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1. Einleitung

Die Kooperation zwischen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit und Ganztagsschulen ist seit
dem Ausbau der Ganztagsschule in Deutschland ein zentrales Thema fir Offene
Einrichtungen. Die gesellschaftliche Perspektive auf Bildung, sowie bildungspolitische
Bestrebungen in Deutschland fihren Anfang des 21. Jahrhunderts zu einem Fokus auf den
Umbau des schulischen Bildungswesens und einem Wechsel von Halbtags- auf
Ganztagsschulen. Durch den verlangerten Schulalltag in den Nachmittag stellt sich fir die
Offene Kinder- und Jugendarbeit die Frage, wie offene Einrichtungen ihre Relevanz im Leben

junger Menschen erhalten kénnen.

Angebote der Offenen Kinder- und Jugendarbeit waren bislang auch im Nachmittag
angesiedelt und Uberschneiden sich nun mit den Angebotszeiten der Ganztagsschule.
Mittlerweile sind Angebot von offenen Kinder- und Jugendeinrichtungen fester Bestandteil von
Kooperationsangeboten an Ganztagsschulen. Eine fir beide Seiten zufriedenstellende
Kooperation zwischen den sehr unterschiedlich ausgerichteten Institutionen stellt jedoch bis
heute eine Herausforderung dar, die durch den starken Fokus auf Bildung als
Qualifizierungsangebot, sowie einer starken Ausrichtung offener Angebote an einem

Bildungsauftrag zusatzlich bedingt sind.

Aus dem Feld der Offenen Kinder- und Jugendarbeit beziehen sich wissenschaftliche Diskurse
zur Kooperation mit Ganztagsschulen insbesondere auf strukturelle Hirden und die Sorge um
den Erhalt informeller Orte fiur junge Menschen. Beispielhaft zu nennen ist die Teilnahmepflicht
von Schuler:innen an Ganztagsangeboten, die sich dem Prinzip der Freiwilligkeit Offener
Kinder- und Jugendarbeit entgegenstellt, oder die inhaltliche Neuausrichtung des Offenen
Bereiches an Bildungszielen und der damit einhergehenden Sorge um den besonderen

Charakter offener Arbeit.

In der Literatur wird jedoch auch deutlich, dass die Offene Kinder- und Jugendarbeit unter
aktuellen gesellschaftlichen und politischen Bestrebungen zur Kooperation mit
Ganztagsschulen angehalten ist. Im Zuge dessen wird Uber das spezielle Bildungspotenzial
Offener Kinder- und Jugendarbeit geschrieben, dass gegentber schulischen
Bildungsansprichen mehr Einzug in Kooperationen erhalten sollte, um den Blick fir
ganzheitliche Bildung zu erdffnen. Insbesondere Kooperationen fur Schileriinnen der
Sekundarstufe | im Alter von 10 bis 14 Jahren werden im Diskurs besprochen, da die Offene
Kinder- und Jugendarbeit im Ganztagskontext einerseits verstarkt fir diese Zielgruppe

eingebunden wird und andererseits mit ihrem aullerschulischen Bildungsanspruch ein



besonderes Potential fur die Entwicklungsaufgaben und Bedurfnisse von jungen Menschen in

dieser Altershase burgt.

Vor dem Hintergrund dieser aktuellen Thematik stellt sich die Frage: Wie kann eine
wertschitzende Kooperation zwischen Offener Kinder- und Jugendarbeit und
Ganztagsschulen gelingen, sodass sie ihre besonderen Bildungspotentiale entfalten

kann und ihren offenen Charakter beibehalt?

Die nachfolgende Arbeit setzt sich mit der gewahlten Fragestellung auf der Basis aktueller
Literatur auseinander. Im ersten Kapitel geht es zunachst um eine Definition Offener Kinder-
und Jugendarbeit, die durch ihre Historie, ihre Grundprinzipien und ihren gesetzlichen Auftrag
konstruiert wird und es werden anschielfend die Herausforderungen und
Entwicklungsaufgaben der Zielgruppe 10 bis 14-jahriger thematisiert auf welche Offene

Kinder- und Jugendarbeit zu reagieren hat.

Das anschlieRende Kapitel beleuchtet den Bildungsbegriff zunachst in seiner aktuellen
gesellschaftlichen und politischen Auffassung und erklart die besonderen Bildungspotentiale
Offener Kinder- und Jugendarbeit, sowie die Bedingungen verschiedener Bildungsprozesse

gewissermalen als Gegengewicht.

Der Offenen Kinder- und Jugendarbeit wird nun die Ganztagsschule gegenlbergestellt, die
durch ihre aktuelle Entwicklung und eine Minimaldefinition der Kulturministerkonferenz, dem
Vergleich offener und gebundener Modelle sowie ihre rechtliche Verankerung definiert wird.
Der Definition wird im Kapitel abschlielend noch eine Differenzierung zum Begriff der

Ganztagsbildung beigefligt, der fir die Perspektive auf Bildung relevant ist.

Im finften  Kapitel werden beide Institutionen vereint und in ihren
Kooperationszusammenhangen beleuchtet. Dabei liegt der Fokus insbesondere auf den
strukturellen Unterschieden und Hierarchien, die das Kooperationsverhaltnis bedingen, sowie
auf der inhaltlichen Gestalt von Kooperationsangeboten, die zum Ende des Kapitels geblndelt

in unterschiedlichen Kooperationshindernissen dargestellt werden.

Auf diese konkreten Hindernisse wird im darauffolgenden Kapitel eingegangen und
strukturelle, sowie praxisorientierte Handlungshinweise in Form eines Leitfadens gegeben, die
fur eine wertschatzende Kooperation und fiir spezielle Bildungschancen der Offenen Kinder-

und Jugendarbeit notwendig sind.

Im Fazit werden die Handlungsbedarfe Offener Kinder- und Jugendarbeit vor dem Hintergrund
beschriebener Spannungsfelder zusammengefasst aufgezeigt und abschlief3end ein Ausblick
fur die Zukunft von Kooperationen Offener Kinder- und Jugendarbeit mit Ganztagsschulen

gegeben.



2. Offene Kinder- und Jugendarbeit

Die Landschaft der Kinder- und Jugendarbeit — und damit auch die der offenen Arbeit — ist breit
gestreut. Ob nun aufsuchende Arbeit, Jugendverbandsarbeit oder Offene Treffs, sie werden
alle unter den Schirmbegriff der Kinder- und Jugendarbeit zusammengefasst. Die genaue
Bestimmung des Auftrages und die theoretische Verankerung dieses heterogenen Feldes
scheint durch die vielfaltigen Arbeitsformen und Institutionsstrukturen, die auch gleichzeitig Ihr
groBes Potenzial darstellen, eine stets unvollendete Aufgabe zu sein. Fur die Grundlegung
dieser Arbeit bietet es sich an den Ursprung Offener Kinder- und Jugendarbeit anzuschauen
und sie einerseits mittels ihres gesetzlichen Auftrages und andererseits durch den Versuch der
Aufstellung einiger Grundprinzipien, die fur die aktuelle Arbeit von Bedeutung sind,
abzustecken. AnschlieBend wird auf die Lebensrealitdt der 10- bis 14-jahrigen
Heranwachsenden eingegangen, um die es im Speziellen in dieser Arbeit, als besondere

Zielgruppe offener Arbeit, gehen soll.

21. Historische Entwicklung
Die Geschichte der OKJA reicht bis in die Anfange des 20. Jahrhunderts zurlick und begriindet

sich in ihrer Entstehung auf die Schaffung von Rdumen fiir junge Menschen. Dabei bezieht sie
sich schon im Ursprung auf die Prinzipien der Freiwilligkeit, Mitbestimmung und sozialen
Bildungsprozesse (vgl. Hafeneger 2021, 96), wie wir sie heute kennen. Der historische
Uberblick Uber den Werdegang Offener Kinder- und Jugendarbeit soll den Kern Offener Arbeit
konkretisieren und dabei auch auf die Wandlungen durch gesellschaftliche Bedingungen
eingehen. FUr eine grobe historische Einordnung wurden dafur von den German Youth
Activities in der Nachkriegszeit, bis zu den Themen Offener Kinder- und Jugendarbeit in den

90er Jahren ein historischer Uberblick der Jahrzehnte im Folgenden beschrieben.

German Youth Activities — Die so genannten GYA — Heime (kurz fur German Youth Activities)
wurden in Westdeutschland in der Nachkriegszeit von der amerikanischen Regierung etabliert
und durch amerikanische Erziehungsoffiziere (bis 1947) gefihrt (vgl. ebd.97). Sie hatten zum
Ziel, der Jugend in der Nachkriegszeit in erster Linie ein demokratisches Grundverstandnis zu
vermitteln. lhre Angebote und Struktur richtete sich dementsprechend an dem Prinzip der
Freiwilligkeit, der Wahrung von Meinungspluralitdt und an einer neutralen Weltanschauung
aus (vgl. ebd.). Unter diesen Grundlegungen entwickelten die GYA-Heime erste Anlaufe des
offenen Bereichs in ihren Einrichtungen, wie wir ihn heute als festen Bestandteil in
Jugendzentren sehen. Jugendliche organisierten die Strukturen der Einrichtungen, wahlten
Gruppenleiter (vgl. ebd.) und trugen so aktiv zum Aufbau demokratischer Verhaltnisse bei. Im
Jahr 1951 konnten 256 solcher GYA-Einrichtungen gezahlt werden (vgl. Hafeneger 2021, 97).

Parallel dazu entwickelten sich in der ehemaligen DDR-Jugendclubs, mit dem Grundmotiv
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jungen Menschen eine sozialistische Lebensweise zu vermitteln, diese wurden jedoch mit der
Vereinigung Deutschlands riickgebaut und durch westlich orientierte Einrichtungen ersetzt
(vgl. ebd., 98).

Heim der Offenen Tiir (HOT) — Mit dem Fall der Mauer Gbertrug sich die Tragerschaft der GYA-
Heime in deutsche Hand und brachte unter neuem Namen einige Veranderungen mit sich.
Heime wurden geschlossen, die nicht dem neuen Leitbild der Heime der Offenen Tur
entsprachen, sodass zu Beginn der 50er Jahre nur noch 110 Einrichtungen gezahlt werden
konnten (vgl. ebd.). Der Auftrag von HOT-Einrichtungen erklarte sich vor allem als ein
jugendschitzendes und flrsorgliches Angebot, dass zunehmend padagogisiert wurde, mit der
Idee neben einem reinen Treffpunkt Jugendlicher auch zielgerichtete padagogische Angebote
zu machen. Die Einigung dieser Leitmotive wurde in den Gautinger Beschlussen im Jahr 1953
festgehalten und die Jugendarbeit bekam eine deutliche Struktur zugewiesen, die sich
hauptsachlich auf verbindliche und padagogisierte Gruppenangebote flir Heranwachsende
beschrankte (vgl. ebd., 99). Im Gegensatz zu dem sehr freiheitlich und an Heterogenitat
ausgerichtetem Programm der ehemaligen GYA-Heime, verloren die HOT-Einrichtungen an
Offenheit und Selbstbestimmung der jungen Menschen, sodass die soziale Durchmischung in
den Einrichtungen nicht mehr stattfand (vgl. ebd.). Somit flhrte es letztendlich zum Ausschluss
von sozio-6konomisch benachteiligten Jugendlichen. Dieser Ausschluss wurde zum Ende der
50er Jahre aus der eigenen Profession heraus kritisch reflektiert und eine Neugestaltung

Offener Jugendeinrichtungen verlangt (vgl. ebd.).

Jugendclubs — Der Wohlstand der deutschen Gesellschaft stabilisierte sich zunehmend in den
60er Jahren, wodurch junge Menschen auch zu Adressant.innen der kommerziellen Welt
wurden. lhre Freizeit verbrachten sie zunehmend in 6konomischen Settings, die sich den
Interessen Heranwachsender schneller anzupassen schienen und die neuen Strébmungen der
Jugendkultur, wie zum Beispiel die Rock n‘ Roll Bewegung, besser einfingen (vgl. ebd., 100).
Die Offenen Einrichtungen fanden sich also in einem Konkurrenzverhaltnis zu kommerziellen
Freizeitorten wieder und ihre Konzepte bedurften einer dringenden Modernisierung. Unter dem
neuen Namen des Jugendclubs orientierten sich die Einrichtungen inhaltlich wesentlich starker
an den Interessen junger Menschen, sowie ihrer Mitbestimmung und fokussierten sich wieder
vermehrt auf die Offenheit. Jugendclubs orientierten sich namentlich an den kapitalistischen

Freizeitclubs und wurden ebenso durch Vereine getragen (vgl. ebd.).

Jugendzentrumsbewegung — Anfang der 70er Jahre entsteht die Jugendzentrumsbewegung,
als Nachbeben der Studentenbewegung im Jahr 1968. Junge Menschen formulieren
landesweit den Anspruch nach mehr oOffentlichen Freizeiteinrichtungen in eigener
Verantwortung. Sie kdmpften um Freirdume und besetzten im Zuge dieses Anspruchs

leerstehende Hauser (vgl. Hafeneger 2021, S.101). Die emanzipatorischen und
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offentlichkeitswirksamen Aktionen der autonomen Jugendzentrumsbewegung verlangten
letztlich eine politische Antwort. So kam es, dass die, bis dahin in Eigenverantwortung der
Jugendlichen geflihrten, Jugendzentren von der Politik dazu gezwungen wurden, sich rechtlich
und organisatorisch in Form eines eingetragenen Vereines festsetzen zu lassen (vgl. ebd.).
Sie gingen immer mehr in kommunale oder vereinsbezogene Tragerschaft iber und es wurde
ein:e hauptamtliche:r Mitarbeiter:in in jedem Jugendzentrum eingestellt, blieben unter diesen
Bedingungen jedoch relativ autonom und lebten von der Initiative der jungen Menschen. Fir
die OKJA bedeutete die Jugendzentrumsbewegung einen starken
Professionalisierungsschub. In der Mitte der 70er Jahre existierten 4000 dieser halb-
autonomen Jugendzentren und die OKJA suchte verstarkt nach einem Ubergreifenden
Konzept, dass die Ziele, Methoden und Zukunftsaussichten des wachsenden Arbeitsfeldes in
Einklang bringt (vgl. ebd.). In der Theorie Offener Kinder- und Jugendarbeit stellt dies bis heute
eine grofRe Herausforderung dar. Die 70er Jahre haben in der Geschichte der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit so stark wie nie zuvor das wichtige Bedurfnis nach Selbstbestimmung junger
Menschen auf die Tagesordnung gebracht und gleichzeitig ein  gelebtes

Demokratieverstandnis hervorgebracht (vgl. ebd.).

Neue Jugendproteste und -probleme — Mit dem Beginn der 80er Jahre befindet sich
Deutschland in einer sozio-6konomischen Krise. Der Diskurs von Jugendprotesten richtet sich
auf aktuelle Themen der Alternativ-, Okologie- und Frauenbewegung und das Engagement
junger Menschen in den Jugendzentren schwindet (vgl. ebd., 102). Der OKJA kommt
angesichts der hohen Jugendarbeitslosigkeit und Drogenmissbrauchs nun wieder ein
kompensatorischer Auftrag zu, welcher sich an politischen Bestrebungen ausrichtet und das
Profil der anwaltschaftlichen Jugendarbeit aus den 70er Jahren verschwimmen lasst. Analog
dazu wird ihre Klientel — die Jugend — im O&ffentlichen Diskurs als Problemgruppe
wahrgenommen. In der zweiten Halfte des Jahrzehnts wirkt die OKJA ihrem Image als
Notlagenabwehr und dem Image junger Menschen als Problemgruppe entgegen, indem sie
zielgruppenspezifische Angebote nach Alter, Geschlecht, Milieu und Cliquen etabliert und
aktuelle jugendrelevante Themen, wie Kultur- und Medienpadagogische, sowie sportliche
Ansatze in ihre Arbeitsweisen aufnimmt (vgl. ebd., 103). Um auf die veranderten Bedingungen
des Aufwachsens junger Menschen adaquat reagieren zu kénnen, orientiert sich Offene Arbeit
vermehrt an ihren Lebenslagen und Lebenswelten. Die Notwendigkeit eines klaren Profils von
Offener Kinder- und Jugendarbeit, sowie der politische Einsatz fur junge Menschen wird

deutlich, wenn es darum geht Freirdume fUr sie in der Gesellschaft zu erhalten (vgl. ebd.).

Aneignung, Begleitung und Vernetzung — In den 90er Jahren kommen neben den
Theorieschwerpunkten der Lebensweltorientierung, die Subjektbildung, Konzeptionen von

Nahe- und Distanz und auch raumliche Ansatze hinzu, die den Offenen Bereich als Ressource



raumlicher Aneignung und als Begegnungsort fir Gleichaltrige ohne padagogische
Vorstrukturierung begreifen (vgl. Hafeneger 2021, S.103 f.). Zudem gewinnt die Idee
interdisziplindrer Vernetzung und die Kooperation zwischen Schule und Jugendhilfe an
Bedeutung. Die OKJA versteht sich als Treffpunkt junger Menschen, den sie sich Aneignen
und in welchem sie sich geschutzt ausprobieren kénnen. Der Offene Bereich, als Kern der
OKJA wird zunehmend in Konzepte gefasst und die Beziehungsarbeit, sowie das einfache
,Da-Sein® (ebd., 104) flr junge Menschen werden als wichtige professionelle Arbeitsformen
der Offenen Kinder- und Jugendarbeit konkretisiert. Die Zuspitzung der finanziellen
Haushaltssituation unterwirft die OKJA jedoch immer starker der Wirtschaftlichkeitslogik, die
sich im standigen Rechtfertigungsdruck des eigenen Arbeitsbereiches, Schliefungen und
Okonomischer Messbarkeit von Erfolgen der Angebote widerspiegelt (vgl. ebd.). Letzteres
erscheint in Anbetracht der Komplexitat und Prozessorientierung offener Arbeit eine unlésbare
Aufgabe zu sein, moéchte man die Ausrichtung an individuellen Bedarfen und qualitative

Arbeitsweisen bewahren.

Die OKJA begrindet im historischen Ruickblick ihren Auftrag schon immer aus einer
Jugendperspektive heraus und hat einen emanzipatorischen und demokratischen Anspruch.
Jugendarbeit dient in erster Linie der subjektiven Entfaltung junger Menschen in Spannung zur
Umwelt, moéchte man grob ihren historisch Ubergreifenden Kern herausstellen. Doch sie
musste sich auch stets flexibel an die unterschiedlichen Herausforderungen der jeweiligen
epochalen Themen anpassen, was einerseits die Prozesshaftigkeit von Offener Arbeit
definiert, andererseits jedoch ihr Profil unscharf werden Iasst. Sie ist aufgrund dieser fehlenden
Abgrenzung also schon in der Vergangenheit haufiger durch politische Ziele vereinnahmt
worden. Die Sorge um den Charakterverlust Offener Kinder- und Jugendarbeit und ihrem
Stand in der Offentlichkeit ist also nicht erst in Bezug auf die aktuelle Bildungsdiskussion und
den Fokus auf Wirtschaftlichkeit entstanden. Den gréfiten Professionalisierungsschub hat der
Bereich jedoch durch die politische und selbstbestimmte Tatigkeit junger Menschen selbst

erhalten, zu dem die OKJA befahigen soll.

2.2 Gesetzlicher Auftrag
Die Offene Kinder- und Jugendarbeit ist allgemein, wie alle gesellschaftlichen Aktivitaten,

zunachst durch den Art. 2 GG geregelt, welcher ein Grundrecht auf die freie Entfaltung der
Persdnlichkeit ausspricht (vgl. Bernzen 2021, S.1816). Ihre genaue Bestimmung ist im achten
Sozialgesetzbuch zu finden. Als ein Teil der Jugendhilfe (und spezieller der Jugendarbeit) ist
sie durch den §11 SGB VIII naher geregelt und die genaue rechtliche Bestimmung der
Jugendarbeit nach §15 SGB VIII in die Verantwortung der einzelnen Lander verweist (vgl.
Bernzen 2021, S.1823).



Der §11 SGB VIl zur Jugendarbeit ist in der Struktur des achten Sozialgesetzbuches als Norm
zu verstehen, die die Leistungen der einzelnen Arbeitsfelder der Jugendhilfe regelt. Der §1
SGB VIII beschreibt fir alle Leistungsbereiche das alle jungen Menschen ein Recht auf
Erziehung, Elternverantwortung und Jugendhilfe haben und halt fir alle Arbeitsbereiche der
Jugendhilfe im ersten Absatz fest, dass jedem Heranwachsenden ein Recht auf Férderung der
eigenen  Entwicklung, zu einer selbstbestimmten, eigenverantwortlichen und
gemeinschaftsfahigen Personlichkeit zukommt. Die Jugendhilfe richtet sich also sehr
niedrigschwellig an alle Kinder und Jugendlichen und ihre unterschiedlichen Bedarfe (vgl. ebd.,
1816). Sie soll insbesondere nach Abs. 3 Benachteiligungen abbauen, auf altersspezifische
Herausforderungen eingehen, individuelle Potenziale férdern, bei der Erziehung beraten und
unterstitzen, praventiv arbeiten und am Aufbau und Erhalt positiver Lebensbedingungen fur
Heranwachsende mitwirken. Der §11 SGB VIII beschreibt im Detail den Auftrag der
Jugendarbeit, der ihm abseits der allgemeinen beschriebenen Rechtsnormen zukommt. Der
erste Absatz des §11 SGB VIl lautet wie folgt:
»(1) Jungen Menschen sind die zur Férderung ihrer Entwicklung erforderlichen Angebote
der Jugendarbeit zur Verfiigung zu stellen. Sie sollen an den Interessen junger Menschen
ankniipfen und von ihnen mitbestimmt und mitgestaltet werden, sie zur Selbstbestimmung
befdhigen und zu gesellschaftlicher Mitverantwortung und zu sozialem Engagement

anregen und hinfiihren. Dabei sollen die Zugénglichkeit und Nutzbarkeit der Angebote fiir
junge Menschen mit Behinderungen sichergestellt werden.* (§11 Abs. 1 SGB Vi)

Die Jugendarbeit ist gemal dem ersten Satz dazu verpflichtet junge Menschen ein Angebot
zu unterbreiten, dass sie in ihrer Entwicklung férdert. Nachfolgend konkretisiert der Absatz den
Auftrag, das Angebot partizipativ zu gestalten, an den Interessen von Heranwachsenden
auszurichten, und sie somit zur einem Demokratiebewusstsein und zur gesellschaftlichen
Mitverantwortung hinzuleiten. Es soll moglichst niedrigschwellig gestaltet und insbesondere
fur junge Menschen mit Behinderungen zuganglich gemacht werden. Der Absatz weist damit
im Kern auf wichtige Grundprinzipien der Offener Kinder- und Jugendarbeit hin, wie der
Lebensweltorientierung, Partizipation und Offenheit, die im nachsten Abschnitt der Arbeit eine
nahere Beschreibung finden (vgl. Bernzen 2021, 1817 f.).

»(2) Jugendarbeit wird angeboten von Verbédnden, Gruppen und Initiativen der Jugend, von

anderen Trdgern der Jugendarbeit und den Tragern der oOffentlichen Jugendhilfe. Sie

umfasst fiir Mitglieder bestimmte Angebote, die offene Jugendarbeit und
gemeinwesenorientierte Angebote®. (§11 Abs.2 SGB Vi)

Der zweite Absatz befasst sich mit der Tragerschaft. Jugendarbeit ist in verschiedenen freien
Tragern (hier als andere Trager beschrieben) und offentlichen Tragern der Jugendhilfe
organisiert und erhalt gem.§79 Abs. 2 SGB VIl eine verpflichtende Férderung durch den Staat.
Die Finanzierung der Jugendarbeit ist also keine Wonhltatigkeit des Staates, wie es 6ffentlich
teilweise dargestellt wird (vgl. Bernzen 2021, S.1818). Daneben gehdren von jungen

Menschen selbst organisierte Verbande, Gruppen und Initiativen auch zu Anbietern der



Jugendarbeit. Im zweiten Satz wird neben Angeboten, die eine Mitgliedschaft voraussetzen
und Gemeinwesen-orientierten Angeboten mit Stadtteilbezug an dieser Stelle die OKJA
eigenstandig aufgezahlt. Die offenen Angebote zeichnen sich gegenuber den anderen
Angebotsformen dadurch aus, dass sie fiir jeden jungen Menschen zuganglich sein sollen und
sich an den Interessen und Lebenslagen der Heranwachsenden vor Ort ausrichten (vgl. ebd.,
1819). Die Bandbreite an offenen Angeboten fir junge Menschen ist sehr grof3 und reicht von
den klassischen Jugendzentren Uber zielgruppenorientierte Einrichtungen, wie Madchentreffs,

bis hin zu offenen Angeboten die als kleiner Teil eines Gesamtangebots fungieren (vgl. ebd.).

