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Zusammenfassung In diesem Beitrag diskutieren wir sozialpidagogische Verhilt-
nisse zwischen menschenrechtsorientierter Befahigung und individualistischer Fa-
higkeitsorientierung mit moglichen exkludierenden Folgen. Diese Diskussion fiih-
ren wir mit Beziigen auf zwei aus unserer Sicht fiir die Sozialpidagogik zentrale,
jedoch nicht gleichermallen etablierte Ansitze: Capabilities Approach (CA) und Ab-
leismkritik. Wihrend Ersterer aus der Sozialpadagogik nicht mehr wegzudenken ist,
finden ableismkritische Auseinandersetzungen erst nach und nach Eingang in die
sozialpddagogische Fachdebatte. Bei CA und Ableismkritik handelt es sich um ent-
stehungsgeschichtlich sowie konzeptuell unterschiedliche Ansitze, deren Relevanz
sich, wie wir am Beispiel der Ganztagsschule herausarbeiten, komplementir zuein-
ander verhilt. Wihrend die Auseinandersetzung mit Ableism als Modus der Kritik
an struktureller Unterdriickung entlang von (Nicht-)Behinderung dient, kann der
CA zur theoretischen Rahmung der Einforderung menschenrechtsorientierter Befi-
higungsmoglichkeiten genutzt werden. Wir befassen uns explizit mit diesen beiden
Ansitzen, weil sie unterschiedliche Blickwinkel auf und sozialpddagogische Lesar-
ten von Fihigkeit und Befihigung ermoglichen. In unserem Beitrag skizzieren wir
CA und Ableismkritik und stellen davon ausgehend Beziige und Grenzziehungen
zu und zwischen den beiden von uns in den Blick genommenen Ansitzen her. In
der Folge entwickeln wir anhand dreier spezifischer Vertiefungen im Kontext von
Ganztagsschule sozialpddagogische Lesarten der Verhiltnisse von Befdhigung und/
oder Ableism, die zu einer differenzierteren Diskussion von Bildung und Fihigkeit
beitragen. Die gemeinsame Betrachtung von Capabilities und Ableism erdffnet For-
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schungsperspektiven fiir eine Sozialpiddagogik, die sowohl befihigende wie auch
exkludierende Fihigkeitsorientierungen beriicksichtigt und Fihigkeitsungerechtig-
keiten hinsichtlich der Dimension (Nicht-)Behinderung sowie dariiber hinaus sicht-
bar machen kann.

Schliisselworter Befidhigung - Fihigkeit - Bildung - Soziale Arbeit -
Sozialpddagogik

Between capabilities and ableism

Social pedagogic readings based on the example of the full-day school

Abstract In this article, we discuss tensions between human rights-orientated en-
ablement and individualistic ability-orientation within social pedagogy. Our discus-
sion focuses on two approaches that we consider central to social pedagogy but are
not equally established: capabilities approach (CA) and an ableism-critical approach.
Whilst the former has become an integral part of social pedagogy, the latter is only
gradually finding its way into social pedagogy. The CA and a critique of ableism
are different approaches in terms of their history and conceptualization. Based on
the example of the all-day school as a form of extended education within German-
speaking countries, we show that the relevance of the named approaches is comple-
mentary. While an ableism-critical approach exposes structural oppression based on
dis/ability, the CA can frame the demand for human rights-oriented enablement, i.e.
empowerment opportunities. We deal explicitly with these two approaches because
they enable different perspectives on, and social pedagogic readings of, ability and
enablement. In our article we outline the CA and an ableism-critical approach and,
based on this, establish connections and demarcations between them. Subsequently,
drawing on three specific aspects in the context of all-day schools, we develop
social pedagogic readings of enablement and/or ableism that contribute to a more
differentiated discussion on education and ability. The simultaneous consideration
of CA and ableism reveals research perspectives for a social pedagogy that considers
both enabling and excluding ability orientations and can uncover ability injustices
connected both to the dimension of dis/ability and beyond.

