr- und ernstnehmen und sie bei der Ge-
staltung von Ganztagsschule einbeziehen (Bundesjugendkuratorium, 2020), sowohl im
Unterricht, in Angeboten sowie die Gestaltung des gesamten Ganztags. Dies bedeutet ent-
sprechende Freirdume bereitzustellen, ohne dass diese eine explizit festgelegte Funktion
haben. Walther und Nentwig-Gesemann (2021) resiimieren dariiber hinaus, dass die Be-
deutung von Pausen — im Rahmen der Ganztagsschuldebatten unter dem Stichwort Rhyth-
misierung besprochen — nicht nur unter dem Aspekt der Bildung verhandelt werden, son-
dern Kinder ein Recht auf Spiel und Erholung haben. Die Fahigkeit zu spielen ist eine ei-
gene Capability (Nussbaum, 2011, 2012). Freirdume sind gekennzeichnet durch freie Zeit,
Riickzugsraume und Selbstbestimmungserleben (Peyerl & Ziichner, 2020).

Freirdume ermoglichen muss aber auf die unterschiedlichen Lebens- und Bewiltigungs-
lagen von Kindern und Jugendlichen bezogen werden. Gesellschaftliche Strukturen prégen
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unweigerlich die Lebenslagen von Heranwachsenden und grenzen auch die Méglichkeiten
der eigenen Autonomie ein. In den nichsten Jahren wird es in diesem Sinne notwendig sein,
einen dezidiert sozialpddagogischen Blick auf Ganztagsbildung zu stirken. Denn gerade der
Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreuung wird den institutionellen Zugriff auf Kindheit und
Jugend weiter verstirken. Es konnen jetzt die Weichen gestellt werden, ob dieser Weg eher
ein kostengiinstiges Modell von Betreuung wird, oder einen kindheits- und jugendpoliti-
schen Schub von Erméglichung sein kann. Kindheit und Jugend ist nicht als riskante Le-
bensphase zu verstehen, der mit sozialpolitischen Interventionen begegnet wird, sondern als
eine eigenstindige fiir sich in Bezug auf die Gegenwart wertvolle Lebensphase.

Anmerkungen

1 Tatsdchlich wird mittlerweile in unterschiedlichen ,,Expert innenrunden“ auf die Perspektive von
Kindern und Jugendlichen im Ganztag hingewiesen. Auch das Bundesjugendkuratorium (2020) for-
dert die Position der Kinder und Jugendlichen stirker zu beriicksichtigen.

2 Dies spiegelt sich auch in den amtlichen Statistiken zur Erfassung von Schiiler innen in ganztéigigen
Angeboten wider, die sowohl in der KMK-Statistik als auch in der Kinder- und Jugendhilfestatistik er-
fasst werden. Hierbei kommt es u.a. auch zu Doppelzéhlungen, da Angebote in schulischer Verantwor-
tung, aber in Kooperation mit der Kinder- und Jugendhilfe durchgefiihrt werden (Kopp & Meiner-
Teubner, 2020).

3 In der Stellungnahme der AGJ (2020/24.10) Guter Ganztag?! Rechtsanspruch auf Ganztagsbetreu-
ung im Grundschulalter mit Qualitit verbinden wird ebenso fur das stirkere Beriicksichtigen der
Perspektive der Kinder und Jugendlichen plédiert.

4 Im Rahmen von Ganztagsangeboten bedeutet dies beispielsweise, Kindern- und Jugendlichen nicht
nur Partizipationsraume zu gewédhren, sondern sie dazu zu befdhigen, partizipieren zu konnen.
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