Zu den Schwerpunkten der Angebote wird in Bezug auf Bildung nach §11 Abs. 3 SGB VIII ein
Auftrag zur aulerschulische Jugendbildung mit allgemeiner, politischer, sozialer,
gesundheitlicher, kultureller, naturkundlicher und technischer Bildung formuliert. Der dritte
Absatz der Norm erklart Schwerpunkte, an denen sich Jugendarbeit vornehmlich ausrichten
soll. Die Liste zeichnet also keinen abgesteckten Bereich, in welchem sich Jugendarbeit
aufzuhalten hat, sondern stellt inhaltliche Prioritaten auf (vgl. Bernzen 2021, 1820). Neben
dem Schwerpunkt der Offenen Arbeit ein Begegnungsort flr Gleichaltrige zu sein (nach §11
Abs. 3 SGB VIl als Sport, Spiel und Geselligkeit formuliert), oder dem Lebensweltlichen Bezug
(im §11 Abs. 3 SGB VIII wird auf die Bereiche Arbeit, Schule und Familie eingegangen), ist flr
diese Arbeit besonders der auRerschulische Bildungsanspruch von Bedeutung. Die OKJA hat
per Gesetz einen Bildungsauftrag, der sich von schulischer Bildung abgrenzt. Thematisch wird
in der Norm ein weites Feld der Bildungsthemen aufgezeichnet, fir welches die Jugendarbeit
nicht allein zustandig ist. Sie teilt sich den Bildungsauftrag mit verschiedensten Bildungsorten,
unter anderem auch der Ganztagsschule, wodurch die Kooperation zwischen verschiedenen
Bildungsinstitutionen erschwert wird, da Zustandigkeiten nicht abgrenzbar sind und der
Arbeitsbereich zu verschwimmen droht (vgl. Bernzen 2021, 1820). Trotzdem ist fiir diese Arbeit
festzuhalten, dass die OKJA durch ihre gesetzliche Grundlage verpflichtet ist, im Rahmen ihres
Bildungsauftrages primar informelle und non-formale Bildungsangebote (siehe Kapitel 3.4.) fir
junge Menschen zu unterbreiten, statt eine erganzende Position im schulischen

Bildungskontext einzunehmen.

Mit dem vierten Absatz, der den jugendarbeiterischen Einsatzrahmen auf Personen uber 27
Jahren (in angemessenem Umfang) erweitert, endet die bundesubergreifende Rechtsnorm zur
Regelung der Jugendarbeit. Gemal §15 SGB VIII kommen fir weitere Differenzierungen der
unterschiedlichen Bereiche der Jugendarbeit die einzelnen Landergesetze zum Einsatz. Diese
nehmen jedoch vorwiegend eine Verwaltungsperspektive ein, mit der die Anspruchsgrundlage
von Angeboten gegenuber den Landerhaushalten geklart wird. Die Perspektive junger
Menschen und ihrer Férderbedarfe wird in den einzelnen Rechtsnormen wenig Beachtung

geschenkt und die OKJA erhalt keine gesonderte Erklarung (vgl. Bernzen 2021, 1825). Fur die
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Offene Kinder- und Jugendarbeit ergibt sich hieraus ein Problem, da kein Rechtsanspruch auf
finanzielle Mittel durch offentlichen Jugendhilfetrager existiert. Bernzen (2021) erklart, dass
dieser fehlende Anspruch von den Landern beabsichtigt wird, um eine Welle an Antragen flr

Fordermittel zu vermeiden, die zu Mehrausgaben der Haushalte fuhren wirden (vgl. ebd.).

Aus der Rechtsgrundlage zur Offenen Kinder- und Jugendarbeit — als ein Teil der Jugendarbeit
gemal §11 SGB VIII — kann abschlieend festgehalten werden, dass sie in erster Linie ein
Angebot fur junge Menschen ist, dass diese bei ihrer Entwicklung zu eigenstandigen und
eigenverantwortlichen Personlichkeiten unterstitzen soll und sich in erster Linie an ihren
Interessen, Bedarfen und Wilnschen ausrichtet. Auch die Grundprinzipien Offener Arbeit
finden eine Erwadhnung, die sie gegenuber anderen Bereichen der Jugendarbeit, als
besonderer Ort fur Jugendliche und ihre eigenstandigen sozialen Geselligkeitsformen
untereinander definiert. In Bezug auf ihren Bildungsauftrag wird aus der Norm ebenfalls klar,
dass dieser in Abgrenzung zu Qualifikationssystemen der Schule existiert. Sie teilt sich diesen
aulerschulischen Bildungsauftrag jedoch mit Ganztagsschulen, wodurch fir Kooperationen
die Herausforderung besteht, den eigenen Zustandigkeitsbereich zu formulieren. Uber die
grob formulierte Bestimmung des SGB VIII hinaus, was OKJA ist, fehlt zudem in den
Landergesetzen die Auseinandersetzung mit den verschiedenen Angeboten der Jugendarbeit,
die zur Forderung junger Menschen notwendig sind. Diese gehen zudem sehr unterschiedlich
mit der Finanzierung der OKJA um und ein finanzieller Rechtsanspruch fir offene Angebote
ist ebenso bruchig. Aus der gesetzlichen Grundlage fur die Offene Kinder- und Jugendarbeit
wird also auch deutlich, dass die einzelnen Lander eine sichere Finanzierung nicht
gewahrleisten und Offene Einrichtungen sich in der Situation wiederfinden die Relevanz ihrer
Angebote stetig zu begrinden, um materielle Férderungen zu erhalten. Der finanzielle
Umgang der einzelnen Lander mit Offener Kinder- und Jugendarbeit wirkt eher, wie eine
Unterstutzung im Sinne der Wohltatigkeit, obwohl sie gemal® §79 SGB VIII Abs.2 zur

Forderung verpflichtet sind.

2.3. Die Grundprinzipien
Die sechs Grundprinzipien der Jugendarbeit, die der 16. Kinder- und Jugendbericht auflistet,

sind keinesfalls als abgeschlossene Liste zu betrachten. Die Vielfallt des Bereiches und die
sich immer wieder verandernden gesellschaftlichen Bedingungen lassen eine solch starre
Liste einfach nicht zu. Sie dienen dennoch der Beschreibung aktueller Orientierung und
Ausrichtung padagogischen Handelns innerhalb des Bereiches. Sie verfolgen den Anspruch
Grundpfeiler flr die Arbeit zu legen, auf die sich alle unterschiedlichen Institutionen einigen
kénnen. Somit gelten sie flr die mobile Jugendarbeit, genauso wie fir die OKJA bspw. in

offenen Hausern.
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Offenheit — Das Prinzip der Offenheit bezieht sich auf den Anspruch der Jugendarbeit
ausnahmslos allen Jugendlichen Angebote zur Verfiigung zu stellen. Diese sollen barrierefreie
zuganglich und an keine Voraussetzungen geknlpft sein und besonders niedrigschwellig
gestaltet werden. Zudem sollen Angebote thematisch und inhaltlich offengehalten werden und
somit auch in ihrer Zielsetzung flexibel bleiben. Diese notwendige Flexibilitdt ergibt sich
einerseits aus der Orientierung an den Interessen der Kinder- und Jugendlichen und
andererseits aus der stetigen Aushandlung zwischen Heranwachsenden und Fachkraften
wahrend fortlaufender Angebote (vgl. BMFSFJ 2020, 330 f.).

Freiwilligkeit — Heranwachsende haben in den Raumen der Jugendarbeit, im Gegensatz zum
Modell der Schulpflicht, die freie Entscheidung (ungeachtet aulRerer Einflussnahmen) ob und
wo sie teilnehmen. Der Bereich zeichnet sich durch geringgehaltene Verbindlichkeit aus und
durch ein frei zu entscheidendes Mald der Einbringung der eigenen Person. Durch die
permanente Option, Angebote der Jugendarbeit verlassen zu kdnnen, bendtigt Jugendarbeit
dem entsprechend immer wieder den Austausch und Aushandlungsprozesse mit
Heranwachsenden Uber die Angebote, um weiter bestehen zu koénnen.
Selbstbildungsprozesse stehen im Fokus von Jugendarbeit und deren Ergebnisse und
Verlaufe konnen nicht im Vorfeld gelenkt werden, wodurch Inhalte nur zusammen mit den

Jugendlichen attraktiver fur Zielgruppen gestaltet werden kénnen (vgl. BMFSFJ 2020, 331).

Partizipation — Das Prinzip der partizipativen Gestaltung von Angeboten und Strukturen,
welches im Ansatz schon unter dem Punkt der Freiwilligkeit aufgefuhrt ist, stellt ein
wesentliches Merkmal der Jugendarbeit dar. Im Sinne der Demokratiebildung sollen Kinder
und Jugendliche erfahren, dass sie sowohl im Kleinen — beispielsweise dem Haus der Jugend
— als auch im Groflen — dem gesellschaftlichen Kontext — mitwirken kdnnen. Heranwachsende
gestalten Angebote und Raume aktiv mit und verwalten diese auch im hohen Mal selbst.
Kinder und Jugendliche sind aus Sicht der Jugendarbeit dazu fahig und berechtigt die Inhalte
von Jugendarbeit mitzugestalten und sollen in ihrer Selbstwirksamkeit unterstttzt werden (vgl.
BMFSFJ 2020, 331).

Lebenswelt- und Sozialraumorientierung — Die Orientierung an Lebenswelten von
Heranwachsenden ist seit 1990 ein zentrales Konzept der Jugendarbeit mit dem Ziel
institutionelle, organisatorische und zeitliche Zugangsbarrieren mdglichst gering zu halten,
indem Angebote sich an den Alltag und die Lebensorte Heranwachsender anpassen (vgl.
BMFSFJ 2020, 331). Die Sozialraumorientierung ist im aktuellen Diskurs dazu gekommen:
Lebensorte- und Welten von Heranwachenden, sollen Ausgangspunkt der Praxis von
Jugendarbeit werden. Wichtige Themen hierbei sind die interkulturelle und inklusive Offnung
der Jugendarbeit und ein sensibler Umgang mit Diversitat (vgl. BMFSFJ 2020, 331).
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Kinder- und Jugendarbeit als jugendpolitischer Raum und Akteur — Nicht nur der wichtige
Aspekt der Demokratiebildung in der Jugendarbeit, der schon unter dem Punkt Partizipation
verdeutlicht wurde, sondern auch die Interessensvertretung von Heranwachsenden durch
Akteure der Jugendarbeit gegenuber der Gesellschaft birgt einen politischen Anspruch.
Jugendarbeit tritt hier sowohl in eine Stellvertreterrolle von Heranwachsenden gegeniiber dem
politischen System als auch in eine befahigende Rolle gegentber ihrer Klientel, welche zur
Selbstwirksamkeit innerhalb gesellschaftlicher Konstruktionen hingeleitet werden soll (vgl.
BMFSFJ 2020, 331 f.).

Die Pluralitét der Trdager der Kinder- und Jugendarbeit — Die Organisationsformen offener
Kinder- und Jugendarbeit reichen von den unterschiedlichsten Verbanden, Gruppen und
Initiativen, hin zu freien und offentlichen Tragern. Die Wertebegriindungen und inhaltlichen
Schwerpunkte von Jugendeinrichtungen umfassen also ein weites Spektrum. So vielfaltig die
Grundlegungen der einzelnen Institutionen sind, so schwer ist es ihre politischen
Bildungszugange miteinander zu vergleichen, was sich grundlegend vom staatlich
festgelegten politischen Bildungsplan der Schule abhebt. Diese Vielfalt erfiillt den gesetzlichen
Auftrag der Jugendarbeit gem. §§3, 4 und 5 des SGB VIl eine Wertepluralitat zu gewahrleisten
und das Wunsch- und Wahlrecht, sowie dem Subsidiaritatsprinzip zu entsprechen (vgl.
BMFSFJ 2020, 332).

24. Die Licke zwischen Kindheit und Jugend
Fir die Auseinandersetzung in dieser Arbeit werden Kooperationen der Offenen Kinder- und

Jugendarbeit mit Schulen mit speziellem Blick auf die Altersgruppe der 10- bis 14-jahrigen
Heranwachsenden betrachtet. Diese Altersgruppe ist fuir den offenen Bereich von besonderer
Bedeutung, wie sich in den folgenden Abschnitten konkretisieren wird, aufgrund ihrer

besonderen Entwicklungsaufgaben.

In der Theorie der Offenen Kinder- und Jugendarbeit wird bei 10 bis 14-jahrigen haufig von
Licken Kindern gesprochen (vgl. DréBler 2021, 361). Erstens befinden sich junge Menschen
in dieser Altersphase in einer Licke zwischen Kindheit und Jugend und sind dadurch mit
ambivalenten Bedurfnissen, Interessen und Rollen konfrontiert (vgl. ebd., 362). Zudem wurde
sich sowohl in der Jugendforschung erst sehr spat mit der Altersphase befasst und auch in der
OKJA gab es lange Zeit wenig passende Angebote fur sie (vgl. ebd.). Die 10 bis 14-jahrigen
sind dem Hort entwachsen und fur das Angebot im Jugendzentrum noch zu jung (vgl. Gulde
2016, 43). Im Kontext von Ganztagsangeboten, bildet die Sekundarstufe I, in welcher sich 10-
bis 14-jahrige befinden, eine wichtige Zielgruppe (siehe Kapitel 5.1.), die durch Offene
Angebote im Ganztag einen ersten Eindruck der OKJA erhalten und bedurfen somit einer

besonderen Berlcksichtigung.
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Die zentralen Themen der Entwicklung in der Phase zwischen Kindheit und Jugend ist ein
stark zunehmendes Autonomiebedirfnis und die beginnende Selbstreflexion, die bei jungen
Menschen in diesem Alter einsetzt (vgl. DroRler 2021, 362 f.). Daneben haben
Heranwachsende in dieser Lebensphase jedoch auch noch ein Schutzbedurfnis (vgl. Gulde et
al. 2016, S. 47 f.). Sie wollen sich in dieser Phase in ihrer sozialen Umwelt und ihren
verschiedenen Rollen ausprobieren und Raume aneignen und brauchen dabei Schutzraume,
in denen sie sich erproben kénnen, ohne sozialen Ausschluss beflirchten zu missen (vgl. ebd.,
368).

Das Autonomiebedurfnis spiegelt sich dabei in der Abnabelung von familidren
Bezugspersonen und der zunehmenden Bedeutung von Peer- Beziehungen wider (vgl.
DroRler 2021, 367). Die selbstgewahlten Beziehungen zu Gleichaltrigen sind nicht von einem
strukturellen Hierarchiegefalle gepragt, wie im Verhaltnis zu Erwachsenen, und bieten eine
gute Basis fur heranwachsende ihre eigene Rolle in sozialen Gefugen zu verstehen und stetig
auszuhandeln. Die Themen Coolness, Korperlichkeit und Sexualitat spielen in Beziehungen
zu Gleichaltrigen in dieser Phase eine besondere Rolle (vgl. ebd., 368). Auch wenn die
Kommunikation zwischen Eltern und Kind durch den Willen selbststandige Entscheidungen flr
das eigenen Leben zu treffen zunehmend von Konflikten gepragt wird, bleiben Eltern jedoch
wichtige Bezugspersonen, die ihren Kindern Halt in der Auseinandersetzung mit Selbst- und
Fremdkonzepten geben (vgl. Gulde et al. 2016, 47). Gleichzeitig beginnt auch die koérperliche
Entwicklung immer friher und Heranwachsende mussen sich mit ihrer Geschlechterrolle
auseinandersetzen und sind dabei insbesondere der Bewertung von Gleichaltrigen ausgesetzt
(vgl. DroRler 2021, 365).

In dieser Lebensphase suchen junge Menschen nach neuen Raumen, die sie sich selbst
aneignen koénnen und sind zudem immer friher Adressatiinnen von kapitalistischer
Freizeitgestaltung durch soziale Medien und wachsen mit stetig steigenden schulischen
Anforderungen auf, die sie bewaltigen mussen (vgl. ebd., 363). Die Schule wird von vielen
jungen Menschen auch als Freizeitort betrachtet, da er ein Lebensort ist, an welchem sie viel
Zeit verbringen und sich untereinander austauschen konnen. Er ist jedoch in erster Linie ein
Ort, an welchem junge Menschen durch Schulnoten bewertet werden und an welchem sie auf
Abschlusse hinarbeiten. Dies wird mitunter von ihnen als sehr fordernd wahrgenommen (vgl.
Gulde et al. 2016. 47). Die Schule ist also nicht als ausschlieRlicher Freizeitort konstruiert.
Umso wichtiger sind an dieser Stelle 6ffentliche Orte, die nicht allein durch finanzielle Mittel
erreichbar sind, um sozialintegrative Orte fir Begegnungen von Gleichaltrigen zu bewahren
und Orte, die nicht durch Qualifikationsanforderungen vorbestimmt sind. Junge Menschen

brauchen Orte, die auf ihre Bedurfnisse ausgelegt sind und die sie sich aneignen kénnen.
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10- bis 14-jahrige befinden sich in einer Lebensphase, die von individueller
Statusinkonsistenz® (DroRler 2021, 363) gepragt ist. Sie ibernehmen sowohl jugendliche als
auch kindliche Rollenbilder in einer Art ,,Als-Ob-Spiel“ (Gulde et al. 2016, 47), um experimentell
zu einem Selbstkonzept zu kommen, das im Kontext ihrer Umwelt zu einem positiven
Selbstbild flhren kann. Die OKJA hat sie dabei zu unterstitzen und alternative
Handlungskonzepte zu unterbreiten, um inadaquaten Bewaltigungsformen, wie zum Beispiel
Aggressivitat bei Jungen, UbermafRig sexualisiertes Verhalten bei Madchen, oder auch
depressive Tendenzen bei der Entwicklung eines negativen Selbstkonzepts entgegenzuwirken
(vgl. DroBler 2021, S. 364 ff.).

Die amtliche Kinder- und Jugendhilfestatistik im Jahr 2017 zeigt, dass diese Altersgruppe 31%
der Stammnutzer*innen in offenen Jugendhausern darstellt und somit eine wichtige Zielgruppe
der offenen Arbeit bildet. Auf padagogischer Ebene missen Fachkrafte und Einrichtungen
oben genannte, altersspezifische Besonderheiten in ihrer Arbeit mit den Heranwachsenden
aufgreifen. Genannt wurden hier unter anderem die Besonderheit der Liicke zwischen Kindheit
und Jugend, den damit einhergehenden ambivalenten Rollenibernahmen und
Bedirfnislagen, sowie der permanenten Statusinkonsistenz (vgl. DréRler 2021, 363) als
Herausforderung fir die Heranwachsenden. Ein sensibler Blick fir geschlechterspezifische
Themen, Peerkulturen und soziale Milieuunterschiede in der Bewaltigung von
Entwicklungsaufgaben sollte einen festen Bestandteil der Arbeit darstellen und Unterstitzung,
sowie Intervention bei UbermaRigem oder aggressiven Bewaltigungsstrategien der
Heranwachsenden gegeben sein. AulRerdem ist der offene Bereich vor die Aufgabe gestellt,
die Betreuungslicke — diese betrifft insbesondere Kinder, die nicht in den Hort gehen, oder wo

beide Elternteile arbeiten — zu schlief3en (vgl. ebd., 368 f.).

Der besondere Auftrag offener Kinder- und Jugendarbeit liegt darin Erfahrungsrdume zu
schaffen, in welchem sowohl Begegnungen Gleichaltriger zu Stande kommen kdnnen,
innerhalb welcher Anerkennung stattfinden bzw. Lernprozesse angeregt werden und
geschlechtergerechte Begegnungen erlebt werden kénnen, aber auch Schutzraume fur
kindliche Bedlrfnisse zu schaffen, die vor der Verurteilung von der eigenen Peer- Gruppe
geschutzt sind. Dabei kommt ihr eine Unterstutzerrolle auf Abruf zu, denn sie muss sensibel

auf das gleichzeitige Autonomie- und Schutzbedurfnis junger Menschen reagieren.

In Bezug auf den Sozialraum und die damit verbundenen Aneignungsmoglichkeiten fur
Heranwachsende hat offene Kinder- und Jugendarbeit stets im Blick zu behalten, dass 10- bis
14-Jahreigen nur eine begrenzte Auswahl an Raumen tatsachlich zur Verfugung steht, die in
vielen Fallen nicht mehr oder noch nicht auf ihre spezifischen Bedirfnisse ausgerichtet sind.
Heranwachsende, die im landlichen Bereich aufwachsen, sind zudem vor das Hindernis

gestellt, dass die Moéglichkeitsraume noch weiter begrenzt sind oder schlicht aufgrund zu
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groRer Distanzen unerreichbar werden (vgl. DroRler 2021, 370). Dabei stellt die Erweiterung
des eigenen Handlungsraumes eine zentrale Entwicklungsaufgabe dieser Altersgruppe dar
und bietet Selbstwirksamkeitserfahrungen, sowie die Chance soziale Kompetenzen zu
erwerben. Die flr diese Lebensphase typische Statusinkonsistenz (vgl. ebd., 363) und die
Frage Kind oder Jugendlicher/Erwachsener kann zudem im Umgang mit diesen inadaquaten

Raumen eine grofRe Rolle spielen.

3. Bildung heute

Der Begriff Bildung, versucht man ihn heute zu bestimmen, verknlpft sich im alltaglichen
Gebrauch fast unmittelbar mit dem Bildungssystem der Schule oder Hochschule und
Universitat. Bildung wird in der aktuellen Logik demnach fast ausschlie3lich in den Kontext von
Qualifizierungssystemen gebracht, welche den Zweck eines Abschlusses verfolgen und mit
Pflichten verbunden sind (bspw. Schulpflicht). Die o6ffentliche (und auch zu grol3en Teilen
politische) Wahrnehmung von Bildung als ein ausschlieBlich qualifizierendes und
abschlussorientiertes Medium stellt zunachst einen Widerspruch zum subjektorientierten und
demokratischen Bildungsanspruch der offenen Kinder- und Jugendarbeit dar, der die Frage
offenlasst, ob und wie die offene Arbeit als Akteur in diesem Feld eingesetzt werden kann und
sollte. Im Folgenden Kapitel wird zunachst die Gegenwart des Bildungsbegriffs konstruiert,
ausgehend von den Ergebnissen und dem politischen Umgang mit der PISA- Studie, sowie
der Erklarung zum klassischen und humankapitalistischen Bildungsbegriff. Dem gegenlber
werden anschlieBend die Bildungstheorien der OKJA, sowie das Verhaltnis informeller zu

formalisierter Bildung gestellt.

3.1. Der PISA-Schock und bildungspolitische Bestrebungen
Trotz einiger bereits bestehender Studien zum Bildungsstand von Kindern und Jugendlichen

in Deutschland, ist die PISA-Studie aus dem Jahr 2001 bis heute eine der bekanntesten und
einflussreichsten Untersuchungen. Sie bot erstmalig einen internationalen Landervergleich,
bei welchem das deutsche Bildungssystem schlecht abschnitt. Die Ergebnisse der Studie —
heute ist in der Literatur hdufig vom PISA-Schock die Rede — I6sten verschiedene politische

Debatten uber eine Bildungsreform aus (vgl. Rauschenbach u. Otto 2008, 9).

Diskussionsgegenstand in dieser 6ffentlichen Auseinandersetzung war jedoch Uberwiegend
das Bildungssystem Schule und dessen Auspragung auf formalisierte Inhalte. Die Kinder- und
Jugendhilfe als Bildungsort wurde hingegen nur selten bis gar nicht in die Debatte um den
Bildungsausbau herangezogen. Die Studie brachte somit eine Bildungsreform auf die
Tagesordnung, die sich hauptsachlich mit dem messbaren Qualifikationssystem der Schule

befasste, obwohl die PISA- Studie selbst eher auf informelle Bildungsdefizite hinweist (vgl.
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Rauschenbach u. Otto 2008, 11). Entgegen der 6ffentlichen Ausrichtung der Debatte bot die
Studie keinen Schulnotenvergleich, sondern testete sprachliche und mathematische
Kompetenzen von 15-jahrigen aus verschieden Landern im Hinblick auf ihre
Problemlésungskompetenzen (vgl. ebd., 12). Uber die Ergebnisse der PISA-Studie lassen sich
im Nachgang drei wichtige Kerneigenschaften feststellen, die Hinweise zum Hintergrund der
Bildungsproblematik in Deutschland erkennbar werden lassen, welche den weiteren Ausbau

von Qualifikationssystemen in der Schule als Losungsansatz eher infrage stellen:

Der Abstand zwischen guten und schlechten Ergebnissen ist immens. Dieses Phanomen in
den Ergebnissen kénnte auf das viergliedrige Schulsystem zurtickgefihrt werden, welches
entgegen seines Ursprunglichen Ziels Bildungsungleichheiten zu verstarken scheint (vgl.
ebd.). Die frGhe Verteilung von Heranwachsenden auf Real-, Gesamt-, Sonder- oder
Forderschulen sowie Gymnasien verhindert das gemeinsame Lernen. Schiler:innen, die
Schulen mit einem niedrigeren Bildungsanspruch besuchen, erhielten hieraus starke Nachteile
und wirden abgehangt. Trotz dieser starken Unterschiede im Kompetenzstand, die sich in der
Studie deutlich zeigten, blieb eine ernsthafte Schulstrukturdebatte in der deutschen Politik aus
(vgl. ebd.).