Keywords Enablement - Ability - Education - Social pedagogy - Social work

1 Einleitung

Im Fokus von Sozialpddagogik steht, geprégt von ihren historischen Entwicklungsli-
nien, die Sozialitdt des Verhiltnisses von Individuum und Gesellschaft (EBer 2018).
Zugleich ist Soziale Arbeit' eng verwoben mit sozialen Problemen. Was unter wel-
chen Umstidnden — und bei wem — als soziales Problem begriffen wird, ist moralisch
und politisch kodiert und in diesem Rahmen agiert Soziale Arbeit mit Zuschrei-

I Hier verstanden als Uberbegriff fiir eine Vielfalt sozialpidagogischer und sozialarbeiterischer Zuginge.
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bungen von Bediirftigkeit, Unterstiitzungs- und/oder Forderbedarfen (Groenemeyer
2010). Als normativer Rahmen fiir Soziale Arbeit werden Menschenrechte, Men-
schenwiirde und soziale Gerechtigkeit beansprucht (u.a. ablesbar an der globalen
Definitionen Sozialer Arbeit der IFSW 2014), jedoch kann ,.die Fdhigkeit zu ei-
ner autonomen und wiirdigen Lebensfiihrung nicht einfach als empirisch gegeben*
vorausgesetzt werden (Scherr 2007, S. 72, Hervorh. RM und MP). Vielmehr stellt
sich die Frage nach befihigenden oder hinderlichen Bedingungen fiir eine selbstbe-
stimmte, wiirdige Lebensfiihrung. So hat Soziale Arbeit die Aufgabe, ,,die Fahigkeit
und Bereitschaft von Individuen, Familien und sozialen Gruppen zu stirken, zu einer
aktiven und bewussten Auseinandersetzung mit den ihnen auferlegten Lebensbedin-
gungen zu gelangen® (ebd., S. 73).

Befdhigungsvoraussetzungen stehen als sogenannte Capabilities im Zentrum des
gleichnamigen Ansatzes, der mit unterschiedlichen Auspridgungen von Sen (z.B.
2005) und Nussbaum (z. B. 2011) entwickelt wurde. Der Capabilities Approach (CA)
basiert auf einem universalen Menschenrechtsverstindnis und bietet einen gerechtig-
keitstheoretischen Rahmen fiir die Auseinandersetzung mit sozialer Ungerechtigkeit.
Der CA offeriert damit Antworten darauf, was jede Person unter gerechten Rahmen-
bedingungen sein kann, wozu sie sich entwickeln kann bzw. fihig ist zu tun und
zu sein (Nussbaum 2011). Mit Capabilities sind dabei keine bloSen Fahigkeiten ge-
meint, sondern spezifische Freiheiten, die eine Person wirksam machen kann (ebd.).
Befidhigung ist dabei sowohl politisch, 6konomisch als auch piddagogisch interpre-
tierbar, d.h. der CA umfasst sowohl strukturelle Verwirklichungschancen als auch
individuelle Voraussetzungen (Oelkers und Schrodter 2008).

Mit der rezenten Debatte zu Ableism wird hingegen Kritik an einer individualisti-
schen, strukturelle Bedingungen weitgehend ausblendenden, Fahigkeitsorientierung
geduflert. Ableism wird als Herrschaftsverhiltnis verstanden, das von der Vorstellung
eines leistungsfihigen Normkorpers (der heteroménnliche, nichtbehinderte weifle
Korper als normal und vollstindig) gendhrt wird. Wesentlich fiir die Theoretisie-
rung von Ableism und der Ausformulierung von Ableismkritik sind Arbeiten aus
den Disability Studies, v.a. von Campbell (z.B. 2009), Wolbring (z.B. 2008) und
Goodley (z.B. 2014). Ableism zugrunde liegen bindre Ordnungen (z.B. minnlich/
weiblich, nichtbehindert/behindert, weil3/of colour) und Féhigkeitshierarchien, etwa
die Priorisierung okonomisierbarer Arbeitskraft gegeniiber der Fahigkeit zu unbe-
zahlter Care Arbeit (More und Buchner 2024).