Korrelation zwischen sozialer Herkunft und Bildungserfolgen — Die Leistungsunterschiede der
Schuler:innen konnten - entgegen der ersten Vermutung - nicht vollstandig auf die jeweilige
Schulform zurtckgefuhrt werden. Die Ergebnisse der Studie lieRen viel mehr erkennen, dass
die soziale Herkunft der Heranwachsenden eine ausschlaggebendere Bedingung flr die
erbrachte Leistung darstellte. Deutschland schnitt in der Hinsicht im Vergleich zu den anderen
teiinehmenden Landern deutlich schlechter ab. Doch auch diese Erkenntnisse der PISA-
Studie stellen das viergliedrige Schulsystem in Frage, wenn dieses nicht den Zweck erfillt,
schulische Fahigkeiten unabhangig von der sozialen Herkunft der Heranwachsenden in
adaquater Weise zu fordern (vgl. ebd., 13). Ahnliche Aussagen kdnnen ebenso Uber die
Ergebnisse von Vergleichsstudien im internationalen Kontext - wie Beispielweise der IGLU-
Studie aus dem Jahr 2003 - getroffen werden, die ebenfalls eine soziotkonomische

Bedingtheit von Bildungschancen in Deutschland erkennen lasst (vgl. ebd., 15 ff.).

Insgesamt schlechte Leistungen — Ein Viertel der Schiler:innen erreichte das unterste
Leistungsniveau nicht oder nur knapp, welches vergleichbar mit dem Wissensstand aus der
Elementarstufe 4 ist — die sogenannte Kompetenzstufe | (vgl. Rauschenbach u. Otto 2008,
13). Solche Ergebnisse konnten auf sprachliche Herausforderungen von Heranwachsenden
mit Migrationsgeschichte zurtckgefuhrt werden, wirden diese Umstande in den anderen
teilnehmenden Landern nicht deutlich besser bewaltigt werden (vgl. ebd., 14). Der Umstand,
dass ein Viertel der Schuler:iinnen nicht in der Lage war, eigenstandig Zusammenhange

zwischen Informationen herzustellen und von ihren eigenen Gedanken zu differenzieren,
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sowie im Unterricht eine adaquate Lernatmosphare aufrecht erhalten zu kénnen, stellt das
deutsche Schulsystem unweigerlich vor die Frage, welche Stellschrauben des
Bildungssystems zu behandeln sind, wenn aus diesem Befund ersichtlich wird, dass nicht das
Qualifikationssystem Schule allein die Antwort sein kann (vgl. ebd., 14). Jungen Menschen

fehlen wesentliche Kompetenzen im Bereich eigenstandigen Lernens.

Die Kinder- und Jugendhilfe, die sich in ihrem eigenen Bildungsverstandnis genau solcher
informeller Bildungsaspekte annimmt (siehe Kapitel 3.3. und 3.4.), wird jedoch zunehmend im
Kontext von Problemféllen im Schulalltag zu Rate gezogen (vgl. ebd.). Und auch die
Schlussfolgerungen der PISA-Studie zielten eher auf den Um- und Ausbau des formalisierten
Bildungssystems als auf die Ausdehnung aullerschulischer Bildungsformen, wie
beispielsweise Fdérderung informeller Bildungspotentiale der offenen Kinder- und
Jugendarbeit. Die Forderungen verlangten vielmehr die Ausweitung schulischer
Bildungsinnhalte sowohl in der fruhkindlichen Betreuung durch Kitas als auch durch den
Ausbau des schulischen Ganztages, der nun auch Eintritt in offene Einrichtungen der
Jugendhilfe und anderen Anlaufstellen fir Heranwachsende wahrend des Nachmittags
erhalten sollte (vgl. ebd.). Beim Einbezug der Kinder- und Jugendhilfe in die neu entstandene
Bildungsdebatte etablierte sich diese als Akteur im Bildungskontext, um das Schulsystem zu
unterstutzen. Der Bereich wurde dementsprechend — zumindest in der allgemeinen
Offentlichkeit und politischen Diskursen — als eine additive Serviceleistung betrachtet, die sich
auf die Verschulung von frihkindlicher Erziehung und dem pauschalen Ausbau des Ganztages

zu fokussieren schien (vgl. ebd.).

3.2. Vom klassischen zum humankapitalistischen Bildungsbegriff
Das klassische Bildungskonzept wird in der Literatur von Vertretern wie Pestalozzi, Humboldt

und Schleiermacher konzeptualisiert und ist historisch auf die Zeit der radikalen Aufklarung
zurUckzufuhren. Pragender Zeitgeist dieser Epoche, war der Sturz kirchlicher Herrschaft und
die Aufklérung des Volkes, Uber Inhalte der Bibel. Bildung — in diesem Fall war die Fahigkeit
zu lesen gemeint — war der breiten Masse nicht zuganglich und hatte der Kirche eine
Wissenshoheit Uber die Inhalte der Heiligen Schrift verliehen, die vielerorts ausgenutzt wurde.
Bildung wird durch die Linse der Aufklarung als Selbstbildung verstanden und stellt einen
Individualisierungsprozess als zentralen Bildungszweck in das Zentrum.
»Bildung zielt auf die Ausbildung aller im Menschen angelegten Méglichkeiten, also auf

eine ganzheitliche und harmonische Ausbildung der kognitiven, sozialen, praktischen und
dsthetischen Kompetenzen.“ (Thiersch 2018, S.168)

Im klassischen Verstandnis kann Bildung also als Herausbildung der eigenen Personlichkeit

definiert werden, die dem Subjekt und nicht dem gesellschaftlichen Fortschritt in erster Linie

dient. Dieser kann im klassischen Bildungssinn nur als Nebeneffekt von Bildung verstanden

werden. Der klassische Bildungsbegriff verfolgt zu dem einen sozialen Anspruch,
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gesellschaftliche Asymmetrien auszuloten (vgl. Thiersch 2018, 168). Bildung ist in dieser

Ansicht ein elementares Menschenrecht, dass fiir alle Menschen ungeachtet ihrer sozialen
und o6konomischen Herkunft gilt. Sie dient also dem Menschen in der Hinsicht, einen
gelingenden Lebensentwurf innerhalb seines gesellschaftlichen Kontextes zu etablieren und
auf die Verhaltnisse, wenn nétig, selbstbestimmt Einfluss nehmen zu kénnen. Im zeitlichen
Kontext der radikalen Aufklarung hatte das Bildungsverstandnis also ein emanzipatorisches

Element.

Bildung Im klassischen Sinne bezog sich also hauptsachlich auf die personliche Entfaltung
des Individuums und verstand sich als Eigensinn, der den Menschen im Verhaltnis zu seiner
Umwelt in seinem eigenen Lebensentwurf starken soll. Bildung verfolgte den Zweck jeder

Person die Unabhangigkeit und Verfolgung eigener Ziele zu ermdglichen.

Thiersch (2018) nennt flr die aktuelle Bildungsperspektive drei zentrale Einflussfaktoren:
Wachstum der Wissensbestande, die Pluralisierung und Entgrenzung von Lebensentwurfen
und Wissensquellen, sowie die starke wirtschaftliche Orientierung und daraus entstehende
Konkurrenzverhaltnisse innerhalb einer Gesellschaft, die sich auf Verteilung von
Lebenschancen auswirken (vgl. ebd.). Mit der letzten Bedingung ist im Kern auf die
humankapitalistische Perspektive der Bildung verwiesen (vgl. Sting u. Sturzenhecker 2021,
676), die fur die Auseinandersetzung dieser Arbeit mit dem Thema Bildung von groRerer
Bedeutung ist, da sie sich besonders in Bildungseinrichtungen wie der Schule erkennen lasst.
Schulen sind neben Universitdten und Hochschulen eine zentrale Institution, in welcher
Heranwachsende messbare Bildung in Form von Abschlissen erhalten (vgl. Thiersch 2018,
175). Die Messbarkeit von Leistungen spielt im kapitalistischen System eine tragende Rolle,
so auch die Messbarkeit von Bildung oder — hierauf sei nur kurz verwiesen — die Messbarkeit
des Erfolges von Angeboten sozialer Einrichtungen. Junge Menschen erleben aktuell eine
kapitalistische Ausrichtung in vielen fir sie konzipierten Raumen (Schule und auch
Jugendarbeit), die auf Qualifikation und eine hohe Eigenverantwortung von jungen Menschen
setzt. Heranwachsende sehen sich hier also einem hohen Optimierungsdruck ausgesetzt (vgl.
Busch et al. 2021, 1359).

Der Bildungsbegriff im Sinne des Humankapitals erschlief3t sich aus drei Voraussetzungen.
Bildung ist hierbei auf den Erwerb von Wissen und kognitiven Kompetenzen reduziert und
spart somit psychoemotionale Anknupfungen und ganzheitliche Bildungsprozesse aus. Weiter
ist Bildung von gesellschaftlichen Anforderungen und Aufgaben her bestimmt. Der Mensch
wird also nicht aus sich heraus betrachtet, sondern als Teil im gesellschaftlichen System
verstanden, welcher der Gemeinschaft zutraglich und arbeitsfahig sein soll. Zuletzt geht der
humankapitalistische Bildungsbegriff auch davon aus, dass entsprechend kompetente und

qualifizierte Menschen ihre Potentiale flr die gesellschaftliche Produktivitat einzusetzen haben
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(vgl. Sting u. Sturzenhecker 2021, 677). Heranwachsende sind in dieser Perspektive ein
wirtschaftliches Potenzial fur die Gesellschaft. Aus deutscher Perspektive — ein rohrstoffarmes
Land — wird die Konkurrenzfahigkeit im globalen Wettbewerb Uber Bildung und
Kompetenzerwerb sichergestellt (vgl. ebd., 676). Die Schule erhalt aus dieser Betrachtung
heraus ein Bildungsmonopol, da sie auf messbare Erfolge und den Berufseinstieg ausgerichtet

ist.

Ein Bildungsauftrag der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, der sich als Ergdnzung zur
schulischen Bildung definiert, ware jedoch kritisch zu betrachten. Er lehnt sich an das
humankapitalistische Verstandnis an, indem er versucht, die Mangel des Schulsystems
auszugleichen, die aus der Vernachlassigung anderer Bildungsprozesse und
Lebensumstande von jungen Menschen entstehen, anstatt einem eigenen Bildungsauftrag zu
folgen, der sich aus der offenen Kinder- und Jugendarbeit selbst heraus definiert.
Humankapitalperspektiven auf Bildung werden somit von der offenen Kinder- und
Jugendarbeit unkritisch Gbernommen. Der kompensatorische Charakter der OKJA ist hier
lediglich als Nebeneffekt zu betrachten, keinesfalls als Begriindung eines eigenstandigen
Bildungsauftrages (vgl. Sting u. Sturzenhecker 2021, 679). Vor diesem Hintergrund soll nun
im anschlielRenden Kapitel auf die selbstbestimmten Bildungspotentiale der Offenen Kinder-
und Jugendarbeit eingegangen werden, die im Kontext aktueller Bildungsperspektiven einen

besonderen Schutz verlangen.

3.3. Das vergessene Bildungspotential Offene Kinder- und

Jugendarbeit
Die Offene Kinder- und Jugendarbeit erhalt durch ihre gesetzliche Grundlage einen spezifisch

aulerschulischen Bildungsauftrag. Bei einem Blick in die theoretische Landschaft der
Bildungsansatze Offener Kinder- und Jugendarbeit wird jedoch schnell klar, dass abgesehen
von gesetzlichen Rahmungen, der Bildungsbegriff sehr unterschiedlich und komplex
aufgearbeitet wird und es daher keine Ubergreifende Einigung gibt. Dies macht es mitunter fir
die Praxis Offener Kinder- und Jugendarbeit schwer, sich auf ein Ubergreifendes Konzept zu
beziehen, wodurch der Bildungsbegriff zu verschwimmen droht und gerade in der
Gegenuberstellung mit dem Bildungsmonopol Schule eine feste Grundlage fehlt. Trotzdem ist
das besondere Bildungspotential Offener Kinder- und Jugendarbeit nicht zu unterschatzen und
bedarf daher einer - zumindest im Rahmen dieser Arbeit - zuganglichen Darstellung. Im

Folgenden werden daher zwei theoretische Bildungsansatze in gebotener Kirze erklart.

Scherr (2021) formuliert den Ansatz subjektorientierter Jugendarbeit als ein Gegengewicht zu
der Beschrankung Offener Kinder- und Jugendarbeit auf Problemlagen und der Sozialen Arbeit
als reines Praventionsangebot. Er richtet sich zudem gegen die Inanspruchnahme offener

Einrichtungen als Dienstleister im Schulkontext fur die Anpassung an Qualifizierungsstrukturen
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(vgl. Scherr 2021, 640) oder als hauptsachlich erzieherische Instanz. Jugendliche, die aus
dem Schulsystem fallen, oder als sozial auffallig gelten, werden also in dieser Theorie nicht
als Problemfélle behandelt. Viel mehr grenzt sich die subjektorientierte Jugendarbeit von
gesellschaftlichen Ansprichen ab, um vom Ausgangspunkt des Subjekts individuelle
Bildungsprozesse zu férdern. Offene Kinder- und Jugendarbeit richtet sich im Sinne einer
~Subjektbildung” (ebd.) in erster Linie an die Heranwachsenden, die zur ,autonomen Urteils-,
Entscheidungs- und Handlungsfahigkeit“ (ebd.) geleitet werden sollen. Die Subjektbildung hat
insofern einen Bildungscharakter, als dass Persoénlichkeit erst im Verlauf des Lebens durch
Bildungsprozesse erarbeitet wird. Scherr (2021) zeichnet folgende Dimensionen der
Subjektbildung auf:

Subjekt-Werdung — Die Subjekt-Werdung schlief3t die Entwicklung von Sprache, die
Entwicklung von Handlungs- und Reflexionsfahigkeit, die Erfahrung von Selbstwirksamkeit,
sowie die Erweiterung der Handlungsspielraume eines Individuums ein (vgl. ebd., 645). Die
Subjekt-Werdung begreift die Individualitat des Einzelnen also nicht als gegeben, sondern als
einen zu erarbeitenden Prozess. Im Rahmen aktueller gesellschaftlicher Themen ist die OKJA
dazu beauftragt, die nicht eingeldsten Bedirfnisse und inneren Konflikte junger Menschen
aufzugreifen, die sie zunehmend in kommerziellen Raumen zu l6sen suchen, um ihnen

Alternativen an die Hand zu geben, sich als Subjekt zu entfalten (vgl. ebd., 640).

Selbstachtung — Hiermit ist die Entwicklung eines Selbstwertgefuhls, sowie grundlegender
Selbstkonzepte auf der Basis erfahrener sozialer Anerkennung oder Missachtung gemeint (vgl.
ebd.). Offene Kinder- und Jugendarbeit hat fir die Entwicklung eines Selbstkonzeptes und
eines positiven Selbstwertgefiihls den Auftrag, Heranwachsenden die entsprechenden
Buhnen zur Verfugung zu stellen, um Anerkennung erfahren zu konnen, aber auch

aufkommenden Konflikten genug Raum zur Bearbeitung zu geben.

Selbstbewusstsein — Das Selbstbewusstsein eines Individuums bedarf dem Abgleich des
eigenen Selbstbildes, mit dem das ihm von der Umwelt widergespiegelt wird, um ein
Bewusstsein der eigenen Personlichkeit im Gesamtzusammenhang zu entwickeln. Es schlief3t
die Einordung eigener Fahigkeiten, Bedurfnisse und Interessen ein (vgl. Scherr 2021, 645).
Offene Kinder- und Jugendarbeit unterstiitzt bei der Entwicklung eines rational begrindeten
Selbstbewusstseins, indem sie den Moglichkeitsraum fir soziale Erfahrungen und zur
Erprobung eigener Fahigkeiten offen halt, damit Heranwachsende ihre eigenen Grenzen und

Fahigkeiten erkennen kdnnen.

Selbstbestimmung — Scherr beschreibt unter Selbstbestimmung die ,Entwicklung von
Potenzialen zu einer eigensinnigen und eigenverantwortlichen Lebensgestaltung in
Auseinandersetzung mit gesellschaftlichen Maoglichkeiten und Zwangen“ (ebd.).

Selbstbestimmung bedeutet also fiur das Individuum, im Spannungsverhaltnis zwischen
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gesellschaftlichen Anforderungen und den differenten subjektiven Bedurfnissen einen Weg zu
finden, einen eigensinnigen Lebensstil unter diesen Bedingungen zu flihren. Offene Kinder-
und Jugendarbeit hat hier den Auftrag, Heranwachsende bei der Bewaltigung dieser

Herausforderungen zu unterstitzen.

Sting und Sturzenhecker (2021) teilen Bildungsprozesse im Kontext der Jugendarbeit in drei
Grunddimensionen auf. Eine bildungsorientierte Jugendarbeit beinhaltet dem zufolge eine
Geselligkeitsdimension, einen Biografiebezug und einen Bewadltigungsaspekt, welche im

Folgenden kurz dargestellt werden (vgl. Sting u. Sturzenhecker 2021, 680).

Geselligkeitsdimension — Junge Menschen befinden sich stets im sozialen Zusammenhang
mit ihren Mitmenschen und Institutionen, wie beispielsweise der Familie, Peer-Beziehungen,
der Schule oder Offenen Kinder- und Jugendeinrichtungen. Die Begegnung mit
unterschiedlichen Personen (Elternteile, Freunde, Lehrkrafte, sozialpadagogische Fachkrafte)
regen stetige Bildungsprozesse an, die einerseits durch Handlungen ihres Gegenubers und
andererseits durch ihre eigene Reflexion und Reaktion auf dieses Handeln beeinflusst sind
(vgl. ebd., 681). Die OKJA versteht ihren Bildungsauftrag an dieser Stelle nicht darin,
zielorientiert Verhaltensweisen von Heranwachsenden zu beeinflussen, sondern viel mehr,
den Jugendlichen in seiner Selbstbestimmung zu unterstitzen und seine Position innerhalb
seiner sozialen Umwelt und im Umgang mit Mitmenschen zu konstruieren (vgl. ebd.). Fir das
soziale Lernen in Peer-Beziehungen bietet der Bereich der offenen Arbeit dabei ein
besonderes Bildungspotential, da offene Jugendtreffs, die freiwillige Teilnahme, sowie das
hohe Mal} an Partizipation im Alltag der Offenen Arbeit einen breiten Moéglichkeitsraum flr
Jugendliche eroéffnen, sich in sozialen Bezligen zu Gleichaltrigen auszuprobieren. Der
Stellenwert von Beziehungen unter Gleichaltrigen fur Heranwachsende im Alter von 10 bis 14
Jahren wurde bereits im vorangegangenen Kapitel verdeutlicht, auch deshalb erhalt die

Geselligkeitsdimension noch einmal einen besonderen Stellenwert in dieser Arbeit.

Biografiebezug — Bildung ist ein Uber die gesamte Lebensspanne andauernder Prozess, der
nie abgeschlossen wird. Deshalb sind Bildungsprozesse von Heranwachsenden auch stets
mit ihrem bisherigen Werdegang verknupft. Aus vergangenen Erfahrungen und Handlungen
entwickeln Jugendliche ihre selbststandigen Handlungskonzepte und begrinden
Entscheidungen auf der Basis bereits erlebter Situationen. Die Offene Kinder- und
Jugendarbeit hat also die biografischen Verlaufe von Heranwachsenden auch in den Blick zu
nehmen, mdchte sie die Verhaltensweisen junger Menschen verstehen und sie bei der
Selbstbildung und Reflexion ihrer Lebenskonzepte unterstiutzen (vgl. Sting u. Sturzenhecker
2021, 681). Daruber hinaus bietet offene Arbeit die nétigen Erprobungsfreirdaume, erlernte

Verhaltensweisen und Ansichten, um neue Erfahrungen zu erweitern und dadurch
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Bildungsprozesse anzuregen, die Kindern und Jugendlichen bei der Entwicklung eigener und

passender Handlungsstile unterstutzen (vgl. ebd., 682).

Bewidltigungsaspekt — Heranwachsende leben stets im Kontext sozialer Settings, die
verschiedene Herausforderungen fir sie burgen. Bildung hat in der Offenen Arbeit also einen
Bewaltigungsaspekt, wenn es zum Beispiel um Heranwachsende aus sozialen Milieus mit
geringen Bildungschancen geht (vgl. ebd.). Trotz der gesellschaftlichen Entgrenzung von
Lebenskonzepten bilden bestimmte Werte, Weltanschauungen und Handlungsweisen die
Leitkultur einer Gesellschaft, in die soziale Milieus von Heranwachsenden entweder
hineinpassen oder von ihnen abweichen. Fir das deutsche Bildungswesen und den Erwerb
von Dberufsrelevanten Bildungsabschlissen stellen Lernbereitschaft, Leistungs- und
Kommunikationsfahigkeit, rationale Selbstkontrolle und kognitive Wissensorientierung solche
Leitlinien dar, die zur Lebensrealitat von jungen Menschen gehért (vgl. ebd.). Jugendarbeit hat
an dieser Stelle nicht die Aufgabe, Heranwachsende bei der Anpassung an diese
Leitstrukturen zu unterstiitzen. Der Bildungsauftrag der Offenen Kinder- und Jugendarbeit liegt
darin, bei der Distanz zwischen eigenen sozialen Kontexten bzw. Uberzeugungen und
gesellschaftlichen Anforderungen die subjektive Bewaltigungsstrategie Heranwachsender zu
férdern. Bewaltigung ist also als selbststandiger und emanzipatorischer Umgang mit

gegensatzlichen Aullenanforderungen und eigenen Motivationen zu verstehen (vgl. ebd.).

Bildung in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit hat demnach einen grundlegenden
emanzipatorischen Charakter, der sich klar als eigenstéandiges Bildungselement neben dem
der Schule (als Qualifizierungsort) definiert. Auch wenn das Bildungspotential Offener Kinder-
und Jugendarbeit zumindest theoretisch begrindbar ist, so wird jedoch fir die
Praxislandschaft nur bei wenigen Ausnahmen eine solche ldealvorstellung der Bildungspraxis
in Offenen Einrichtungen verwirklicht. Grund hierfiir, so Sturzenhecker (2008), ist im Kern die
fehlende professionelle Kompetenz, diesen Theorie-Praxis-Transfer zu leisten (vgl.
Sturzenhecker 2008, 147), was angesichts der Theoriebreite zum Bildungsauftrag Offener
Kinder- und Jugendarbeit (der hier nur in Ausziigen dargestellt wird) und der Unschlussigkeit
Uber einen gemeinsamen Konsens zu einer uberdimensionierten Aufgabe fir Fachkrafte
anwachst. Das Profil der Jugendarbeit als ernstzunehmende Bildungsinstanz verschwimmt in
der offentlichen Wahrnehmung und so findet sich Jugendarbeit immer wieder als
Zusatzleistung der Schule und Unterstiutzungsangebot beim politischen Bestreben nach mehr

Betreuungsangeboten von Schule und Politik zu einem Nebenakteur degradiert (vgl. ebd.).

3.4, Informelle, formale und non-formale Bildung
Fur das grundlegende Verstandnis der Unterschiede zwischen den formalisierten schulischen

Bildungszielen und denen der Jugendarbeit ist die Auseinandersetzung mit verschiedenen

Bildungsebenen zentral. Informelle, formale und non-formale Bildung beschreiben im Kern
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unterschiedliche Ebenen der Bildung, indem sie sich auf entweder subjektive und soziale
Selbstbildungsprozesse oder inhaltiche und themenbezogene Wissensaneignung
fokussieren. Nicht zuletzt ist auch das Verhaltnis dieser unterschiedlichen Bildungsprozesse
zueinander von Bedeutung, um die Notwendigkeit informeller Bildungsorte wie der OKJA
gegenuber dem formalisierten Bildungsauftrag der Schule herauszustellen. Im Bezug auf die
Angebote Offener Kinder- und Jugendarbeit an Ganztagsschulen kritisiert der 16. Kinder- und
Jugendbericht den synonymen Umgang mit non-formalen und informellen Bildungsprozessen
in Diskursen Uber die Entwicklung der Ganztagsschule und den weitgehend unkritischen
Umgang mit formalisierten Bildungsangeboten im Offenen Bereich (vgl. BMFSFJ 2020, 118).

Daher folgt in diesem Kapitel eine Differenzierung der drei Bildungsebenen.

Informelle Bildung findet im Alltag statt und wird synonym Alltagsbildung genannt. Der Alltag
wird als die gegebene Umwelt verstanden, in der sich ein Individuum arrangieren muss.
Themen, wie die Befriedigung von Grundbedirfnissen, Anerkennung, Zugehdérigkeit, Bindung
und die Ubernahme von verschiedenen Rollen, sind im Alltag zu bewaltigen. Die
Alltagsbewaltigung kann sowohl Erfolge als auch Uberforderung hervorbringen und die
Reaktion eines Menschen hierauf ist durch spontane Umweltveranderung bedingt. Heutige
gesellschaftliche Herausforderungen ergeben sich zum Beispiel aus weiterhin bestehenden
Ungleichheiten und Chancen innerhalb der Gesellschaft, die Pluralisierung und Entgrenzung
des Wissens und der Lebensgestaltung, sowie 6konomischen Gesellschaftsperspektiven (vgl.
Thiersch 2018, 170). Raume der Alltagsbildung beschranken sich nicht auf den Anspruch einer
kapitalforderlichen Wissensgesellschaft, welche eher formalisierte Bildungsraume zur

Wissensgewinnung ausweitet, die den Raum fur Alltagserfahrungen wiederum komprimiert.

Formalisierter und non-formalisierter Bildung ist informelle Alltagsbildung prinzipiell
vorausgesetzt, aufgrund ihres direkten Verweises auf das Individuum. Formales Lernen ist
stets durch die Persdnlichkeitsbildung eines Menschen und die sich daraus ergebende
Selbstwirksamkeitswahrnehmung und das Selbstbewusstsein bedingt. Thiersch stellt zu
informeller Bildung folgendes fest: ,hier bilden sich fir das ganze Leben pragende Muster des
Selbstkonzepts, des Selbstzutrauens, des Weltinteresses und Weltzutrauens, der
Perspektiven® (Thiersch 2018, 170).

Formale und non-formale Bildungsprozesse unterscheiden sich im Wesentlichen von
informeller Bildung durch eine von auf3en an das Individuum getragene Bildungsintention (vgl.
Kruse 2009, 829). Diese aullere Einwirkung tritt haufig in Form von institutionalisierten
Bildungsstatten auf, die einen gesetzlichen Bildungsauftrag erhalten, wie beispielsweise der
Schule, welche Heranwachsende gesetzlich zur Anwesenheit verpflichtet. Bildungsprozesse
entstehen in diesem Kontext nicht aus Alltagssituationen, mit denen Heranwachsende sich in

individueller Form auseinanderzusetzen haben, sondern beruhen auf einer auf3enstehenden
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Gestaltung. Ein formalisierter Bildungsansatz, wie er im Schulsystem vorzufinden ist,
unterscheidet sich von non-formaler Bildung durch das vorgegebene Lernziel, den
strukturierten Inhalt, Methoden und die Beurteilung in Form von Notenvergaben und
Zeugnissen (vgl. ebd.). Non-Formale Bildungsprozesse, wie zum Beispiel Praktika oder auch
verschiedene Projektarbeiten im Bereich der offenen Kinder- und Jugendarbeit, enthalten zwar
ebenfalls eine Bildungsintention oder einen Bildungsauftrag, der von der jeweiligen Einrichtung
ausgeht, jedoch kommt dieser Auftrag dem Alltagslernen eines informellen Bildungsansatzes
deutlich ndher. Das Ziel und der Weg zu einem Bildungserfolg sind nicht vorstrukturiert und
somit individuell gestaltbar. Erkennbar ist, dass sowohl informelles als auch non-formales
Lernen naher an die individuelle Ausgestaltung dieses Prozesses geknupft ist und dadurch

eine personliche Einbringung des jeweiligen Heranwachsenden erfordert.

4. Ganztagsschule

Die Kooperation zwischen Schulen und offenen Einrichtungen ist ein zentrales Thema der
offenen Kinder- und Jugendarbeit, seit dem breiten Ausbau von Ganztagsschulen. Daher ist
es notwendig, an dieser Stelle ein Verstandnis des Konzepts Ganztagsschule herzustellen.
Um eine Vorstellung der Ganztagsschule in Deutschland zu erhalten, bezieht sich das
folgende Kapitel auf die Urspriinge und den Ausbau der Ganztagsschule bis heute. Es steckt
eine allgemeine Definition anhand der Kriterien der Kultusministerkonferenz zu
Ganztagsschulen ab und diskutiert die Vor- und Nachteile gebundener und offener
Ganztagsmodelle bezogen auf Bildungsziele und gibt anschlieRend einen Uberblick zur
rechtlichen Grundlage mittels Landesubergreifender Schulgesetze und den unterschiedlichen
Regelungen der Ganztagsschule in den einzelnen Landern. AbschlieRend versucht das Kapitel
eine Abgrenzung zur synonymen Verwendung des Begriffs Ganztagsbildung herzustellen, um

die unterschiedliche Reproduktion des Bildungsbegriffs zu verdeutlichen.

4.1. Ausbau der Ganztagsschule und Entwicklung einer

Minimaldefinition
Die Idee einer ganztagigen Beschulung von Heranwachsenden ist nicht erst seit den

Bildungsreformversuchen nach dem PISA-Schock entstanden. Unter den Begriffen
Tagesheimschule oder dem Landerziehungsheim, reichen solche Schulmodelle bis in die 60er
Jahre zurick (vgl. Kielblock u. Stecher 2014, 13). Damals noch unter dem Begriff einer
Tagesheimschule, lasst sich ein erstes Konzept ganztagiger Beschulung schon erkennen. Die
Forderung dieser Konzepte war auf eine zeitliche Ausdehnung der Schulzeit in den Nachmittag
ausgelegt und beinhaltete bereits zu dieser Zeit in einigen Ausformulierungen einen
ganzheitlichen Bildungsansatz, der die Mitgestaltung von Schulerinnen und Schulern férdern

wollte und informelle Bildungsaspekte einbezog. Das Konzept der Tagesheimschule entspringt
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den Gedankenstromungen der Reformpadagogik, die zu Beginn des 20. Jahrhunderts an
Relevanz gewann. Die Ooffentliche Erziehung, das Brechen mit autoritarer
Unterrichtsgestaltung und der gleichzeitigen Pluralisierung von Bildungsansatzen waren die
Kernziele reformpadagogischer Uberlegungen (vgl. Stétzel u. Wagener 2014, 50). Obgleich
diese Neuformulierungen als die Zukunft des Bildungsapparates von einzelnen Autor:innen
bereits zu dieser Zeit bewertet wurden, der groRe Umbruch im Bildungswesen blieb zunachst
aus. Im Jahr 2000 besuchten lediglich 8 bis 9 % der bundesweiten Schulerschaft eine
Ganztagsschule (vgl. Ludwig 2008, 518). Uberlegungen zu einem bundesweiten
Definitionskonsens der Ganztagsschule — wie sie heute in Deutschland existiert — wurden erst
mit den politischen Bestrebungen, die Mangel des deutschen Schulsystems auszuloten, nach

Veroffentlichung der PISA- Ergebnisse angestellt.

Die Ganztagsschule, als Lésungsweg aus dem deutschen Bildungsdefizit, erhielt also mit
Beginn des 21. Jahrhunderts einen groRen Stellenwert. So wurde der Ausbau von
Ganztagsangeboten beispielsweise als einer der sieben Ansatzpunkie in der
Kulturministerkonferenz im Jahr 2001 genannt, um die defizitare Lage mdglichst effizient zu
bearbeiten (vgl. Kielblock u. Stecher 2014, 13). Durch das Investitionsprogramm ,Zukunft
Bildung und Betreuung®, wurde der Ausbau von Ganztagsschulen zusatzlich mit vier Milliarden
Euro durch die Bundesregierung zwischen dem Jahr 2003 und 2009 in allen Bundeslandern
unterstitzt (vgl. ebd., 14). Laut dem Bundesministerium fir Bildung und Forschung galten die
Fordermittel der Schaffung neuer Ganztagsschulen, sowie zusatzlicher Platze an bereits
bestehenden  Ganztagsschulen und der qualitativen  Weiterentwicklung  von
Ganztagsangeboten (vgl. Zickgraf 2006, 1). Insgesamt wurden mit diesen Mitteln
deutschladweit 8262 Ganztagsschulen gefordert (vgl. Kielblock u. Stecher 2014, 14). Die
Frage nach einer landesibergreifenden Definition von Ganztagsschulen, scheint in Anbetracht

dieser Fordermittel notwendig.

Die Kulturministerkonferenz des Jahres 2001 beschreibt in einer Landesubergreifenden
Vereinbarung zur Ganztagsschule grundlegende Kriterien einer Ganztagsschule wie folgt:

Eine Ganztagsschule im Primar- und Sekundarbereich | liegt dann vor, wenn

- ,,an mindestens drei Tagen in der Woche ein ganztidgiges Angebot fiir Schiilerinnen
und Schiiler bereitgestelit wird, das taglich mindestes sieben Zeitstunden umfasst,

- an allen Tagen des Ganztagsschulbetriebs den teilnehmenden Schiilerinnen und
Schiilern ein Mittagessen bereit gestellt wird,

- die Ganztagsangebote unter der Aufsicht und Verantwortung der Schulleitung
organisiert und in enger Kooperation mit der Schulleitung durchgefiihrt werden sowie
in einem konzeptionellen Zusammenhang mit dem Unterricht steht.“ (KMK 2009, 4)

Eine Ganztagsschule hat demanch den zeitlichen Minimalumfang von sieben Stunden an

mindestens drei Tagen zu erflillen, ein Mittagessen bereitzustellen und steht unter schulischer
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Verantwortung. Die Ganztagsschule wird in dem Schreiben der Kulturminister Konferenz
zudem als Antwort auf die ganztagigen Betreuungsbedarfe, auf Grund der veranderten
Erwerbstatigkeit von Erziehenden, sowie auf die Frage nach optimalen Rahmenbedingungen
fur den schulischen Erfolg dargestellt (vgl. KMK 2009, 4). Alle Kriterien, die Ganztagschulen
bundesweit vereinen sollen, fokussieren sich gemal dem Schreiben vornehmlich auf die
Bereiche Betreuung und schulische Bildung. Zumindest werden inhaltliche Aspekte von
Bildung — die es laut PISA-Ergebnissen zu fordern gilt — nicht weiter konkretisiert.
Insbesondere das letzte Kriterium der Ganztagsschule scheint, zumindest in seiner
Ausformulierung, durch den direkten Bezug von Ganztagsangeboten auf schulischen
Unterricht, die Offenheit flr aulRerschulische Bildungserfahrungen innerhalb dieses Systems
in Frage zu stellen. Diese Kritik wird in den Bericht der standigen KMK (kurz fur
Kulturministerkonferenz) im Jahr 2016 aufgenommen und entsprechend zwei weitere Kriterien
hinzugefiigt, die zumindest fir offenen Angebote im Ganztagskontext gelten. Offene
Ganztagsangebote sind demnach auch solche, bei welchen:

»die Schulleitung auf der Basis eines gemeinsamen péddagogischen Konzeptes mit
einem auBBerschulischen Trdger kooperiert und

eine Mitverantwortung der Schulleitung fiir das Angebot besteht.” (KMK 2021, 6)
Der starke Ausbau der Ganztagsschule, wie sie durch die Kulturministerkonferenz in ihrem
Kern definiert wurde, fihrte nicht nur zu einer zunehmenden Relevanz dieser Schulform,
sondern brachte und bringt weiterhin diverse Gestaltungsformen hervor, die sich nur schwer

und hier nur in Kirze zusammenfassen lassen.

Nicht nur die Bundeslander unterscheiden sich in ihren verschieden Gestaltungsformen des
Ganztages, sondern auch die Schulen innerhalb eines Bundeslandes verfolgen
unterschiedliche Konzepte und Wege, wie sie ihr Ganztagsangebot organisieren.
Verschiedene Merkmale, wie beispielsweise die Lange der angebotenen Bildungs- und
Betreuungszeit Uber das zeitliche Minimum von 7 Stunden an mindestens 3 Tagen der Woche
hinaus, das padagogische Grundkonzept oder die unterschiedlichen Wechselmodelle von
schulischen und auferschulischen Angeboten fallen sehr vielfaltig an Ganztagsschulen aus
(vgl. Kielblock u. Stecher 2014, 18). Um einen landesweiten Vergleich der Ganztagsschulen
untereinander zu ermdglichen bietet es sich daher an, den Verpflichtungsgrad zur Teilnahme

an Ganztagsangeboten fur Schuler:innen als Merkmal zugrunde zu legen.

Uber die drei Grunddefinitionsmerkmale hinaus, unterscheidet die Kulturministerkonferenz
landesweit zwischen drei verschiedenen Formen von Ganztagsschulen basierend auf dem

Kriterium der Teilnahmeverpflichtung von Schuler:innen:
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- ,In der voll gebundenen Form sind alle Schiilerinnen und Schiiler verpflichtet, an
mindestens drei Wochentagen fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den
ganztédgigen Angeboten der Schule teilzunehmen.

- In der teilweise gebundenen Form verpflichtet sich ein Teil der Schiilerinnen und
Schiiler (z.B. einzelne Klassen oder Klassenstufen), an mindestens drei Wochentagen
fiir jeweils mindestens sieben Zeitstunden an den ganztiagigen Angeboten der Schule
teilzunehmen.

- In der offenen Form kénnen einzelne Schiilerinnen und Schiiler auf Wunsch an den
ganztdgigen Angeboten dieser Schulform teilnehmen. Fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ist ein Aufenthalt, verbunden mit einem Bildungs- und Betreuungsangebot in
der Schule, an mindestens drei Wochentagen im Umfang von tédglich mindestens
sieben Zeitstunden méglich.” (KMK 2009, S.5)

Sowohl die voll gebundene, als auch die teilweise gebundene Form des Ganztages gehen mit
einer Teilnahmeverpflichtung von Schiler:innen einher. Wie im zweiten Kapitel dieser Arbeit
bereits verdeutlicht wurde, ist ein Grundprinzip der Offenen Kinder- und Jugendarbeit die
Freiwilligkeit, an Angeboten teilzunehmen. Dieses Prinzip sollte nicht (und auch nicht auf
Grund bildungspolitischer Bestrebungen) mit dem informellen und demokratischen
Bildungsauftrag der Offenen Kinder- und Jugendarbeit konkurrieren. Daher stellt sich auch hier
die Frage, ob die voll und teilweise gebundene Ganztagsschulform ein mdglicher
Kooperationspartner in diesem Bereich sein kénnen. Die offene Form des Ganztages
hingegen klammert den Aspekt der Teilnahmeverpflichtung zunachst ganzlich aus, womit sie
mit dem Grundprinzip der Freiwilligkeit nicht im Konflikt steht und dadurch eventuell eine

bessere Kooperationsbasis fur die OKJA im Ganztagskontext bildet.

Die Definition der Kulturminister Konferenz umfasst den Grofdteil der Ganztagsschulen
landestbergreifend, ist jedoch nicht als abgeschlossen zu betrachten. Es gibt auRerhalb dieser
Rahmung Ganztagsangebote, die anders organisiert sind (vgl. KMK 2009, 5). Die Definition
bietet jedoch die Mdglichkeit Statistiken zum Ganztagsschulausbau aufzustellen, die einen
grolRen Teil der Praxislandschaft abdecken. Innerhalb des 9-jahrigen Zeitraums hat sich die
Zahl der Ganztagsschulen in der Primar- und Sekundarstufe | mehr als verdreifacht und ist
stetig gewachsen (vgl. Kielblock u. Stecher 2014, 15). Dieser rapide Anstieg ist zu grof3en
Teilen, durch die Fordermittel des IZBB in den Jahren von 2003 bis 2009 zustande gekommen.
Im Jahr 2011 sind somit 54% aller Grundschulen und Sekundarstufen | auf ein

Ganztagsschulangebot umgestiegen (vgl. ebd.).

In den verschiedenen Bundeslandern sind jedoch sehr unterschiedliche Anstiege im Ausbau
des Ganztages zu vermerken. So hat Baden — Wurttemberg im Jahr 2011 mit 29%
Ganztagsschulen den geringsten Anteil und Sachsen mit 97% zum selben Zeitpunkt den

hoéchsten Anteil an Ganztagsschulen (vgl. ebd., 16).
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Abb. 1: Anteil der Ganztagsschulen an allen Schulformen der jeweiligen
Schulform (in%) (Kielblock u. Stecher 2014, 16)

Die Abbildung stellt den unterschiedlich schnellen Ausbau der Ganztagsschule an
verschiedenen Schulformen in Deutschland ebenfalls zwischen den Jahren 2002 und 2011
dar. Die Darstellung zeigt hier einen relativ gleichmaRigen Ausbau des Anteils an
Ganztagschulen auf die jeweiligen Schulformen verteilt. Bei allen Schulformen haben
Ganztagsschulen 40% bis mindestens 50% im beschriebenen Zeitraum zugenommen (siehe
Abb.1). Ausgenommen davon ist die integrierte Gesamt- und Forderschule, die bereits vor den
Forderungen durch IZBB zum Grofteil auf Ganztagssysteme umgestiegen sind (vgl. Kielblock
u. Stecher 2014, 17). Die Statistik zeigt aulerdem, dass mit dem Ende des aufgezeichneten
Zeitraumes jede Schulform — ausgenommen der Grundschule, die fir unsere Betrachtung
nicht ausschlaggebend ist — mindestens zur Halfte zu einem Ganztagsschulkonzept
ubergegangen ist. Somit sind mindestens 50% aller Schiler:innen der Sekundarstufe | im Jahr
2011 in einer Ganztagsschule zu verorten. Auch hier sei noch einmal auf die unterschiedliche
Verteilung an prozentualen Anstiegen unter den Bundeslandern verwiesen, die sich unter
anderem auf verschiedene Schultraditionen der einzelnen Bundeslander, sowie der
unterschiedlichen Schulentwicklung von alten und neuen Bundeslandern und verschiedener
Bildungsbestrebungen, zurlckflihren lassen kann (vgl. Kielblock u. Stecher 2014, 17). Dem
Folgebericht der KMK aus dem Jahr 2021 ist zu endnehmen, dass sich der Anteil an
Ganztagschulen im deutschen Schulsystem seither konstant halt, mit leicht steigender
Tendenz (vgl. KMK 2021, 9).

Es kann also von einem Wandel der Schulstruktur in Deutschland gesprochen werden, der
nach der Bildungsdebatte um PISA durch die Férderungen des 1ZBB den Fokus auf

Ganztagsschulen im Schulsystem gelegt hat. Durch den Minimalkonsens, den die
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Kultusministerkonferenz aufgestellt hat, ist jedoch nicht erkennbar, welche inhaltliche
Ausrichtung die Ganztagsschule im Bezug auf ganzheitliche Bildungsaspekte hat und ob sie
die ldealvorstellungen demokratischer Bildung der urspriinglichen Tagesheimschulen verfolgt.
Der 16. Kinder- und Jugendbericht stellt jedoch flr die aktuelle Praxis an Ganztagschulen
heraus, dass sich die Angebote und die Schulstrukturen noch zu wenig an
Partizipationsmoglichkeiten und einem politischen Bildungsanspruch (im Sinne der Férderung
zu einer eigenstandigen und demokratischen Persdnlichkeit) ausrichten (vgl. BMFSFJ 2020,
72f1.).

4.2. Offene versus gebundene Modelle
Die Vorteile eines voll- oder teilweise gebundenen Ganztagsschulmodells beziehen sich
vorwiegend auf die gewonnene Flexibilitat innerhalb des Schulalltages und den Abbau von
Bildungsbarrieren. Innerhalb eines verpflichtenden, geschlossenen Schulaltages wird es
maoglich, formale Unterrichtsinhalte und informelle aufierschulische Bildungsangebote in
Abwechslung aufeinander folgen zu lassen. Dies ist bei einem offenen Ganztagsmodell in
dieser Auspragung nicht maoglich, nicht zuletzt wegen entstehender Betreuungslicken, die
hierdurch am Vormittag entstinden. Der flexible Wechsel von Bildungsinhalten soll neben der
Hoffnung auf verbesserte Schulleistungen die kognitive Entwicklung Heranwachsender
unterstitzen, durch die Vernetzung formaler und non-formaler Bildungsprozesse, da diese
miteinander anstatt alleinstehend ihre Wirkung entfalten kénnen (vgl. Kielblock u. Stecher
2014, 19). Durch die Teilnahmepflicht ist aul3erdem die Anwesenheit aller oder einer Teilgruppe
von Schileriinnen stehts gewahrleistet, sodass die Bildungsbarrieren sozio-6konomisch
benachteiligter Schiler:innen besser durch sozialintegrierte Lern-Settings abgebaut werden
(vgl. ebd., 20). Aligemein kann Uber die gebundene Form des Ganztages noch hinzugefugt
werden, dass sie der offenen Form eine konzeptionelle und organisatorische Stabilitat

voraushat.

Auf der Grundlage einer ahnlichen Unterteilung von Ganztagsschulmodellen, kommt Heinz
Gulnter Holtappels in seinem Vortrag ,Kooperation in der Ganztagsschule — Perspektiven der
Zusammenarbeit von Jugendhilfe und Schule“ (Holtappels 2003, 1) zu einer ahnlichen

Prognose. Er unterteilt Ganztagsschulen wie folgt:

,»(1) Kooperation von Schule und Jugendhilfe als additiv-duales System als Betreuung auf
freiwilliger Basis auBerhalb schulischer Unterrichtszeiten und Raume im Hort zu festen
Zeiten oder unregelmaBig in Angeboten der Jugendhilfe, mit Schwerpunkt auf Spiel,
Hausaufgabenbetreuung und Mittagessen.

(2) Schulisches Ganztagsangebot in offener Form als additives Modell mit fester Schulzeit
und freiwillig zu nutzenden Angebotselementen fiir eine Teilschiilerschaft, zumeist
schwerpunktmiRig konzentriert auf Mittagmahlzeit, Spiel, Sport und Freizeit sowie
Hausaufgabenhilfe durch Lehr- und sozialpddagogisches Personal, teils in
auBerschulischer Tragerschaft.
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(3) Ganztagsschule in gebundener Form als integriertes Modell mit fester und
obligatorischer Schulzeit fur alle Schiiler/innen der Schule, teils in Rhythmisierung und
mit gewisser Verzahnung von Unterricht und Arbeitsgemeinschaften, Projekten und
Forderung, Hausaufgabenbetreuung und Freizeitangeboten durch Lehr- und
sozialpddagogisches Personal, in der Regel in schulischer Tragerschaft.“ (Holtappels
2003, 11)

Holtappels (2003) macht also, ahnlich wie die Definition der KMK, eine Unterteilung
zwischen Ganztagsschulen, die ihre Angebote und feste Unterrichtsstunden mischen und
denen die es nicht tun. Dabei beruft sich die Definition der KMK jedoch vornehmlich auf den
Verpflichtungsgrad der Schuler:innen fur auf3erschulische Angebot. Holtappels bezeichnet
Ganztagsschulen, an welchen Unterricht und aulerschulische Angebote verzahnt im
Schulalltag stattfinden, als integrierte und solche an denen eine zeitliche und inhaltliche

Trennung geschieht als additive Modelle (vgl. Holtappels 2003, 11).

Er beurteilt - auf die padagogische Wirksamkeit der beiden Modelle bezogen - die integrierte
Konzeption des Ganztages als sinnvollere Malinahme. Durch die verpflichtende Teilnahme
am Ganztag wird eine padagogisch sinnvolle Rhythmisierung (eine Erklarung dieses
theoretischen Begriffs folgt in Kapitel 4.4.) des Schultages maoglich, die kognitive und soziale
Bildungsprozesse verknUpft (vgl. ebd., 12). Férderbedarfe oder andere Problemquellen der
Schuler:innen, die wahrend des Unterrichts auftreten, kbnnen hier mittels padagogischer
und aul3erunterrichtlicher Angebote direkt im Anschluss bearbeitet werden, anstatt in Form

von Hauaufgabenhilfen am Nachmittag zeitlich vom Problemursprung abgegrenzt zu sein.

Zudem sind die Bildungschancen flir benachteiligte Schiler:innen héher, da die Teilnahme
verpflichtend ist und dadurch sozial durchmischte Angebote und ein integratives Lernumfeld
gewehrleistet werden. Holtappels erkennt zwar die Potenziale an, die sich durch die
freiwillige Teilnahme im additiven Ganztag ergeben, da diese haufig ,férderliche
Erziehungsleistungen und eine attraktive Freizeitbetreuung gewahrleisten (Holtappels
2003, 12), bezweifelt jedoch, dass diese Modelle eine sinnvolle Verknupfung der
verschiedenen Bildungsprozesse genauso gut hervorbringen kdnnen, wie integrierte
Konzepte. Hierzu musste ein guter und regelmaRiger Austausch zwischen Lehrkraften und
padagogischem Personal stattfinden, im Sinne einer multiprofessionellen Zusammenarbeit
(vgl. Holtappels 2003, 12).

Im Zusammenspiel mit den in diesem Absatz erlauterten theoretischen Vorteilen fir

Bildungsprozesse an Schulen, wirkt das integrierte (beziehungsweise gebundene) Modell

zunachst sinnvoller, da gebundene Ganztagsschulen in der Praxis haufig strukturierter und

zielorientierter nach aulRen wirken. Die Ganztagsschulforschung geht daher davon aus, dass

offene Ganztagsschulen, die im Zuge des Ausbaus zunachst einen erheblicheren Zuwachs

bekamen (siehe Abb. 2), eher als Sprungbrett zu einem gebundenen Modell fungieren sollten,
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was den (wenn auch minimalen) Abbau von offenen Modellen bis zum Jahr 2011 erklaren
koénnte (vgl. Kielblock u. Stecher 2014, 21).

Grundschule

Hauptischule

Schule mit mehreren
Bildungsgangsn

Realschule 2002

= 2011
Gymnasium

Integrierte Gesamischule

Forderschule

a 20 40 60 80 100 Prozent

Abb. 2: Anteil der offenen Ganztagsschulen an allen Ganztagsschulen der
jeweiligen Schulform (in%) - 2002 und 2011(Kielblock u. Stecher 2014, 16)

Die beschriebenen Vorteile des gebundenen Modells fokussieren sich auf schulische
Bildungsziele und gewahrleisten eine verpflichtende ganztagige Betreuung. Wenig Einbezug
findet hier zunachst die Bewertung des Systems von Heranwachsenden selbst. Fraglich bleibt
auch an dieser Stelle, wie informelle und aufRerschulische Bildungsangebote innerhalb des
voll- oder teilweise gebundenen Ganztagsschulsystems inhaltlich aufgebaut sind und in
welcher Rolle Institutionen, wie offene Einrichtungen, mit ihren eigenen Bildungskonzepten in
den verlangerten Schultag einbezogen werden. Eine Teilnahmepflicht, die bis in den
Nachmittag reicht, steht nach wie vor unter einem schulischen Bildungsanspruch und bedarf
hierdurch genauerer Betrachtung, wenn es um aulerschulische Angebote geht, die auch
Raume flr nicht-unterrichtsbezogene Inhalte bieten sollen. Es sei an dieser Stelle noch einmal
darauf hingewiesen, dass die partizipative Gestaltung von Bildungssettings einen erheblichen
Einfluss auf die Selbst- und Persodnlichkeitsbildung von Heranwachsenden hat, die unter der

verpflichtenden Teilnahme an Angeboten leidet.

Die Art der Teilnahme — verpflichtend oder freiwillig gewahlt — hat zudem aus der Sicht der
Schiler:innen einen bedeutenden Einfluss auf das Lernklima. Empirische Befunde der (Studie
zur Entwicklung von Ganztagsschulen zeigen, dass ein Angebot fiir welches Schuler:innen
sich aus sich heraus entscheiden, eine positivere Auswirkungen auf ihren personlich
empfundenen Bildungsprozess haben (vgl. Brummer et al. 2011, 180). Fur aulRerschulische
Angebote im Rahmen gebundener Ganztagsschulkonzepte bedeutet dies im Umkehrschluss,
dass die intrinsische Lernmotivation der Schuler:innen hier geringer ausfallt (vgl. ebd.). Um die
inhaltliche Ausgestaltung von Kooperationen im Ganztag wird es im Kapitel 5 jedoch

ausflhrlicher gehen.
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Trotz der klaren Préferenz gebundener Modelle aus schulischer Perspektive gibt es einige
Uberlegungen, die sich fiir offene Ganztagsschulen aussprechen. Ein Argumentationspunkt,
der Kritik am gebundenen Modell tibt, ist die vorgegebene Betreuungszeit, die nun nicht mehr
von der Familie selbst frei gestaltet werden kann (vgl. Kielblock u. Stecher 2014, 20). Durch
die schulisch festgelegte Zeit, die ein Heranwachsender in der Ganztagsschule zu verbringen
hat, kdnnen Familien nicht mit ihren individuellen Zeitressourcen planen und die
Betreuungsangebote im Sinne ihrer Arbeitszeiten in Anspruch nehmen. Dieses Argument
bezieht sich zwar nicht direkt auf die Frage nach der Erflllung von Bildungszielen, sollte jedoch
nicht aus der Betrachtung ausgeschlossen werden. Und auch die Vermutung, offene
Ganztagskonzepte wiirden als Ubergangsmodell dienen, um den Umbau zu einer gebundenen
Ganztagsschule zu vereinfachen, lasst sich nicht bestétigen. Statistisch stellen zumindest voll
gebundene Ganztagsmodelle bis heute weiterhin den geringeren Anteil an den meisten
Schulformen dar (vgl. KMK 2021, 10). Zudem macht die Zahl der am offenen Ganztag
teilnehmenden Schileriinnen im Jahr 2020 einen groReren Anteil aus, als den der
Schiler:innen im teilweise oder voll gebundenen Ganztag (siehe Abb. 3) . Es lasst sich also in
der reellen Entwicklung des Ganztages keine starke Praferenz fur gebundene Modelle

erkennen.
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Abb. 3: Am Ganztagsbetrieb teilnehmende Schiiler/-innen nach der Form des
Ganztagsbetriebs 2016 bis 2020 (KMK 2021, 14)

AbschlieRend lasst sich kein Urteil dartiber bilden welche der beiden Formen sich positiver auf
Bildungsprozesse von Heranwachsenden auswirken (vgl. Kielblock u. Stecher 2014, 20f.). Die
gebundene Ganztagsschule erscheint zwar in ihrer Konzeption wesentlich weiter
fortgeschritten und in schultheoretischen Uberlegungen besser dazustehen, kann sich jedoch
qualitativ nicht von der offenen Form des Ganztages abheben und steht insbesondere, was
Partizipationsmdglichkeiten von Schiler:innen anbelangt in der Kritik. Die zahlenméaRige

Verteilung beider Modelle bis heute unterstreicht diesen Befund.
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4.3. Das deutsche Schulgesetz
Versucht man den gesetzlichen Auftrag der Ganztagsschule zu bestimmen, wird bei einem
Blick in die Literatur deutlich, dass ein solches Gesetz fir die Ganztagsschule zumindest nicht
landestbergreifend existiert. Die Ganztagsschule ist ein Teil des Schulsystems und wird daher

mit durch das Schulgesetz geregelt, welches im Folgenden naher betrachtet wird.

Aus dem Grundgesetz und den jeweiligen Schulgesetzen der Lander ergibt sich flr die Schule
der zentrale Auftrag zur Bildung und Erziehung, der sich auf jedes Unterrichtsfach bezieht (vgl.
BMFSFJ 2020, 178). Der Art, 7 Abs. 1 GG bestimmt, dass dem Staat gegeniber dem
Schulwesen eine Aufsichtsrolle zukommt: ,Das gesamte Schulwesen steht unter der Aufsicht
des Staates” (gem. Art. 7 Abs.1 GG). Die Schule hat dementsprechend unter der Aufsicht des
Staates die Grundgesetze zu wahren. Daruber hinaus werden in Deutschland Schulen auf
Landerebene koordiniert und es gibt in jedem Bundesland individuelle Gesetze, an denen sich
Schulen und Ganztagsschulen zu orientieren haben. Mittlerweile gleicht sich die gesetzliche
Norm zur Ganztagsschule der einzelnen Lander immer weiter aneinander an (siehe Kapitel
4.4.). Die Kulturministerkonferenz aus dem Jahr 1973 unter dem Titel Zur Stellung des
Schiilers in der Schule versuchte bereits zu einem frihen Zeitpunkt die gesetzlich verfassten
Ziele des Schulwesens der einzelnen Lander zusammenzufassen und berief sich dabei auf
folgende Punkte:

o ,Wissen, Fertigkeiten und Fahigkeiten vermitteln,

e Zu selbststindigem kritischen Urteil, eigenverantwortlichen Handeln und

schépferischer Tétigkeit befdhigen,

° %u Toleranz, Achtung vor der Wiirde des anderen Menschen und Respekt vor anderen
Uberzeugungen erziehen,
e Friedliche Gesinnung im Geiste der Vélkerverstidndigung wecken” (KMK 1981, 2 f.)

Diese gesetzlichen Ziele, die in dem Beschluss zusammengefasst dargestellt werden, sind im
Kern bis heute bestandig geblieben und werden durch aktuelle Anforderungen
gesellschaftlicher Entwicklungen erganzt, wie zum Beispiel den Umgang mit Multikulturalitat
an Schulen oder auch den starkeren Fokus auf individuelle Lernprozesse, wie
Selbstverwirklichung und Kritikfahigkeit im Zuge des Individualisierungsschubs in der
Gesellschaft (vgl. BMFSFJ 2020, 178). Die Zusammenfassung der Landerschulgesetze ahnelt
einen der Jugendhilfe &hnlichen, wenn auch nachgeordneten Auftrag, Heranwachsende im
Hinblick auf Selbstbestimmung und gesellschaftliche Verantwortung zu férdern. Zentral ist
jedoch — und deshalb nicht grundlos an erster Stelle der Aufzahlung — der Auftrag, Wissen,

Fahigkeiten und Fertigkeiten zu vermitteln.

Die Kulturministerkonferenz erkennt auf3erdem in dem Beschluss an, dass die Schule sich
damals (wie heute auch) in einem Spannungsverhaltnis befindet, dass sich zwischen dem

Auftrag zur Erflllung von Unterrichtszielen und der Férderung junger Menschen, hin zu
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demokratischen und mindigen Birger:innen befindet (vgl. KMK 1981, 3). Eine Gewichtung
der beiden Auftrage geht aus nachfolgendem Zitat hervor:
,,Recht auf Bildung bedeutet zugleich Pflicht, vom Bildungsangebot sinnvoll Gebrauch zu

machen; ohne bestimmte Leistungsanforderungen wiére die Schule wirklichkeitsfremd. “
(KMK 1981, 3)

Die gesetzliche Schulpflicht wird hiermit in der Form thematisiert, als dass Schiler:innen nicht
nur zur Teilnahme am Unterricht verpflichtet sind, sondern diesen fur einen erfolgreichen
Schulabschluss inhaltlich zu akzeptieren und zu verfolgen haben. Es ist also ahnlich wie bei
dem gesetzlichen Auftrag der Jugendhilfe auch hier eine Konkurrenz zwischen verschiedenen
Auftragen der Schule erkennbar. Damit wird zugleich der Unterschied zwischen der rechtlichen
Grundlage der Offenen Kinder- und Jugendarbeit und der der Schule deutlich. Im Fall der
Schule, bekommen sowohl Schulen, als auch Schiler:innen Pflichten vom Staat auferlegt, die
sie zu befolgen haben (vgl. Wrase 2013, 3). Die Klientel der offenen Kinder- und Jugendarbeit
ist nicht zur Teilnahme an Angeboten verpflichtet, was nicht zuletzt auch eine der

Grundlegenden Chancen der Jugendarbeit beschreibt.

Zusammengefasst ist der Auftrag zur Bildung und Erziehung der Grundstein des deutschen
Schulgesetzes. Alle inhaltlichen und konkreter ausformulierten Ziele sind auf Landerebene
geregelt, begreifen jedoch — moéchte man sie zusammenbringen — den Anspruch an
Wissensvermittlung als zentralen Kern schulischer Bestrebungen. Diese grundlegenden
Eigenschaften des Schulgesetzes, sind auch fir die Ganztagsschule (als Teil des
Schulsystems) nicht auf3er Acht zu lassen. Die Schule verfolgt in erster Linie den Auftrag zur
Qualifizierung von jungen Menschen, wohingegen der Zentrale gesetzliche Auftrag Offener
Kinder- und Jugendarbeit konkret an den Interessen und Bedurfnissen junger Menschen
ausgerichtet ist. Es ist also ein grundlegender Unterschied in der Ausrichtung beider

Institutionen erkennbar.

4.4, Ganztagschule in den Landesgesetzen
Um nun eine genauere landesubergreifende rechtliche Bestimmung der Ganztagsschule
darzustellen, beziehe ich mich zunachst auf die Rechtsgrundlage, mit welcher das
Investitionsprogramm ,Zukunft, Bildung und Betreuung® (im Folgenden IZBB) Férdermittel zum
Ausbau der Ganztagsschulen bewilligte und somit die Landschaft der Ganztagsschulen bis
heute mafigeblich gepragt hat. Darauf folgt eine Zusammenfassung der Inhalte der einzelnen

Schulgesetze auf Landesebene.
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Das Bundesministerium fir Bildung und Forschung beruft sich in der Verwaltungsvereinbarung

zum 1ZBB auf den Art. 104a Abs. 4 des GG! (vgl. BMBF 2003, 3). Diese Norm sagt zum

Zeitpunkt der Bewilligung folgendes aus:
,»(4) Der Bund kann den Léndern Finanzhilfen fiir besonders bedeutsame Investitionen der
Ldnder und Gemeinden (Gemeindeverbédnde) gewéhren, die zur Abwehr einer Stérung des
gesamtwirtschaftlichen Gleichgewichts oder zum Ausgleich unterschiedlicher
Wirtschaftskraft im Bundesgebiet oder zur Forderung des wirtschaftlichen Wachstums
erforderlich sind. 2 Das Ndhere, insbesondere die Arten der zu foérdernden Investitionen,
wird durch Bundesgesetz, das der Zustimmung des Bundesrates bedarf, oder auf Grund

des Bundeshaushaltsgesetzes durch Verwaltungsvereinbarung geregelt.“ (Art.104a, Abs.4
GG')

Das 1ZBB stellt bis heute die umfangreichste Férderung der Ganztagschule dar. Mit 4
Milliarden Euro wurde der landesweite Ausbau von Ganztagsschulen unterstitzt (vgl. BMBF
2003, 3) und ist somit keine unerhebliche, wenn nicht sogar bestimmende Unternehmung der
Bundesregierung, um die defizitare Bildungslage des Landes abzuwehren. Aus dem
Gesetzestext geht hervor, dass die Fordermittel fir den Ganztagsschulausbau auf der
Grundlage zur Abwehr wirtschaftlicher Einbulien und zwischenlandlicher 6konomischer
Ungleichgewichte eingesetzt werden. Der Zweck der finanziellen Unterstitzung von
Ganztagsschulen ist demnach wirtschaftlicher Natur und verfolgt nicht in erster Linie

Bildungsziele. Zumindest kdnnte man dies Uber den gesetzlichen Zweck des |ZBB aussagen.

Schaut man in die einzelnen Landergesetze zu Ganztagsschulen, so fallt auf, dass viele
Lander sich in ihren Formulierungen zu Ganztagsschulen immer mehr angleichen. Zum
Beispiel fur die inhaltliche Beschreibung, was im Kern eine Ganztagsschule ist. In den
Schulgesetzen von Niedersachsen, Thiuringen, Schleswig-Holstein, Sachsen, dem Saarland,
Rheinland-Pfalz, Bremen, oder Hessen wird festgelegt, dass Ganztagsschulen ein
padagogisches Konzept vorzuweisen haben, welches schulische und aufierschulische
Angebote sinnvoll miteinander verbindet. Stellvertretend erklart das Berliner Schulgesetz nach
Artikel 19 Abs.2 folgendes: ,Ganztagsschulen verbinden Unterricht und Erziehung mit
aulerunterrichtlicher Férderung und Betreuung durch ein schul- und sozialpadagogisches

Konzept.*

Nahere Erklarungen zu den Inhalten eines entsprechenden Konzeptes werden in den Meisten
Bundeslandern  nicht gemacht, oder zur  Entscheidungsverantwortung  von
Schulaufsichtsbehdrden oder dem staatlichen Schulamt erklart. Ausgenommen ist hierbei das
Saarland, das folgende Aufgaben der Ganztagsschule formuliert. Die Ganztagsschule hat
nach §5a Abs.3 des saarlandischen Schulgesetzes,

»[---] die Betreuung der Schiilerinnen und Schiiler fiir die Dauer des Ganztagsbetriebs zu

gewabhrleisten, [...] durch kiinstlerische, handwerkliche, sportliche und spielerische
Betéitigung in besonderer Weise die persénlichen Interessen der Schiilerinnen und

1 §104a Abs.4 in der Fassung vom 19.09.1986 vor der Anderung nach dem 01.09.2006
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Schiiler anzuregen und ihre Begabungen und Fahigkeiten zu férdern, [...] das im Unterricht
Gelernte verstarkt einzuiiben und zu vertiefen, [...] den sozialen Erfahrungsaustausch der
Schiilerinnen und Schiiler in besonderer Weise zu erweitern, [...] Schiilerinnen und
Schiiler und Erziehungsberechtigte besser zu beteiligen und zu beraten sowie [...] die
Begegnung der Schule mit ihrem kulturellen, sozialen, wirtschaftlichen und politischen
Umfeld in besonderer Weise zu férdern” (§5a, Abs.3 SchoG)

Das Saarlandische Schulgesetz spricht hiermit — Gber die Sicherstellung von Betreuungszeiten
und UnterrichtsmalRnahmen hinaus — Grundlegende p&adagogische Ansatze, wie die
Forderung der Personlichkeit, die Bedeutung von Peer-Beziehungen, Partizipation und
Sozialraumorientierung an. Auch Hamburg fiigt sich nicht in die Reihe der Bundeslander ein,
die die Verantwortung des inhaltlichen Ausbaus von Ganztagsschulen in die Hand von
Schulbehdrden abgeben. Durch den ,Ganztagsausschuss® nach §56a HMBSG ruft das
Bundesland eine vierteljahrliche Konferenz ein, die paritatisch aus Schulpersonal,
Elternvertretern (deren Kinder am Ganztag teilnehmen), und den Kooperationspartnern der
Jugendhilfe besteht (nach §65a Abs.1 HMIBSG). Der Ganztagsausschuss kann strukturelle
Empfehlungen fir die Schulkonferenzen aussprechen, die nur unter triftigen Begriindungen
seitens der Schulkonferenz abgelehnt werden kénnen (nach §65a Abs.2 HMIBSG). Grund
hierfir kdnnte ein anderes Verstandnis vom Ganztagskonzept sein, das dem Hamburgischen
Schulgesetz zugrunde liegt. Hamburg formuliert, anders als die meisten anderen
Bundeslander, keinen Paragrafen zur Ganztagsschule, der diese als abgeschlossenes
Element regelt. Die Norm fir Ganztagige Bildung und Betreuung nach §13 HMBSG regelt
stattdessen die Ganztagsschule, als einen Teil der ganztagigen Bildung. Das Konzept der
Ganztagsbildung, auf welches im Kapitel 4.5. dieser Arbeit ndher eingegangen wird, begreift
die Schule nicht als zentralen Bildungstrager, sondern stellt ihr unter anderem die Jugendhilfe
als ebenso notwendige Bildungseinrichtung zur Seite. Ob der Begriff Ganztagsbildung jedoch
in der Praxis des Hamburger Schulwesens differenziert zum Tragen kommt, ist damit nicht

gesagt.

Zudem ist die Ganztagsschule in allen Landesschulgesetzen zur Kooperation
aulerschulischen Tragern wie der Jugendhilfe angehalten, um einen Ganzheitlichen
Bildungsansatz zu férdern (vgl. BMFSFJ 2020, 196). Der 16. Kinder- und Jugendbericht stellt
jedoch auch fest, dass keine Rahmenbedingungen der Kooperation ausgehandelt werden, die
Aussagen daruber ftrifft, in welchem Ma? Und mit welchen Zielsetzungen die Kooperation
stattfinden soll (vgl. ebd.). Somit bleibt die Gestalt der Kooperation zwischen den Institutionen
im Gesetz relativ wage und lasst den Raum fur eine Schulorientierte Zusammenarbeit offen.
Dieser fehlende Rahmen schlagt sich auch in der Finanzierung von Angeboten nieder, die sehr

unterschiedlich gesetzlich festgehalten wird (vgl. ebd.).

Des Weiteren sprechen sich Lander, wie Bayern, Hessen, Thiringen oder Niedersachsen fur

eine sinnvolle Rhythmisierung des Unterrichts und der auRerschulischen Angebote aus. Sie
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verweisen damit auf ein traditionsreiches Konzept, das bis in die 1920er Jahre zuriickreicht, in
welchem es um die sinnvolle Struktur des Schulaltages geht (vgl. Kamski 2014, 10 f.). Die
Begriffsbedeutung ist, durch die vielfaltigen Ansatze sehr diffus. M6chte man ein genaueres
Verstandnis Uber Rhythmisierung im Schulwesen erlangen, kann man sich sowohl mit der
historischen Verwendung, als auch mit den verschiedenen Konkretisierungsversuchen
verschiedener Autor:innen auseinandersetzen. So ein Begriff wirkt, ohne weitere Definition in
einem Schulgesetz, nichtssagend. Den Schulen geht es dabei um die Gestaltung eines
interessanten und lebendigen Schulalltages, um ein besseres Lernklima flir Heranwachsende
zu schaffen (vgl. ebd., 23). In welchem Format die Rhythmisierung an Ganztagsschulen
geschehen soll, bleibt unspezifisch. Ob es sich dabei um einen an Schiler:innen orientierten
Ansatz handelt, der sich mit Ruhe- und Spannungsphasen verschiedener Altersgruppen
befasst, oder ob die jeweiligen Ganztagschulen hiermit die 45-Minuten Stunden als Rhythmus
bestimmendes Element meinen, ist durch die Rechtsnorm nicht genauer erkennbar und obliegt
somit den einzelnen Schulen (vgl. ebd., 11 ff.). Unklar bleibt auch, ob hiermit nur die allgemeine
Schulstruktur (dufere Rhythmisierung), oder die Gestaltung des Unterrichts durch Lehrkrafte
(innere Rhythmisierung) gemeint ist (vgl. ebd., 23). Das Konzept der Rhythmisierung kann far
Ganztagsschulen ein férderliches Konzept sein, dass Unterricht und informelles Lernen auf
Sinnvolle Art verbinden, wie durch die verschiedenen Anrisse des Konzepts deutlich wird. Die
Offenheit und gleichzeitige Grolke dieses Begriffs fuhrt jedoch zu sehr unterschiedlichen
Reproduktionen an Ganztagsschulen, die sich auch qualitativ stark unterscheiden (vgl. ebd.,
23 f1.).

Fast alle Schulgesetze enthalten die Unterteilung verschiedener Ganztagsformen in offene
und voll oder teilweise gebundene Modelle. Wenn diese Formen nicht explizit erwahnt werden,
so findet zumindest eine Auseinandersetzung mit dem Verpflichtungsgrad von
aulerschulischen Angeboten statt. Einzelne Bundeslander schranken darlUber hinaus die
Einrichtung von gebundenen Ganztagsschulen ein, wie zum Beispiel das Land Rheinland-
Pfalz, welches gebundene Modelle nach §14 Abs.3 SchulG nur mit der Genehmigung der
Schulbehdrden zulasst. Bayern lasst nach §4 Abs.4 BayEUG den gebundenen Ganztag nur
auf Klassenebene und nicht Schulubergreifend zu und Thiringen unterstutzt den offenen
Ganztag ahnlich wie Rheinland-Pfalz nach §10 Abs.4 und 5. Ein Ubergreifender Trend hin zu
gebundenen Ganztagsschulen, wie er zu Beginn des Forderprogrammes IZBB prognostiziert
wurde, erschliet sich aus den aktuellen Landergesetzen nicht. Jedoch wird in vielen
Landergesetzen die freiwillige Teilnahme an Ganztagsangeboten durch eine Verpflichtung fur

mindestens ein halbes Jahr erganzt.

Aus dem kurzen Einblick in die Schulgesetze der 16 Bundeslander Iasst sich ablesen, dass

nur wenige inhaltliche Erklarungen zu einem padagogischen Konzept gemacht werden, dass
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neben schulischen Aufgabenbereichen auch informelle Lernansatze thematisiert.
Schlagwoérter, wie Rhythmisierung bleiben im Gesetz unscharf und fallen in der Praxis sehr
unterschiedlich aus. Andere Bildungsansatze, wie dem der Ganztagsbildung, oder
ausfuhrlichere  Aufgabenbestimmungen der Ganztagsschule, die auch informelle
Bildungsprozesse zum Aufgabenbereich der Ganztagsschule erklaren, wie im saarlandischen
Schulgesetz, sind nur vereinzelt vorzufinden. Die Kooperation mit auf3erschulischen Tragen
wird zwar als fester Bestandteil des Ganztagsangebots formuliert, findet jedoch keine
Rahmenbedingungen, die unterschiedliche Bildungsansatze konzeptionell festhalt. Die
Unterscheidung von gebundenen und offenen Modellen des Ganztages findet mit variierenden
Beschreibungen in nahezu allen Landesschulgesetzen statt, wobei die freiwillige Teilnahme oft
mit einer halbjdhrigen Verpflichtung einhergeht. Eine Praferenz der gebundenen

Ganztagsschule ist dabei nicht erkennbar.

4.5. Ganztagsschule ist nicht gleich Ganztagsbildung
Parallel zu den politischen Bildungsdebatten nach den Ergebnissen der PISA- Studie entstand
aus jugendtheoretischen Perspektiven das Konzept zu einer ganztagigen Bildung, dass sich
trotz des geteilten Wortstamms von Konzepten einer Ganztagsschule unterscheidet (vgl.
Coelen u. Otto 2008, 17). Ganztagsbildung wird jedoch haufig mit dem Begriff Ganztagsschule
synonym verwendet. So stltzt sich zum Beispiel das Investitionsprogramm flir Zukunft Bildung
und Betreuung auch auf den Begriff ganztagiger Bildung, obwohl es vornehmlich auf die
finanzielle Foérderung und den Ausbau der Ganztagsschulen und auf Bildungs- und
Betreuungsziele ausgerichtet ist (vgl. ebd., 20). Und so ist erneut erkennbar, wie sich die
politische Debatte trotz ganzheitlicher Bildungsansatze hin zu Qualifizierungsinstitutionen und
wirtschaftlichen Bestrebungen verlagert. Das Konzept enthalt jedoch abseits eines von Schule
aus gedachten Bildungsverstandnisses grof3e Chancen fir informelle Bildungsansatze und
eine Kooperationsebene der Bildungsinstitutionen auf Augenhdhe. Daher soll der folgende

Absatz den perspektivischen Unterschied ganztagiger Bildung abgrenzen.

Der Begriff Ganztagsbildung ist vom Konzept der ,Ganztagsschule® insofern zu trennen, als
dass es sich bei der Ganztagsschule eher um die Ausweitung schulischer Lernsettings in z. B.
die Jugendarbeit handelt. Ganztagsbildung ist hingegen nicht ausgehend vom System der
Schule gedacht. Im Sinne des Konzepts ist Bildung viel mehr ein alltagstbergreifender
Prozess, der neben der Schule auch die Jugendhilfe, Familie und Peer-Beziehungen als
eigenstandige Bildungsorte begreift, die unterschiedliche Bildungsprozesse entfalten kdnnen
(vgl. Coelen u. Otto 2008, 17). Die Schule verliert in dieser Perspektive die Monopolstellung,
ein zentraler Bildungsort zu sein. Daneben sieht die theoretische Grundlegung der
Ganztagsbildung die zunehmende Institutionalisierung des Alltages von Kindern und

Jugendlichen kritisch. Die zunehmende Ausrichtung des Alltages junger Menschen an
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Bildungsprozessen wird hinterfragt (vgl. ebd.) und sich kritisch mit wirtschaftlichen
Perspektiven auf junge Menschen auseinandergesetzt, indem diese als Lebensbedingung im
kapitalistischen System anerkannt wird auf dessen Basis ein breites Bildungsangebot zu
realisieren ist (vgl. ebd., 20). Als Zentrale Pfeiler in der ganztagigen Bildung werden sowohl
die Ausbildung, also auch die Identitatsbildung und die Ausrichtung am Sozialraum junger
Menschen gesehen. Im Konzept der Ganztagsbildung wird besonderer Wert auf die
Netzwerkartige Zusammenarbeit von Bildungstragern gesetzt, die sich auf Augenhdéhe mit

verschieden Bildungsansatzen begegnen sollen (vgl. ebd., 19).

Mit dem Begriff der Ganztagsbildung wurde ein neues Verstandnis fur Bildung nach den
Ergebnissen der PISA-Studie aus den Reihen der Jugendarbeit angestrebt, dass sich nicht
auf Schulbildung verkurzt und die gesellschaftlichen und politischen Bedingungen von Bildung
mitdenkt. Zudem ist er von der Perspektive des Jugendlichen gedacht, dessen informelle und
unstrukturierte Freizeit es zu bewahren gilt. Ganztagsbildung ist ein Ansatz, der den aktuellen
Bildungsbegriff von der Schule entkoppeln mdchte und trotzdem von ihr vereinnahmt wird, wie

im Falle des Investitionsprogramms Zukunft Bildung und Betreuung deutlich wird.

5. Kooperation

Nachdem nun die Unterschiedlichen Konzepte und Arbeitsfelder der Offenen Kinder- und
Jugendarbeit und Ganztagsschule in dieser Arbeit besprochen wurden, geht es um die
Kooperation der zwei Institutionen. In einem ersten Schritt wird die Relevanz der Offenen
Kinder- und Jugendarbeit als Kooperationspartner fir auerschulische Angebote am Ganztag
insbesondere fir die Sekundarstufe | auf Grundlage der StEG-Studienergebnisse beleuchtet.
Darauffolgend setzt sich die Arbeit mit dem strukturellen Ungleichgewicht beider Parteien
auseinander, sowie aktuelle Kooperationsformen und dessen Auswirkungen auf das Verhaltnis
zwischen den Institutionen. Das Kapitel schlie3t mit einer Auseinandersetzung Uber Inhalte
von Kooperationsangeboten und einem Uberblick tiber Kooperationshiirden, die es in der

Praxis zu beachten gilt.

5.1. Relevanz der OKJA in Sekundarstufe |

Die Studie zur Entwicklung von Ganztagsschulen (im Folgenden StEG) ist eine reprasentative
Landeslbergreifende Studie, die unter anderem auf der Basis von Onlinebefragungen der
Schulleitungen Erkenntnisse zur padagogischen und qualitativen Entwicklung der
Ganztagsschule in Deutschland gewinnen mdchte. Die Studie liefert auch Aussagen uber
Kooperationspartner, die an Ganztagsschulen mitwirken. Sie ist als Querschnittsstudie
konzipiert und flhrte (Stand heute) Befragungen mit am Ganztag beteiligtem Schulpersonal,

Schuler:innen, sowie Kooperationspartnern in drei Erhebungszeitraumen von 2005 bis 2019
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durch. Im Folgende werden die Erkenntnisse der Schulleitungsbefragung Uuber die
Kooperationslandschaft der Ganztagsschule im letzten Erhebungszeitraum der Studie
prasentiert.

Laut des dritten Befragungszeitraums der StEG-Studie von 2016 bis 2019 arbeiten 80% aller
teilnehmenden Ganztagsschulen mit auf3erschulischen Partnern zusammen. Die Jugendhilfe
befindet sich nach wie vor unter den drei haufigsten Kooperationspartner, neben Sport- und
Kultureinrichtungen (vgl. BMBF 2019, 3). Im Gesamtzusammenhang ist sie dabei der
schwachste Kooperationspartner. Ausgenommen sind jedoch Kooperationen im Bereich der
Sekundarstufe | (ohne Gymnasien). Hier zahlt die Jugendhilfe mit 50,5% im Jahr 2018 an allen
Ganztagsschulen zum zweit haufigsten Kooperationspartner (vgl. BMBF 2019, 34). In den
Ergebnissen zur StEG-Erhebungswellen von 2015 ist aullerdem abzulesen, dass
insbesondere Jugendzentren und Jugendclubs mit 25,5% im Sekundarbereich | (ohne
Gymnasien) am starksten im Bereich der Jugendhilfe mit der Ganztagsschule kooperieren
(vgl. BMBF 2015, 36). Und auch in der letzten Erhebungswelle sind Jugendzentren, neben der
Jugendsozialarbeit, mit 21% an allen Ganztagsschulen der am starksten vertretene
Kooperationspartner in der Sekundarstufe | (ohne Gymnasium) (vgl. BMBF 2019, 34).
Generell ist jedoch ein leichter Riickgang der Kooperationen mit aul3erschulischen Tragern
seit der Erhebung im Jahr 2012 zu bemerken, der besonders bei Kooperationen mit
Jugendhilfe und kulturellen Bildungsstatten zu bemerken ist. Dieser Ruckgang kann
verschiedene Griinde haben, die sowohl auf Seiten der Schule als auch auf Seiten der
Kooperationsparten liegen kdnnen. Dies bleibt im Fazit der Studie ungeklart. Wohl aber, kdnnte
der generelle Abbau im Bereich der Kinder- und Jugendarbeit oder der parallel dazu
expandierende Ganztagsbereich einen Anhaltspunkt fur diese Tendenz bieten. Gleichzeitig
erlebt der gesamte Bereich der Kinder- und Jugendhilfe einen Aufschwung (vgl. BMBF 2019,
160). Es wird jedoch keine Verbindung zum Ausbau der Ganztagsschule in der Bewertung der
Ergebnisse gezogen.

Das mehrgliedrige Schulsystem erschwert es, Gesamtaussagen zur Relevanz einzelner
Kooperationspartner zu treffen. Es kann jedoch zumindest fur Kinder und Jugendlichen in der
Sekundarstufe | an allen Ganztagsschulen, exklusive der Gymnasien, gesagt werden, dass
Einrichtungen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit, worunter Jugendzentren und -clubs zu
zahlen sind, eine besondere Stellung innerhalb aller Kooperationen mit Jugendhilfe
einnehmen (vgl. BMBF 2019, 160). Wechselt man die Perspektive, geht aus der DJI-
Jugendzentrumsbefragung hervor, dass 33% der befragten Jugendzentren Angebote flr
Ganztagsschulen anbieten, die zu 85% ganz oder teilweise in der Einrichtung stattfinden
(Zuchner 2018, 172). Damit wird nicht nur das GroRenverhaltnis zwischen Ganztagsschulen
und Offener Kinder- und Jugendarbeit relativ deutlich, aber auch die Relevanz der

Ganztagsschulen fur offene Einrichtungen.
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5.2. Strukturelle Gegeniiberstellung

Wie bereits im Kapitel 4 erwahnt wurde, ist der Anteil der Ganztagsschulen an der gesamten
Schullandschaft in Deutschland, Stand heute, auf tber 50% gestiegen. Hiermit ist jedoch noch
keine Aussage darlber getroffen, wie viele Schiler:innen tatsachlich am Ganztagsangebot
teilnehmen. Wahrend der Anteil der Ganztagsschulen in Deutschland seit 2003 eine starke
Zunahme aufweist, sind es nur 38% der deutschen Schilerschaft, die tatsachlich am Ganztag
teilnehmen und Insbesondere im Sekundarstufenbereich | macht sich diese geringe Teilnahme
bemerkbar (vgl. Zichner 2018, S.168). Laut des 15. Kinder und Jugendberichts nahmen im
Jahr 2017 nur knapp 17% der Schileriinnen im Alter von 13 und 14 Jahren am
auRerschulischen Angebot der Ganztagsschule teil (vgl. Icking u. Deinet 2021, 1020). Ein
moglicher Grund ist die mangelnde Orientierung der Angebote an den tatsachlichen Interessen

von Heranwachsenden dieser Altersgruppe (vgl. ebd., 1021).

Die Trager der Offenen Kinder- und Jugendarbeit befurchteten mit dem Ausbau der
Ganztagsschule einen starken Einbruch ihrer Relevanz im Alltag von Kindern und
Jugendlichen (vgl. ebd.,1025). Durch die Verlangerung des Schultages in den Nachmittag,
stinden Einrichtungen in zeitlicher Konkurrenz zu Ganztagsschulen, die sich auch auf die
Nutzung von offentlichen Raumen, wie zum Beispiel Sporthallen, auswirken koénnte (vgl.
Zichner 2018,169). Zudem nahert sich die Ganztagsschule, durch ihren Betreuugs- und
erweiterten Bildungsanspruch, in ihrer Angebotsstruktur der Offenen Kinder- und Jugendarbeit
an, womit sich Einrichtungen auch inhaltlich in einem Konkurrenzverhaltnis zum Ganztag
befanden (vgl. ebd.). Dadurch das zwischen der Schule und der Jugendarbeit ein strukturelles
Ungleichgewicht zu Gunsten der Schule herrscht, wirde die Jugendarbeit diesen Streit um
den Nachmittag verlieren.

Das |ZBB-Programm férderte nicht nur den Ganztagsausbau, sondern hielt diese zur
Kooperation mit Tragern der Jugendhilfe an, im Sinne eines ganzheitlichen Bildungsauftrags,
der die verschiedenen Bildungstrager als Experten ihres Gebiets betrachtet und (nicht zuletzt)
um dem strukturellen Ungleichgewicht zwischen ihnen entgegen zu wirken. Auch in den
einzelnen Bundeslandern wurde durch Rahmenvertrage flr Kooperationen und Empfehlungen
der Kulturministerien der Weg zur Kooperation der beiden Bildungsinstitutionen zu sichern
versucht (vgl. Zichner 2018, 169). Aber auch an dieser Stelle zeichnet sich eine
Bedeutungshierarchie ab, da das Férderprogramm die finanziellen Mittel sehr zum Vorteil der
Schulen verteilte und die Finanzierung der Kooperationsangebote der Jugendarbeit in den
einzelnen Bundeslandern sehr unterschiedlich ausfiel (vgl. ebd., 170). Im Rickblick hat der
Ausbau der Ganztagsschule zudem unterschiedliche positive Auswirkungen flur die
Jugendarbeit und die Ganztagsschule. Im Folgenden wird naher auf die Veranderungen durch

Kooperationen fur die einzelnen Parteien eingegangen.
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Verénderungen fiir die Jugendarbeit — Entgegen der Annahme, dass Jugendarbeit durch den
Ausbau von Ganztagsschulen weniger Teilnehmer:innen zu beflrchten hat, sind diese
Tendenzen empirisch Altersgruppen unspezifisch nicht nach zu weisen. Die Ergebnisse der
StEG-Kooperationspartnerbefragung im Jahr 2009 lassen viel mehr positive Auswirkungen
aus Sicht der Jugendarbeit durchscheinen. Die Halfte der Einrichtungen konstatierten einen
Zuwachs der Besucherschaft durch die Schulkooperation (insbesondere in Jugendzentren)
und zwei Drittel gaben an, dadurch neue Zielgruppen erreicht zu haben (vgl. Zichner 2018,
176). Aus der DJI-Jugendzentrumsbefragung im Erhebungsjahr 2011 ist erkennbar, dass die
Halfte der am Ganztag teilnehmenden Jugendzentren mit der Kooperation einen
Besucher:innenzuwachs anstrebten (vgl. Pluto et al. 2020, 389). Zudem wurde die
wahrgenommene gesellschaftliche Stellung der Jugendarbeit positiver bewertet. Dieser
Anerkennungszuwachs lasst sich jedoch aus Sicht der Trager nicht auf finanzielle Mittel
Ubertragen (vgl. Zichner 2018, 176). Zudem weisen die Ergebnisse der Erhebung des ,Vier-
Stadte-Projekts darauf hin, dass die Nutzung offener Einrichtungen zumindest fir
Schuler:innen der Sekundarstufe | geringer ausfallt im Vergleich zu Halbtagsschuler:innen (vgl.
Pink u. Schmidt 2015, 117). Das Schuler:iinnen die Einrichtungen nur im Rahmen der
Schulkooperation besuchen und sie im Anschluss wieder verlassen ist eine Begriindung, die
fur dieses Phanomen herangezogen wird (vgl. ebd., 117 f.). Festzuhalten ist also, dass OKJA
generell zwar einen Besucher:innenzuwachs durch Schulkooperationen erfahrt, aber im den
Sekundarbereich | eventuell keine Anbindung an die offene Arbeit auflerhalb des
Schulkontextes stattfindet. Die Frage stellt sich, ob Offene Kinder- und Jugendarbeit sich nicht
zunehmend von Kooperationen im schulischen Kontext abhangig macht, da sie von
Schuler:innen lediglich als Teil des Schulsystems wahrgenommen wird (vgl. BMFSFJ 2020,
196).

Verdnderungen fiir die Ganztagsschule — Diese wird durch die Kooperation mit Jugendarbeit
mehr in den Sozialraum und in lokale Entscheidungsprozesse eingebunden. Ergebnisse der
StEG-Studie zeigen, dass Ganztagsschulen von einer breiten Kooperation mit
aulerschulischen Tragern in Sekundarstufe | ihre Bildungsziele deutlich besser erreichen (vgl.
Rollett 2011, 91). Die Offnung der Schule in den umliegenden Sozialraum fiihrte zudem zu
mehr Beteiligung der Schiler:innen in den offentlichen Rdume der Umgebung. ,Die Schule
kann, so scheint es, wenn sie das will, mit Blick auf ihre soziale Einbindung von den
Kooperationen profitiere.“ (Zlichner 2018, 176). Entgegen der Kritik am Ganztagsmodell sind
statistisch keine Auswirkungen auf eingeschrankte Freizeitaktivititen der gesamten
Schulerschaft durch den Ganztag erkennbar. Das betrifft sowohl die verbrachte Zeit und die
Anzahl an Freundesbeziehungen als auch kulturelle, oder Verbandsaktivitaten (vgl. ebd.). Dies
widerspricht den Befurchtungen, dass dem Alltag von Kindern und Jugendlichen durch die
intensivere Institutionalisierung des Alltags durch Ganztagsschulen erhebliche Freizeitraume
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genommen werden (vgl. Zichner 2018, 176). Zudem ermdglichen die sozialintegrativen
Lernsettings der Ganztagsschule einen besseren Ausgleich von Bildungschancen fir
benachteiligte Schiler:innen, der sich auch in aufderschulischen Angeboten niederschlagt (vgl.
ebd.). Die Kooperation mit aulerschulischen Tragern der Jugendhilfe hat also auf die
Aulenwirkung und die Ziele der Ganztagsschule einen positiven Effekt, der sich fir die
Jugendarbeit hingegen nur auf ihnren Schulbezogenen Kontext vermerken lasst.
»,Dabei finden sich als Kooperationen von Ganztagsschule und Jugendarbeit vor allem die
Durchfiihrung von Angeboten durch die Jugendarbeit fiir Schulen (mit nicht immer klarem
Profil). So sind auch die Kooperationsbeziehungen zwischen Jugendarbeit und
Ganztagsschulen bislang eher als Dienstleistungsbeziehung organisiert:

Kooperationsverhéltnisse werden seltener als gleichrangig empfunden und auch die
strukturelle Einbindung und Mitbestimmung ist begrenzt.“ (Ziichner 2018, 177)

Die Kooperation zwischen Ganztagsschule und Offener Kinder- und Jugendarbeit hat also
unterschiedlich positive Ruckwirkungen auf beide Bereiche, die sich parallel zum
Strukturungleichgewicht  duRern.  Wahrend die  Ganztagsschule  durch  das
Kooperationsverhaltnis und die theoretischen Einflisse aullerschulischer Trager der
Jugendarbeit einen Imagegewinn der eigenen Institution erreicht und eine partizipativere
Gestalt annimmt, wirken sich Kooperationen fur die Jugendarbeit eher degradierend aus. Die
Einrichtungen vermerken zwar einen Zuwachs in der Besucherschaft, der jedoch abhangig
von der Integration in das Schulsystem bleibt und die OKJA im Ganztagssystem einer

Dienstleistung gleichkommt (vgl. Zichner 2018, 177).

5.3. Kooperationsformen

Trotzdem entwickelten sich im Zuge des Ausbaus vielfaltige Kooperationsangebote zwischen
Schule und Jugendarbeit. Zichner (2018) leitet fur die Kooperationspraxis zwischen
Ganztagsschule und auRerschulischen Tragern vier verschiedene Formen ab, die gegenwartig

im Sekundarstufenbereich zu finden sind:

Aul3erschulische Trdgerschaft — Alle Angebote des Ganztages, abgesehen von schulischem
Unterricht, werden von freien Tragern umgesetzt. Diese Form der Verantwortungsubertragung
ist hauptsachlich in der Kooperation zwischen Jugendzentren und Schule fir die
Sekundarstufe, sowie an Grundschulen durch die deutschen Wohlfahrtsverbande zu finden.
Die Angebote finden hierbei sowohl in Rdumen des Jugendzentrums als auch in der Schule
statt (vgl. Zlchner 2018, 170).

Kooperation am Standort Schule — Angebote dieser Form, werden zwar von aul3erschulischen
Akteuren durchgefihrt, werden jedoch ausschlief3lich in den Rdumen der Schule abgehalten,
oder auf dem Schulgelande angesiedelt. Darunter zu zahlen sind beispielsweise Jugendclubs

in der Schule oder die Schuljugendarbeit (vgl. ebd.).
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Geteilte Tragerschaft — Hier ist das Kooperationsverhaltnis zwischen Schule und Jugendarbeit
eher schwach, im Vergleich zu den bisher genannten Formen. Teile des aul3erschulischen
Ganztagsbetriebs werden von Tragern der Jugendarbeit organisiert und sowohl an der Schule
als auch im eigenen Haus durchgefiuhrt, oft in Form eines wéchentlichen Angebots. Diese

Kooperationsform ist bundesweit am starksten vertreten (vgl. Zichner 2018, 170).

Kooperationsprojekte — zu den anderen Formen, kommen noch zeitlich begrenzte Angebote
hinzu, die durch Einrichtungen der Jugendarbeit an Ganztagsschulen stattfinden. Hier ist keine
dauerhafte Kooperation zwischen den Institutionen gegeben. Jugendarbeit wird eher als
additive Instanz in den Ganztag integriert ohne konzeptionelle Beteiligung (vgl. ebd.). Knauer
(2009) merkt an, dass viele Kooperationen im Ganztag den Charakter einer Projektarbeit
haben und somit von zeitlicher und finanzieller Unsicherheit gepréagt sind, ob das Projekt noch
nach Ablauf der Frist weiterverfolgt wird, wodurch ein stetiger Rechtfertigungsdruck bei den
Tragern der offenen Angebote entsteht (vgl. Knauer 2009, 675). Dieser dulert sich in
Effektivitatsbekundungen des Angebots gegenliber den Schulen und drangt die qualitative

Evaluation in den Hintergrund (vgl. ebd.).

Neben dem Standort, an dem das Angebot stattfindet und dem Grad der Zusammenarbeit,
sagen die verschiedenen Angebotsformen nach Zichner auch etwas Uuber die
Verantwortungsposition und den Gestaltungsspielraum von Schule und Jugendarbeit am
Ganztag aus. Wenn die meisten Kooperationen mit Einrichtungen der Jugendarbeit zumindest
in Teiltragerschaft erfolgen, kénnte man meinen, dass diese auch am Ganztagskonzept der
Schulen mitwirken und dieses aus der eigenen professionellen Sicht auf Bildung
mitentwickeln. Zumindest wurde der Einbezug von Fachkraften der Jugendarbeit auch dem
Ziel der Ganztagsschule entsprechen, eine ganzheitliche Bildung zu férdern. Die Ergebnisse

der ersten StEG-Kooperationspartnerbefragungswelle ergeben jedoch ein anderes Bild:

Trager der Sportvereine Andere

Jugendarbeit Kooperations-
partner

In Schulkonferenz 179% 4% 8%
vertreten

Im Gremium zu z= £ 22
Ganztagsbetrieb vertreten L . 1%

Wir arbeiten an

Ganztagsschulkonzeption 26% 14% 13%

mit

Abb. 4: Einbindung der Kooperationspartner in der Ganztagsschule (Ziichner 2018, 174)
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Insgesamt ist das strukturelle Mitwirken am Ganztag bei allen Kooperationspartnern sehr
gering (siehe Abb.4), wobei die Beteiligung der Jugendarbeit etwas hoher liegt. Trotzdem sind
nur 26% aller am Ganztag agierenden Trager der Jugendarbeit bei der Gestaltung des
Ganztagsschulkonzepts beteiligt und noch weniger werden bei Schulkonferenzen und
Gremien einbezogen (vgl. Zichner 2018, 174). Damit erhalten Trager der Jugendarbeit eine
nachgeordnete Rolle im Ganztag, die zumindest im Hinblick auf ganzheitliche Bildung zu
bemangeln ware. Wie die am Ganztag tatige Jugendarbeit selbst ihre Rolle im Ganztag

bewertet ist in der folgenden Abbildung zu erkennen:

100%

26%

80% 44% 39%
Gleichberechtigte Partner
60%
Nachgeordnete Rolle,
- 59% damit einverstanden
40% 40% 53%
Nachgeordnete Rolle, Wunsch
nach mehr Verantwortung
20%
16% 15% 9%

0%
Jugendarbelt Sportvereine Andere KP

Abb. 5: Rolle der Kooperationspartner gegeniiber der Ganztagsschule (Ziichner 2018, 175)

Alle Kooperationspartner zusammengenommen, bewerten ihren Einfluss am Ganztag eher
nachgeordnet. Entgegen der Statistik zur Einbindung am Ganztag, bewerten jedoch nur knapp
uber die Halfte der Jugendarbeitseinrichtungen ihre Rolle am Ganztag als nachgeordnet (siehe
Abb.5). Mogliche Auswirkungen fir die abweichende Bewertung, konnte der individuelle
Austausch zwischen Jugendarbeit und Schule haben. Dies ist jedoch nicht aus den
Ergebnissen der Kooperationspartnerbefragung abzulesen. Auf der anderen Seite sehen sich
trotzdem noch 56% der Einrichtungen in einer nachgeordneten Rolle, von denen aber nur 16%
mehr Verantwortung Ubernehmen wollen (vgl. Zichner 2018, 175). Die Rangordnung der
Kooperationsparteien ist also in zwei Weisen bedingt: Sowohl durch die strukturelle
Verankerung von Verantwortungsbereichen als auch durch den mangelnden Wunsch nach

mehr Einflussnahme aus den Reihen der Jugendarbeit.

Aus schulischer Perspektive betrachtet, ist ebenfalls eine klare Rollenverteilung zu
beobachten, die der Offenen Kinder- und Jugendarbeit jedoch zu denken geben sollte.
Ergebnisse des letzten StEG-Befragungszeitraums aus dem Jahr 2019 zeigen, dass
Ganztagsschulen zu wenig auf3erschulische Kooperationen gewinnen konnten, die zudem nur
einen sehr schwachen kooperativen Charakter haben (vgl. Rother 2023, 98). Befragt man die
Lehrkrafte an Ganztagsschulen, so dienen Kooperationen eher einer Stiitze im Schulwesen

und sollen, wenn moglich, durch Lehrpersonal an den Stellen beauftragt werden, wo
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Unterstitzungsleistungen erforderlich sind, wie zum Beispiel bei sozial auffalligem Verhalten
von Heranwachsenden (vgl. ebd.) oder in Form von Hausaufgabenbetreuungen, die nun doch
einen nicht unbedeutenden Teil der Kooperationsangebote ausmachen. Durch die Linse der
Lehrenden kommt die Offene- Kinder- und Jugendarbeit eher einer Serviceleistung flr die
Schule gleich. Den Charakter einer Kooperation auf Augenhdhe hat die Zusammenarbeit der

beiden Institutionen unter diesen Umstanden eher nicht.

Hinzu kommt, dass in der Kooperation zwischen beiden Institutionen eine
Kooperationsvereinbarung bis heute nicht selbstverstandlich ist. Zum Zeitpunkt der DJI-
Jugendzentrumsbefragung aus dem Jahr 2011 konnten 46% der Kkooperierenden
Jugendzentren keine Rahmenvereinbarungen in der Zusammenarbeit mit Schulen vorweisen
(vgl. Pluto et al. 2020, 388). Im darauffolgenden Erhebungszeitraum (2018) hat sich der
Prozentsatz der durch Vereinbarungen geregelten Zusammenarbeit mit Schulen nicht erhéht
(vgl. ebd., 389). So sind es zum Stand 2018 immer noch nur 39% der Jugendzentren, die mit
allen kooperierenden Schulen Rahmenvereinbarungen zu verzeichnen haben (vgl. ebd., 388.).
Dabei hat die vertragliche Ausgestaltung der Zusammenarbeit auf Seiten der Jugendarbeit

einen Einfluss auf das Image des Kooperationspartners (vgl. ebd.).

5.4. Inhalte der Kooperationsangebote
Welchen Zweck Offene Kinder- und Jugendarbeit in der Kooperation mit Ganztagsschulen
verfolgt, lasst sich zudem durch die Angebotsformen ablesen, die sie flr
Ganztagsschuler:innen bereitstellt. Mit den Ergebnissen der StEG- Studie lassen sich
Aussagen daruber formulieren, welche inhaltlichen Schwerpunkte die Angebote der drei
starksten Kooperationspartner im Kontext des Ganztages haben. Aus der StEG-
Kooperationspartnerbefragung im Jahr 2009 gehen folgende inhaltliche Schwerpunkte in den

Angeboten hervor:

Trager der Sportvereine Kunst-/

Jugendarbeit Musikschulen,
-vereine

Praventions-|/ = i H
Beratungsangebote 44% 8% 7%
Formen sozialen Lernens - i e
(z.B. Streitschlichtungsk.) e iz b
Hausaufgabenhilfe,- - , s
betreuung/ Lernzeit i i i
?:fﬁril:ric;‘te Meue Medien/ 159, 1% 8%
Handwerkliche f

Hauswirtschaftliche 13% 1% 5%
Angebote

Beaufsichtigung von EERS o o
Schiilern in der Freizeit T = i
Sportliche Angebote 18% 66% 7%
:;E:;E;:I:t_-aku nstlerische oy, 1% o

Abb. 6: Inhalte der Kooperationsangebote (in%) (Ziichner 2018, 173)
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Es ist deutlich zu sehen, dass die Jugendarbeit im Vergleich zu Sportvereinen und
Einrichtungen fir Kunst und Musik ein wesentlich breiteres Angebotsfeld vorweist (vgl.
Zichner 2018, 173). Zum Schwerpunkt gehéren Angebote zur Pravention und Beratung mit
44% (siehe Abb.6). Hausaufgabenhilfen, Beaufsichtigung in der Freizeit, musische Angebote
(je 22%) und Angebote, welche das soziale Lernen férdern (27%) halten sich prozentual die
Waage, wenn auch letzteres etwas haufiger auftritt. Der 16. Kinder- und Jugendbericht zeigt
auf, dass die aktuelle Kooperationslandschaft immer noch mafigeblich von Angeboten mit
schulischem Charakter durchzogen sind (vgl. BMFSFJ 2020, 196). Die Breite des Angebots
spiegelt einerseits die lebensweltliche Ausrichtung und die flexible Anpassung an Bedarfe von
jungen Menschen wider. Zichner (2018) merkt jedoch auch an, dass das breite Angebot der
Jugendarbeit an Ganztagsschulen zwar auch ein Indikator fir den erheblichen Zeitumfang ist,
den Jugendarbeit fir Ganztagsschulen aufwendet, fragt jedoch auch nach dem besonderen
Merkmal der Jugendarbeit, das sich dadurch nicht abzeichnet (vgl. Zuchner 2018, 173).
Zumindest lasst die Tatsache, dass freizeitliche Beschaftigung — wesentlicher Bestandteil
offener Arbeit — gleich haufig auftritt, wie Hausaufgabenbhilfen, die eigentlich nicht zum Profil
von Jugendarbeit gehdren, mdchte man sie als auRerschulischen Bildungsort beschreiben, die
Sorge um den Charakter der Offenen Kinder- und Jugendarbeit im Raum. Zudem Iasst sich
ein Trend Uber den gesamten Erhebungszeitraum der StEG-Studie bis 2009 fur die
Sekundarstufe | kennzeichnen, der einen Rlckgang der Angebotsbreite im Bereich
aulerschulischer  Freizeitangebote  vermerkt und eine Tendenz zu einer
qualifizierungsunterstitzenden Angebotsstruktur erkennen lasst (vgl. Rollett et al. 2011, 84 f.).
Zudem ist auch eine Ruckentwicklung bei den Freiwilligen Angeboten erkennbar, die durch
gebundene Freizeitangebote ersetzt wurden (vgl. ebd., 85) was fir den Bereich der OKJA eine

konzeptionelle Verschlechterung der Rahmenbedingungen im Kooperationskontext darstellt.

Der spezielle Auftrag Offener Kinder- und Jugendarbeit ist im Vergleich zu den
Aufgabenbereichen der Sport- und Musikvereine unklar, die sich nur wenig abseits ihres
sportlichen und musischen Ansatzes bewegen. Dies ist auch der ganzheitlichen Perspektive
auf junge Menschen geschuldet, die zum festen Bestandteil Offener Arbeit gehért. Trotzdem
lauft Offene Kinder- und Jugendarbeit dadurch in der Kooperation Gefahr seinen eigenen
Bildungsanspruch zu verwassern und begunstigt die Position als Unterstlitzung im

Schulwesen wahrgenommen zu werden.

5.5. Kooperationshiirden
Das strukturelle Ungleichgewicht, sowie die unterschiedlichen inhaltlichen Ausrichtungen
beider Kooperationspartner, bringen verschiedene Spannungsfelder in der Praxis von

Kooperationen hervor. Diese werden im nachfolgenden Abschnitt zusammengefasst
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dargestellt, um einen Uberblick fiir zu verschaffen, auf welche Hiirden offene Einrichtungen

am Ganztag zu reagieren haben.

Teilnahme — Wahrend die Mehrheit der Angebote von Ganztagsschule mindestens flr ein
halbes Jahr verpflichtend gewahlt werden muss, begrindet sich die Offene Kinde- und
Jugendarbeit in ihren Grundsatzen als freiwilliges Angebot. Diese Freiwilligkeit, die ein
Grundprinzip offener Arbeit darstellt, wird durch den Charakter eines Wahlpflicht-Angebots,
einer Anwesenheitskontrolle oder der Verpflichtung fur einen bestimmten Zeitraum verhindert.
(vgl. Zichner 2018, 171)

Partizipation — In der Offenen Kinder- und Jugendarbeit ist die Selbst- und Mitbestimmung bei
den Angeboten ein zentrales Element, nicht zuletzt, um auch gesellschaftliche
Mitverantwortung und demokratische Aushandlungsprozesse anzuregen. Der Anspruch ist,
Angebote Kooperativ mit Jugendlichen oder auch in Selbstorganisation zu entwickeln. Die
Schule hat in ihrem Grundsatz keine besondere Ausrichtung auf die Mitgestaltung durch
Schiler:innen, was sich auch in der Angebotsstruktur von Ganztagsschulen wiederspiegelt.

(vgl. ebd.). Daraus ergibt sich ein weiteres Spannungsfeld:

Struktur vs. keine Struktur — Im Rahmen von Schulkooperationen nehmen vorstrukturierte
Angebote der offenen Kinder- und Jugendarbeit mit klarer Zielsetzung zusammengenommen
wesentlich mehr Raum ein, als solche die inhaltlich offengehalten sind (siehe Kapitel 5.4.). Die
OKJA ist durch ihr Prinzip der (Ergebnis- und Prozess-) Offenheit vor allem ein Ort, an dem
Heranwachsende einfach sein kdnnen, was durch Angebote im Ganztagskontext bis heute nur
wenig zum Vorschein kommt. Dies ist den unterschiedlichen Strukturen beider Institutionen
geschuldet. Die Schule ist im Wesentlichen durch vorstrukturierte Unterrichtsphasen und
Kurse organisiert, wohingegen Offene Einrichtungen besonderen Wert auf struktur-offene
Phasen legen, die zur Mitgestaltung von Heranwachsenden anregen.

»,Wie sehr vertraut die Erwachsenengesellschaft noch auf Selbstbildungsprozesse von

Kindern und Jugendlichen? Fiir wie wertvoll werden unstrukturierte Phasen des

Nichtstuns, des Ungeplanten, des Unvorhersehbaren, des Ungelenktseins, des

Ausprobierens fiir eine positive Entwicklung junger Menschen
eingeschitzt?" (Seckinger et al. 2016, 25)

Auftrag — Der Ausbau der Ganztagsschule begriindete sich auf den zentralen Themen
Betreuung und Bildung. Hinzu kommt zwar an manchen Stellen auch der
Freizeitgestaltungsaspekt, jedoch sind die meisten Ganztagsmodell auf Betreuungsbedarfe
fokussiert. Die ,Vereinbarkeit von Familie und Beruf‘ (Zichner 2018, 171) steht als
gesellschaftlicher Auftrag im Vordergrund. Der zentrale Auftrag Offener Kinder- und
Jugendarbeit ist es hingegen, ihr Angebot konkret an den Interessen von Heranwachsenden
auszurichten. |hr kommt aber auch ein Auftrag zu, auf Umweltveranderungen im Leben der

jungen Menschen zu reagieren, auf Grund ihrer Lebensweltorientierung. Darunter zahlen der
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erhdhte Betreuungsbedarf und erhéhte schulische Anforderungen an Heranwachsende auch
(vgl. Seckinger et al. 2016, 27). Die Herausforderung fir offene Arbeit ist hier, diese
unterschiedlichen Auftrage proportional zu ihrer Prioritat im Rahmen der eigenen Profession
zu gewichten und auch die Betreuungs- und Bildungsanforderungen stets aus der Perspektive

Heranwachsender zu betrachten und diese einzubinden.

Charakter der OKJA — Es ist empirisch belegt, dass interinstitutionelle Kooperationen am
besten funktioniert, wenn sich die Parteien in ihren Strukturen ahneln (vgl. ebd., 26). Zudem
fuhrt Kooperation dazu, dass die beiden Systeme sich aneinander angleichen (vgl. Seckinger
et al. 2016, 26). Nur orientiert sich dabei meistens das schwéachere an dem starkeren System.
In diesem Fall die OKJA am System der Schule, wie die Inhalte und Struktur von
Ganztagsangeboten der Offenen Kinder- und Jugendarbeit durchscheinen lassen.

,Kooperation an den Schnittstellen zu anderen gesellschaftlichen Teilsystemen kann also

zu einer aus Sicht der Kinder- und Jugendarbeit positiven Beeinflussung anderer Systeme

fiihren, die mit einem  hoéheren  Stellenwert der sozialpdadagogischen

Handlungsperspektive einhergeht, aber auch zu einer Verwésserung eigener Prinzipien.“
(Seckinger 2016, 26)

Bildungsteilhabe — Ein Punkt, indem beide Systeme durchaus einen Konsens finden, ist der
Abbau von Bildungsbarrieren. Die Ganztagsschule ist auf  gerechtere
Bildungsteilhabechancen von Schiler:innen ausgelegt und die Kinder- und Jugendhilfe zum
Abbau genereller Benachteiligungen im Leben von Heranwachsenden angehalten (vgl.
Rother 2023, 97). Individualisierungstendenzen in der Gesellschaft, fiUhren jedoch zu der
Annahme, der Lernerfolg lage vermehrt in eigener Verantwortung junger Menschen, denn in
institutionellem Ausgleich von ungleichen Startbedingungen (vgl. ebd.). Also weniger in der
Verantwortung von Schule, die entgegen ihrem eigentlichen Ziel, Ungleichheiten durch diese
Gesellschaftsperspektive zu verstarken scheint (vgl. ebd.). Die Ganztagsschule soll sich der
Bildungsteilhabe nun jedoch mit kooperativer Unterstitzung durch die Jugendhilfe gezielter
annehmen. Rother warnt jedoch im Rahmen der Studienergebnisse zu ,Sortieren als Umgang
mit Bildungsbenachteiligung“ (ebd., 99) von den ungleichen Positionen der beiden
Institutionen. So erhalt die Schule in diesem Kontext einen delegierenden Charakter und die
OKJA repariert lediglich Defizite der schulischen Bildung (vgl. ebd., 104). Dem eigenstandigen
Bildungspotential offener Arbeit wird damit keine Rechnung getragen. Ein ausschlief3lich

defizitorientierter Auftrag der OKJA verkurzt die Chancen Offener Angebote.

6. Strukturelle und praktische Handlungsorientierungen

Aus den vorangegangenen Kapiteln ist deutlich geworden, in  welchen

Spannungsverhaltnissen die Kooperation von Schule und Offener Kinder- und Jugendarbeit

steht. Diese ergeben ich aus den unterschiedlichen Strukturen und dem Ungleichgewicht
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beider Institutionen, die sich auf der praktischen Ebene in Kooperationsangeboten
widerspiegeln. Im Folgenden Kapitel wird diesen Bedingungen Rechnung getragen, indem
einerseits ein Beispiel aus Niedersachsen zur Behebung der strukturellen Problematik
vorgestellt wird und anschlieRend ein Leitfadenkatalog fir die aktuelle Praxis
zusammengestellt wird, der zur Vorbereitung von Kooperationsvereinbarungen herangezogen

werden kann.

6.1. PRINT - strukturelle Weichenstellungen einer Kooperation

auf Augenhohe
Das niedersachsische Landesprogramm PRINT (Praventions- und Integrationsprogramm)
setzte sich zum Ziel, die Zusammenarbeit zwischen Schule und Jugendhilfe zu verbessern
(vgl. Roselieb u. Wahner-Liesecke 2009, 423). Gemal seines Namens, fokussiert sich das
Programm im Kern auf Pravention und Integration und ist dem entsprechend auf einen
Bildungsausgleich von vor allem benachteiligten Schuler:innen ausgerichtet. Mit PRINT
verabschiedete das Land Niedersachsen ein verbindliches Kooperationsprogramm zwischen
Schule und Jugendhilfe (sowie weiteren aulRerschulischen Akteuren), dass sich neben dem
Abbau von Bildungsbarrieren in besonders belasteten Stadtteilen auch der positiven
Personlichkeitsentwicklung und Partizipation von Schiler:innen am Ganztag widmet (vgl.
Roselieb u. Wahner-Liesecke 2009, 423). Das Programm verfolgt, damit nicht nur
Schulbildungsziele, sondern wirdigt auch die Prinzipien und Potentiale der Offenen Kinder-
und  Jugendarbeit (und der Jugendhilfe), indem es  Partizipation und

Persdnlichkeitsentwicklung als leitende Prinzipien in das Konzept aufnimmt.

PRINT versucht, durch die institutionell vorgeschriebene Zusammenarbeit von Jugendhilfe
und Schule, die Kooperationsbeziehung zu intensivieren und gibt der Jugendhilfe durch die
spezielle Zielausrichtung des Projekts an Prinzipien der Jugendarbeit den nétigen Raum, um
eine gleichberechtigte Partnerschaft zu ermoglichen. Verankert wird die breite Zielsetzung des
Programms durch 47 ,Grundbausteine” (Roselieb u. Wahner-Liesecke 2009, 424) und 30
~>chwerpunktbausteine (ebd., 424), die sich individuell an den verschiedenen Forderbedarfen
und Ausbaupotentialen der jeweiligen Standorte ausrichten. Diese wurden in Form von
Projekten an den jeweiligen Standorten durch finanzielle Mittel von 50.000 Euro fir
Grundbaustein-Projekte und 12.000 Euro flr Schwerpunktbausteine geférdert (vgl. Sommer

2009, 434). Es folgt eine grobe inhaltliche Ubersicht zu den zentralen Themen der Bausteine.

Die Grundbausteine sind in der Tragerschaft der Jugendhilfe und wurden mit einem Standort
pro Landkreis oder kreisfreier Stadt geférdert. Sie zielen im Kern auf eine starkere
Verankerung der Kooperationsbeziehung ab und versuchen diese strukturell zu etablieren (vgl.
ebd., 435). Ein Grundbaustein war (urspriinglich) als Voraussetzung gedacht, um am selben

Standort einen Schwerpunktbaustein etablieren zu kdnnen (vgl. ebd., 435). Sie richten sich
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inhaltlich sowohl an der verbesserten Kooperationsbeziehung von Jugendhilfe und Schule aus
als auch an der schulischen und sozialen Integration von Heranwachsenden in die Prozesse
des Ganztages (vgl. ebd., 434). Die Ziele der Grundbausteine richten sich also an lehrendes,

sozialpadagogisches Personal und auch an Jugendliche selbst.

Die Schwerpunktbausteine sind auch zu teilen in freier Tragerschaft der Jugendhilfe, jedoch
nicht auf eine bestimmte Projektanzahl an den einzelnen Standorten gebunden (vgl. Sommer
2009, 435). Sommer kategorisiert die Schwerpunktbausteine inhaltlich in drei Gbergreifende
Spezialisierungen. Im Sinne der Zielsetzung des Programms bezieht sich die erste Kategorie
der Schwerpunktbausteine auf ,die Integration in Vereine® (Sommer 2009, 434), um
gefahrdeten Jugendlichen (hier sind sozial auffallige und bildungsbenachteiligte
Heranwachsende gemeint) alternative Beziehungen und Kontakte zu bieten, die sich positiv
auf ihre Entwicklung auswirken. Der zweite Schwerpunktbaustein verfolgt das Ziel junge
Menschen durch Qualifikation und Berufsorientierung 6konomisch zu integrieren und der letzte
Baustein fokussiert sich besonders auf die Teilhabe von Schiileriinnen am System der

Ganztagsschule, sowie den Stadtteil betreffenden Entscheidungen (vgl. ebd.).

Geplant war, dass ein Grundbaustein die Voraussetzung flir die Beantragung eines
Schwerpunktbausteines am gleichen Standort ist, da Schwerpunktbausteine finanziell
attraktiver fir Kommunen sind. Damit sollte der Wille die strukturellen Ungleichheiten in
Kooperationen auszugleichen und eine Kommunikation auf Augenhdhe zwischen den
Kooperationspartnern geférdert werden (vgl. Sommer 2009, 435). Die Bewilligung von
Grundbaustein-Projekten wurde aus diesem Grund auch zeitlich friher angelegt als die der
Schwerpunktbaustein-Projekte. Dieser erstrebenswerte Grundgedanke konnte im Verlauf des
Projekts jedoch nicht vollstdndig eingehalten werden und einige Schwerpunktbaustein-

Projekte wurden indes auch ohne Grundbaustein-Projekt bewilligt (vgl. ebd.).

Zusatzlich zu den Grund- und Schwerpunktbausteinen, die die konzeptionelle und
organisatorische Grundlage fur Kooperationen im Ganztag bilden, umfasste das PRINT-
Programm eine Reihe von Fortbildungsangeboten fir die am Ganztag beschaftigten
Fachkrafte. Besonders interessant fiir die qualitative Zusammenarbeit zwischen Schule und
Tragern der Jugendarbeit, waren hier die Tandemkurse zwischen Mitarbeiter:innen der
Jugendarbeit und Lehrkraften, die zur Qualitat der Kooperation auf einer praxisnahen Ebene
beitrugen und einen konstanten Austausch zwischen den Fachbereichen aufrecht erhielten
(vgl. Roselieb u. Wahner-Liesecke 2009, 425). Die Teilnahme an einer solchen Weiterbildung
war freiwillig. Das Ziel dieser Tandems lag darin, nicht nur den verschiedenen Fachbereichen
ein umfassenderes Verstandnis fir die jeweils andere Profession zu vermitteln, sondern auch
Netzwerke zwischen den Professionen aufzubauen, die im besten Fall zu einer besseren

Vernetzung der Inhalte fuhren sollte (vgl. ebd., 428). Die Tandems wurden insbesondere von
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Lehrkraften interessiert wahrgenommen. Die Befragung aller Fachkrafte, die am Standort
eines Grundbausteinprojekts tatig waren, ergab fiur das Jahr 2004, dass sich die Vernetzung
der Fachkrafte aus allen beteiligten Institutionen durch PRINT verbessert hat. Ein Drittel der
Befragten gaben eine verbesserte interdisziplinare Kommunikation an und auch die
Wertschatzung der einzelnen Institutionen untereinander ist deutlich gestiegen (vgl. Sommer
2009, 438).

Das PRINT-Programm stellt einen Starkungsversuch der interdisziplindren Zusammenarbeit
dar. Seinen weitreichenden Zielsetzungen und dem Anspruch die strukturellen Bedingungen
der Kooperation zu verandern, wenn auch auf sehr komplexe Art, ist es ein Stlck
nahergekommen. Der Grundgedanke, Anreize fir einzelne Standorte zu bieten, strukturelle
Veranderungen anzugehen, ist wichtig flr eine Begegnung auf Augenhdhe und sollte nicht im
Gesamtzusammenhang dieser Arbeit fehlen. Die OKJA muss neben der Uberprifung
einzelner Kooperationen im Ganztag die strukturellen Bedingungen erkennen und verandern
wollen, die zu einer zunehmenden Verschulung des Offenen Bereiches flihren und den
Charakter der Jugendarbeit verwassern. Zusatzlich zu dem Veranderungswillen muss aber

auch eine entsprechende Finanzierung solcher Projekte wie PRINT gegeben sein.

6.2. Leitfaden fur die aktuelle Praxis
Faire Bedingungen auf der Strukturebene fur Kooperationen zwischen Ganztagsschulen und
Einrichtungen Offener Kinder- und Jugendarbeit zu schaffen ist, wie das PRINT-Programm
zeigt, ein umfangreiches Unterfangen, dass finanzieller Unterstitzung bedarf und eine lange
Planung im Voraus mit sich bringt. Die Erfolge solcher Projekte sind erstrebenswert fir die
Zukunft der Zusammenarbeit, jedoch fir die akute Verbesserung der Kooperationspraxis nicht
in Aussicht. Daher folgt nun eine Reihe von Handlungsorientierungen, auf Grundlage der
Erkenntnisse dieser Arbeit, die fur Offene Einrichtungen einen Leitfaden bei Kooperationen im
Ganztag bilden und auf deren Basis eine Kooperationsvereinbarung getroffen werden kann.
Diese beziehen sich auf die Strukturebene zwischen den Institutionen, auf eine gelingende
Kommunikation, eine angemessene Zielsetzung, auf die inhaltliche Ausrichtung der Angebote

und die Evaluation der Kooperation.
Strukturebene:

e Beide Kooperationsparteien sollten sich vor dem Start einer Kooperation Uber die
jeweils unterschiedlichen Arbeitsformen der anderen Profession im Klaren sein. Fur die
verschiedenen Spannungsfelder (Teilnahmepflicht, Mitbestimmungsgrad der
Schulerinnen, prozessoffene Angebotsstruktur vs. Messbarkeit, unterschiedliche

Bildungsauftrage und finanzielle Ressourcen) sollten die Beteiligten Parteien
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sensibilisiert werden und diese im Blick behalten. Dariber sollte im Vorfeld ein
Austausch stattfinden.

Die Finanzierung der Angebote im Rahmen der Kooperation sollte friihzeitig geklart
werden, damit angemessene materielle und personelle Ressourcen fir das Angebot
zur Verfugung stehen. Dabei sollten Offene Einrichtungen darauf achten, dass sie die
Schule nicht mitfinanzieren, aber auch kein Geld an den Angeboten verdienen. Zudem
ist eine wertschatzende Bezahlung der tatigen Fachkrafte eine Grundvoraussetzung
fur eine gute Kooperationsbasis (vgl. AGOT 2021, 4).

Die Verantwortungsbereiche der Beteiligten Institutionen sollten frihzeitig geklart
werden. Die Klarung sollte auf der Seite der Offenen Kinder- und Jugendarbeit eine
Differenzierung von schulischen Auftradgen enthalten und den eigenen Arbeitsbereich
gut abstecken. Dabei kénnen sich Einrichtungen auf die theoretischen Grundlagen

ihres Leitbildes beziehen.

Kommunikation:

Die eingegangene Kooperation, in welcher Form sie auch stattfindet, sollte einen
regelmafiigen Austausch zwischen Schule und Offener Kinder- und Jugendarbeit
festlegen, damit ein Verstandnis und eine Wertschatzung fur die Arbeitsweisen beider
Parteien gegenseitig aufrechterhalten wird. Es bietet sich an, hierfiur feste
Ansprechpartner fir beide Standorte zu wahlen und ein in regelmaRigen Zeitabstanden
wiederkehrendes Treffen der Fachkréfte festzulegen (vgl. AGOT 2021, 4).

Auch flr den Fall, dass Konflikte wahrend einer Kooperation auftreten sollten, muss im
Vorfeld festgelegt sein, wie diese zu klaren sind. Es ist empfehlenswert auch hierfur
spezielle Ansprechpartner fur beide Parteien zu definieren, die eventuell Erfahrungen
im Bereich Konfliktmanagement vorweisen kdnnen.

Die OKJA sollte in Entscheidungsprozessen zum auferschulischen Ganztag
eingebunden sein. Dabei sollte die Form der Einbindung zu ihrem Tatigkeitsumfang in
der Ganztagsschule passen: Entscheidet sie in Schulgremien zum Ganztag mit Gber
den weiteren Verlauf? Kommt ihr eher die Rolle eines Empfehlers zu oder hat sie
keinerlei Mitspracherecht? Sollte letzteres der Fall sein, wird eine neue Aushandlung

dieser Bedingung mit der Schule notwendig.

Zielsetzung:

Bei der gemeinsamen Zielfindung von Kooperationsangeboten, sollten sich beide
Institutionen auf Gemeinsamkeiten ihrer Konzepte berufen und die unterschiedlichen
Bildungsaufgaben des Gegentbers in Abgrenzung zur eigenen Institution verstehen
und wertschatzen (vgl. Knauer 2009, 686).
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Die OKJA sollte sich dartber hinaus in der inhaltlichen Ausrichtung ihres Angebots auf
theoretische Bildungskonzepte ihrer eigenen Profession und den im Leitbild ihrer
Einrichtung festgehaltenen Bildungsansatzen fokussieren.

Die Ziele Offener Kinder- und Jugendarbeit sind zudem als prozesshaft zu verstehen,
da sie sich stetig an den Interessen und Herausforderungen des Alltags von Kindern
und Jugendlichen neuorientieren. Fir Offene Einrichtungen bedeutet dies, dass sie
sich eine Offenheit in der Zielsetzung bewahren miissen und diese auch gegenuber
der Ganztagsschule fundiert zum Ausdruck bringen sollten. Dabei kdnnen sie sich auf
das Konzept der Subjektbildung und die verschiedenen Bildungsdimensionen berufen,
um ihre Position theoretisch zu unterstutzen. Die Entwicklung von Zwischenzielen ist
hierfur hilfreich (vgl. AGOT 2021, 4).

Angebote:

Die OKJA bietet fur ihren speziellen Bildungsansatz in ihren Einrichtungen besondere
Raume zur Aneignung und Erprobung gerade in Bezug auf Entwicklungsaufgaben fir
Heranwachsende im Alter von 10 bis 14 Jahren, die am Ort der Schule nicht gegeben
sind. Daher sollten Angebote im Ganztagskontext vornehmlich in Einrichtungen der
OKJA stattfinden. Wenn dies nicht der Fall ist, muss es hierfur eine gute Begriindung
fur bessere informelle Bildungspotentiale geben, die an Raumressourcen der Schule
geknupft sind.

Die Angebote Offener Kinder- und Jugendarbeit im Ganztag sollten genligend
Freiraume, Mitgestaltungsmdglichkeiten und Spiel- bzw. Gesellungsphasen zwischen
Heranwachsenden untereinander offenhalten.

Die Inhalte der Angebote, die offene Einrichtungen an Ganztagsschulen anbieten,
sollten konzeptionell an den Interessen der Zielgruppe ausgerichtet sein und ihre
Perspektive in die Entwicklung und den Fortlauf des Angebots einbinden. OKJA sollte
sich auch stetig darauf Uberprifen, ob die Inhalte ihres Ganztagsangebots keinen

Qualifizierungscharakter annehmen.

Evaluation:

Offene  Eirichtungen  sollten intern  evaluieren, welche  Auswirkungen
Ganztagsangebote auf ihre Besucher:innen- und Angebotsstruktur haben.

o Es sollte darauf geachtet werden, dass die Einrichtung ihren Prinzipien treu
bleibt und die Offene Arbeit nach wie vor Haupttatigkeitsbereich in der
Einrichtung bleibt.

o Zudem sollten Schiler:iinnen die Einrichtung nicht als erganzendes

Schulangebot wahrnehmen. Die Einrichtungen sollten dokumentieren, ob sie
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die Einrichtungen auflerhalb der Angebote nutzen und mit ihnen Uber ihre
Perspektive auf die OKJA in Austausch gehen.
¢ Um den Erfolg eines Angebots Uberprifen zu kénnen, sollten Offene Einrichtungen die
Angebote fortlaufend gualitativ dokumentieren und beide Institutionen sich auf ein
Evaluationskonzept einigen, welches dies zuldsst. Dazu gehéren eben nicht nur
messbare Faktoren, wie Teilnehmerzahlen, die eher die Relevanz des Angebots
rechtfertigen sollen (vgl. Knauer 2009, 675), sondern vor allem, die Beschreibung von
wahrgenommenen Bildungsprozessen und Mitgestaltungsinteresse der
Heranwachsenden. In die Evaluation des Angebots sollten Kinder und Jugendliche
daher ebenfalls eingebunden werden, um ihren Winschen und Interessen in der

Weiterentwicklung Rechnung zu tragen.

7. Fazit

Bei der Suche nach einer geeigneten Kooperationsbasis fir den Bereich der Offene Kinder-
und Jugendarbeit mit Ganztagsschulen sto63t man unweigerlich, wie im Rahmen dieser Arbeit
aufgezeigt wurde, auf die verschiedenen Hindernisse und Spannungsfelder in welchen
Kooperationen an Ganztagsschulen sich befinden. Das Thema Bildung und die leitenden
gesellschaftlichen Perspektiven darauf, bedingen das Kooperationsverhaltnis zwischen den
Institutionen zusatzlich. Es ist jedoch auch deutlich geworden, dass OKJA gerade jetzt ein
umso wichtigerer Raum fir Junge Menschen ist, der vor den aktuellen gesellschaftlichen
Diskursen und politischen Ausrichtungen besonderen Schutz bedarf. Insbesondere die
Zielgruppe der Heranwachsenden zwischen 10 und 14 Jahren bendtigt gesellschaftliche
Raume zur Erprobung ihrer Selbstwirksamkeit und Orte fiir unorganisierte Zusammenkiinfte

mit Gleichaltrigen.

Wie kann also eine wertschidtzende Kooperation zwischen Offener Kinder- und
Jugendarbeit und Ganztagsschulen gelingen, sodass sie ihre besonderen

Bildungspotentiale entfalten kann und ihren offenen Charakter beibehélt?

Um die Forschungsfrage umfassend zu beantworten, bietet es sich an, einer
Zusammenfassung der Erkenntnisse dieser Arbeit einen Ausblick zur Seite zu stellen, der auf
die zukinftige Entwicklung von Kooperationsverhaltnissen eingeht und den Standpunkt

Offener Kinder- und Jugendarbeit unter den erarbeiteten Punkten reflektiert.
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71. Beantwortung der Forschungsfrage
Um eine fundierte Antwort auf diese Frage vor dem Hintergrund der Erkenntnisse dieser Arbeit
geben zu kdnnen, werden die Spannungsfelder der Kooperation kurz beschrieben und darauf
bezogene Handlungsorientierungen aufgezeigt, die fir eine gelingende Kooperation

notwendig sind.
1) Unterschiedliche Konzepte und Zielorientierungen

Die Kooperation zwischen Offener Kinder- und Jugendarbeit und Ganztagsschule ist zunachst
durch die unterschiedliche Ausrichtung ihrer Konzepte und Ziele bedingt. Die Ganztagsschule
ist auf Bildungs- und Betreuungsaufgaben ausgereichtet. Bildung ist hier als schulische
Bildung zu verstehen und an Qualifizierungssystemen ausgerichtet. Ihr Betreuungsauftrag
dient der Vereinbarkeit von Familie und Beruf. Dem Gegenuber ist die Offene Kinder- und
Jugendarbeit durch ihre Grundprinzipien und den gesetzlichen Auftrag an den Interessen und
Bedurfnissen von jungen Menschen ausgerichtet und macht diese zum tragenden Inhalt ihres
Angebots. Besonders deutlich werden die unterschiedlichen Ausrichtungen der beiden
Institutionen, wenn es um die Teilnahmepflicht von Schiler:innen am auflerschulischen
Angebot geht, die dem Prinzip der Offenheit von Offener Kinder- und Jugendarbeit
grundsatzlich im Weg steht. Oder wenn es um Partizipationsmoglichkeiten junger Menschen
bei vorstrukturierten Angeboten geht, die ein klares Ziel verfolgen und die Prozesshaftigkeit

Offener Arbeit tangieren.

In Kooperationen sollte auf diese Bedingungen stetig geachtet werden. Beide Institutionen
sollten sich im konkreten Kooperationsverhaltnis ihrer Unterschiede bewusstwerden und die
konzeptionellen Hirden im Vorfeld besprechen. Es eignet sich fir bekannte Probleme, wie
Teilnahmepflichten, oder Ziel- und Prozessorientierung vorher einen Kompromiss zu gestalten,
der insbesondere die Prinzipien der Offenen Arbeit wertschatzt. Die Offene Kinder und
Jugendarbeit sollte sich in diesen Punkten nicht einfach in das vorhandene Schulsystem
einfligen, sondern ihre konzeptionelle Ausrichtung als Bereicherung im Bildungskontext
einbringen, um einer Beanspruchung durch Schulbildungsziele und Betreuungsbedarfe
entgegenzuwirken. Sie kann sich dabei auf ihre theoretischen Bildungsansatze und die
Relevanz informeller Bildungsprozesse fur den formalisierten Ansatz der Bildung im Unterricht

berufen.
2) Strukturelles Ungleichgewicht

Betrachtet man die gewonnenen Erkenntnisse zum Verhaltnis der beiden Institutionen
zueinander, so wird ein strukturelles Ungleichgewicht zu Gunsten des Schulsystems deutlich.
Die Schule tragt im Bezug auf Bildung eine Monopolstellung in gesellschaftlichen Diskursen
und wird finanziell sowie gesetzlich deutlich beginstigt, gegentber der Offenen Kinder- und
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Jugendarbeit. Einer Begegnung auf Augenhdhe bei Zusammenarbeit an Bildungszielen, steht
dieser Umstand im Weg. Prozentual haben Trager der Offenen Kinder- und Jugendarbeit ein
nachgeordnetes Rollen in Entscheidungs- und Mitgestaltungsprozessen am Ganztag. Diese
wird jedoch sowohl vom schulischen Personal als auch von Offenen Einrichtungen, die im
Ganztag tatig sind, nicht kritisch betrachtet. Die Auflésung dieses Ungleichgewicht der Akteure
am Ganztag wird demnach auch nicht aus den eigenen Reihen der Jugendarbeit angestrebt,
was ihre Stellung als Serviceleistung fir die Schule verstarkt. Zudem hat die Kooperation mit
Ganztagsschulen fir die Offene Kinder- und Jugendarbeit eine viel existenziellere Bedeutung
als umgekehrt. Damit sie ihre Relevanz am Nachmittag fiir junge Menschen beibehalten kann,
ist sie zur Kooperation mit Ganztagsschulen angehalten. Ganztagsangebote machen aktuell

einen grofRen Teil ihrer Angebotsstruktur aus.

Offene Kinder- und Jugendarbeit muss sich in Kooperationen mit Ganztagsschulen an dieser
Stelle klar positionieren, um erstens einen eigenstandigen Auftrag formulieren zu kénnen, der
sie nicht zu einer Serviceleistung fir Schulen degradiert und zweitens, um den Fokus ihrer
gesamten Angebotsstruktur einrichtungsintern nicht an schulische Ziele zu heften. Dafir muss
ein Bewusstsein bei den Fachkraften Offener Einrichtungen geschafft werden. Sie missen
sich einerseits des strukturellen Ungleichgewichts zwischen Ganztagsschule und der eigenen
Institution bewusstwerden und gleichzeitig verstehen, welche Auswirkungen die
Kooperationsangebote auf die Struktur der eigenen Einrichtung haben. Um eine
Argumentationsgrundlage im Aushandlungsprozess von Ganztagsangeboten fir die
Prinzipien der Offenen Arbeit zu haben, sollten sich Fachkrafte mit dem Leitbild und den
theoretischen Grundlagen von Bildung in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit verstarkt
auseinandersetzen. Zudem sollten Kooperationsvereinbarungen ein Mitspracherecht des

Tragers offener Angebote zu Entscheidungen am Ganztag beinhalten.
3) Gesellschaftlicher und politischer Fokus auf Wirtschaftlichkeit und Qualifikation

Der aktuelle Blickwinkel auf die Bildung junger Menschen entsteht aus einer
humankapitalistischen Perspektive. Deutschland begrindet seinen wirtschaftlichen Wert
hauptsachlich auf Wissen und der Etablierung einer Wissensgesellschaft. Jeder Mensch ist
demnach ein wirtschaftlicher Faktor, der flir den Wohlstand der Gesamtgesellschaft seinen
Betrag durch Qualifizierung leistet. Dies erklart auch die politisch geférderten Ziele der Bildung
(im Sinne der Qualifizierung) und Betreuung, welche die Berufstatigkeit der Eltern mit dem
Familienleben einerseits erleichtern sollen und andererseits junge Menschen in Vorbereitung
auf den Berufseinstig qualifizieren sollen. Zwar wird in einigen gesetzlichen und politischen
Formulierungen auch der ganzheitliche Blick auf Bildung immer wieder erdffnet, dieser scheint
jedoch nicht Uber eine symbolische Geste hinauszureichen, da finanzielle Férderungen, wie

durch 1ZBB, sich hauptsachlich aus wirtschaftlichen Zielen Begrinden und gesetzliche
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Anspriche zur Férderung ganzheitlicher Bildung in den Landergesetzen fehlen oder auch
wissentlich verhindert werden. So wird zunehmend das Ungleichgewicht zwischen den
Institutionen Schule und OKJA verstarkt und im Kontext des Ganztagsschulausbaus sehr
unterschiedlich finanziell unterstitzt. Dieses Spannungsverhaltnis wirkt sich neben dem
Rechtfertigungsdruck in den Offenen Kinder- und Jugendarbeit auch auf das Leben junger
Menschen betrachtlich aus, da ihre Freirdume zu schwinden drohen und ihr Alltag zunehmen

institutionalisiert wird.

Offene Kinder- und Jugendarbeit muss an dieser Stelle politisch tatig werden, im Sinne ihres
Prinzips ein politischer Anwalt fur Interessen und Bedirfnisse von Heranwachsenden zu sein
und diese auch zur politischen Selbstbestimmung zu befahigen. Diese Aufgabe bendtigt eine
grofde Anstrengung aus den eigenen Reihen der Offenen Kinder- und Jugendarbeit und sollte
schon im Studium einen Platz erhalten. M6chte Offene Kinder- und Jugendarbeit ihre Relevanz
und die Relevanz informeller Rdume im Alltag von jungen Menschen begrinden, so muss ein
klares professionelles Profil des Arbeitsbereiches weiter angestrebt werden, um gegenuiber
den aktuellen politischen Entwicklungen eine klare Position und ein Gegengewicht bieten zu
koénnen. Bei der Recherche zu dieser Arbeit ist weiterhin eine grofde Liicke im Hinblick auf die
Perspektiven junger Menschen auf ihren erlebten Alltag in der Ganztagsschule zu erkennen.
Es zeichnet sich lediglich an einigen Stellen ab, dass freiwillige Angebote besser von jungen
Menschen angenommen werden. Offene Kinder- und Jugendarbeit, in ihrer Rolle als
Unterstutzer zur politischen Teilhabe, sollte diese wichtigen Blickwinkel junger Menschen
aufnehmen und Gehdr verschaffen, indem ihre Perspektiven in Studien und o6ffentlichen

Positionierungen mehr Raum bekommen.
4) Kommunikation zwischen Institutionen

Unter den strukturellen Bedingungen und dem Ungleichgewicht zwischen den Institutionen,
bleibt der aktuellen Praxis lediglich ein kontinuierlicher Austausch mit der kooperierenden
Ganztagsschule Ubrig, um zumindest eine Wertschatzende Beziehung und ein Verstandnis fur
verschiedene Arbeitsweisen auf der Mikroebene 2zu erhalten. Die deutsche
Kooperationslandschaft am Ganztag in Sekundarstufe | ist von geteilten Tragerschaften an
vornehmlich offenen Ganztagsschulen gepragt. Einerseits bieten diese den Vorteil, dass
Ganztagsangebote der Offenen Kinder- und Jugendarbeit unabhangiger von schulischen
Kontexten gestaltet werden kdnnen und das Mal} der freiwilligen Teilnahme von Schiler:innen
an offenen Ganztagsschulen ausgepragter ist. Andererseits ist das Kommunikationsverhaltnis

zwischen den beiden Institutionen sehr sporadisch ausgepragt.

Die Basis einer geteilten Tragerschaft an offenen Ganztagschulen bietet zwar fur die Offene
Kinder- und Jugendarbeit passende Bedingungen, auf welchen eine Kooperation im Sinne

ihrer Grundprinzipien eher zustande kommen kann, sie sollte jedoch um eine festgelegte
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Kommunikation zwischen beiden Institutionen erweitert werden. Es sollten im Vorfeld
Ansprechpartner*innen in beiden Bereichen gewahlt werden und Kooperationsvereinbarungen
sollten kontinuierliche und zeitlich festgelegte Zusammenkinfte zwischen ihnen vorsehen.
Auch fir den Fall eines Konflikts sollten im Vorfeld versierte Ansprechpartner*innen definiert
werden und der Umgang mit Konflikten geklart sein, sodass eine gute Basis fir

zufriedenstellende Kompromisse vorbereitet ist.
5) Angebotsstruktur

Die beschriebenen Spannungsverhaltnisse zwischen offenen Einrichtungen und den Zielen
der Ganztagsschule schlagen sich auch in den Angebotsformen am Ganztag nieder. Offene
Kinder und Jugendarbeit deckt im Rahmen der Kooperation ein breites Feld an Angeboten ab,
die nicht immer eine klare Einbettung in das Konzept offener Arbeit vorweisen. Somit
Ubernimmt die Offene Kinder- und Jugendarbeit zum Beispiel zu einem nicht geringen Anteil
von 22% auch Aufgaben der Hausaufgabenbetreuung in der Zusammenarbeit mit Schulen.
Diese und andere Angebote enthalten einen Qualifikationscharakter und sind in erster Linie
auf gesicherte Betreuungszeiten ausgerichtet. Der Zustandigkeitsbereich Offener Kinder- und
Jugendarbeit droht hierdurch zu verschwimmen und sie erhalt aktuell eher den Charakter einer
unterstitzenden Leistung im Schulsystem, anstelle eines eigenstandigen Aufgabenbereichs in
Bezug auf Bildungsziele, wie Subjekt- oder Demokratiebildung. Da Ganztagsangebote in der
Offenen Kinder- und Jugendarbeit einen grof3en Anteil ihrer Angebotsstruktur pragen, hat die
Ausrichtung an schulischen Zielen auch eine Ruckwirkung auf die Gesamtstruktur der

Einrichtungen. Vor diesem Hintergrund ist diese Entwicklung besonders kritisch zu betrachten.

Die Offene Kinder- und Jugendarbeit muss auch an dieser Stelle in ihrer Angebotsstruktur ein
klareres Profil zeigen, um dem Charakter einer Serviceleistung fur Ganztagsschulen
entgegenzuwirken. Kooperationsangebote mussen sich in erster Linie an den Interessen und
Bedurfnissen der Jugendlichen ausrichten und ihnen geniigend Raume zur freien Entfaltung,
geschutzter Erprobung von Rollen und unorganisierten Zusammenkinften untereinander zur
Verfigung stellen. Die Offene Kinder- und Jugendarbeit sollte einerseits Kinder und
Jugendliche in die Entwicklung der Angebote mit einbeziehen, um ihren Perspektiven den
notwendigen Raum zu geben und dem Anspruch gerecht zu werden, sich an ihren Interessen
auszurichten. Andererseits mussen Offene Einrichtungen in der Kooperation mit
Ganztagsschulen ihren Aufgabenbereich klarer artikulieren und einrichtungsintern stetig ihre

Ausrichtung in der Angebotsstruktur Gberprifen.
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7.2. Ausblick

Die Offene Kinder- und Jugendarbeit hat durch die Kooperation mit Ganztagsschulen einen
Zuwachs in ihrer Besucherzahl zu verzeichnen und scheint durchaus positive Effekte aus der
Zusammenarbeit zu ziehen, wenn es um ihre 6ffentliche Wahrnehmung und die Relevanz von
Einrichtungen geht. Die Frage bleibt jedoch bestehen, zu welchen Bedingungen die
Veranderungen in Einrichtungen stattfinden, denn Ganztagsschuler:innen scheinen die offene
Hauser nur wenig aullerhalb schulischer Angebote zu nutzen. Eine schulunabhangige
Anbindung an offene Einrichtungen findet demnach nicht statt. Die Vorteile fir die OKJA sind
somit in Abhangigkeit zu Schulen zu betrachten und nicht unbedingt als Starkung der eigenen
Profession zu verstehen. Zudem ist die Qualitat der offenen Arbeit mit jungen Menschen unter
den Bedingungen der Ganztagsangebote kritisch zu betrachten, wenn diese das offene Haus
nicht als Aneignungsraum wahrnehmen und tiefergehende Beziehungsarbeit durch die kurze
Angebotsdauer nicht zustande kommt. Im Hinblick auf junge Menschen im Alter von 10 bis 14
Jahren stehen in der Offenen Kinder- und Jugendarbeit sowohl wichtige raumliche als auch
konzeptionelle Ressourcen zur Verfigung, die ungenutzt bleiben, wenn Schiler:innen die

OKJA als schulergéanzende Institution wahrnehmen.

Fur die Zukunft von Kooperationen mit Ganztagsschulen bleibt in der OKJA die Frage
bestandig, wie eine eigenstandige Position im Bildungskontext etabliert werden kann, wenn
sie doch letztlich im gesamtgesellschaftlichen Kontext aus dem Schulsystem heraus
begrindet wird. Unter einem Perspektivwechsel, den bspw. das Konzept der Ganztagsbildung
versucht zu unternehmen, wirde der Bildungsbegriff vom Schulsystem entkoppelt und kénnte
somit positive Grundvoraussetzungen fur die Offene Kinder- und Jugendarbeit und ihren
speziellen Bildungsauftrag schaffen, der sich eigenstandig positioniert. Trotzdem ist der
aktuelle Fokus auf Bildungsférderung und die damit verbundene finanzielle Unterstitzung
auch vor dem Hintergrund zu betrachten, dass die Offene Kinder- und Jugendarbeit sich nicht
allein auf einen Bildungsauftrag beschrankt, auch wenn dieser Fokus in der Praxis von
Einrichtungen und in den wissenschaftlichen Diskussionen derzeit ein zentrales Thema ist. Die
zunehmende Bildungsverantwortung und inhaltliche Ausrichtung der Angebotsstrukturen an
Bildungsprozessen ist kritisch zu betrachten, méchte man den ganzheitlichen Fokus in der

Offenen Arbeit mit jungen Menschen nicht verkirzen.
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