In Kontrast zum CA stehen im Zentrum der Ableism-Debatte nicht ermoglichen-
de Lebensbedingungen, sondern eine exkludierende Fihigkeitsorientierung bzw. ab-
leistische Zwinge. Der CA eroffnet damit andere Perspektiven als ableismkritische
Ansitze (Hopmann 2022), steht aber nicht in einem grundsitzlichen Widerspruch
zu diesen. FEine Zusammenfiihrung ist auch deshalb wichtig, weil nicht jegliche
Ungerechtigkeit bzw. jedes menschliche Leiden auf Herrschaftsverhiltnisse zuriick-
zufiihren ist (Otto et al. 2010) und damit als ableistisch gesehen werden kann. Um-
gekehrt lauft der auf universelle (Befdhigungs-)Gerechtigkeit fokussierte CA Gefahr,
die Entstehungsprozesse (fahigkeits-)spezifischer Benachteiligungs- bzw. Privilegie-
rungsmechanismen auszublenden (Hopmann 2022) und in der Komplexitit des An-
satzes letztendlich wieder ausschlieBlich auf das Individuum zu fokussieren und
strukturelle Benachteiligung im Bildungsbereich (Feyerer 2019) aus dem Blick zu
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verlieren. Gerade aus ableismkritischer Perspektive kann der CA jedoch dazu bei-
tragen, den oft verengten Blick auf das, was als Bildungsungerechtigkeit empfunden
wird, auf unhinterfragte und als akzeptabel geltende Ungleichheitsdimensionen wie
vermeintlich angeborene oder erworbene Féahigkeiten oder als individuelle Leistung
wahrgenommene Anstrengungen zu lenken (Sauerwein und Vieluf 2021).

Aus einem sozialpddagogischen Bildungsverstindnis heraus ist die Ganztags-
schule ein bedeutsames Setting der Verschrinkung formaler, informeller und non-
formaler Bildung. Hier werden bildungsbezogene Kategorisierungen und damit ver-
bundene (Un-)Fahigkeitszuschreibungen wirksam, die iiber Fragen akademischer
Leistung und Kompetenzerwerbs weit hinausreichen. Bereits in den Anfingen des
Ganztagsschulausbaus wurde ein sozialpddagogisches Verstdndnis von Ganztags-
bildung ausformuliert, das von den Verwirklichungschancen von Bildung ,,aus der
Perspektive von Heranwachsenden entlang ihrer Bedarfe sowie Neigungen und we-
niger von curricular vorgegebenen Inhalten ausgeht™ (Sauerwein und Rother 2022,
S. 57). Fragen nach Fahigkeitserwartungen, -orientierungen und Befdhigungszustin-
digkeiten stellen sich in der Sozialpidagogik anders konnotiert als in der Schulpid-
agogik oder Lehrkriftebildung. In unserem Beitrag fokussieren wir daher sozial-
padagogische Lesarten der Verhiltnisse von Befdhigung und/oder Ableism in der
Ganztagsschule.

2 Capabilities Approach

Nussbaums Konzeptualisierung des CA bietet mit einem breiten Fahigkeitsverstind-
nis naheliegende Bezugspunkte fiir die Sozialpidagogik, da ,,grundlegende mensch-
liche Féhigkeiten keine angeborenen Eigenschaften sind und folglich durch Fiirsor-
ge, Bereitstellung von Ressourcen und Erziehung entwickelt werden miissen* (Oel-
kers und Schrodter 2008, S. 47). Nussbaum (2011) hat eine Liste tiber zehn zentrale
Capabilities entworfen, die fiir ein gutes Leben erforderlich sind und die u.a. das
Leben selbst, die korperliche Gesundheit und Integritit, Sinne, Vorstellungskraft
und Gedankenfreiheit (Bildung), praktische Entscheidungskompetenz, Zugehorig-
keit, Emotionen, andere Spezies, Spiel und die Kontrolle iiber das eigene Umfeld
umfassen. Unterschieden wird im CA zwischen Capabilities (die Voraussetzung zu
etwas) und Functionings (die tatséchliche Umsetzung der Verwirklichungschancen)
(Nussbaum 2011; Sen 2005). Capabilities werden wiederum — nicht immer trenn-
scharf — unterteilt in combined, internal and basic capabilities. Combined capabili-
ties beschreiben die Kombination aller verfiigbarer Wahl- und Handlungsmoglich-
keiten in einem gegebenen Kontext, wihrend internal capabilities als (dynamische)
personliche Charakteristika zu verstehen sind und basic capabilities als eine Art
angeborene Fihigkeiten, welche die Basis fiir die Entwicklung von internal capabi-
lities bilden (Nussbaum 2011).

Capabilities sind demnach nicht gleichzusetzen mit Kompetenzen oder Fiahigkei-
ten, die Menschen erwerben oder die sie besitzen, ,,sondern die Verkniipfung von
Moglichkeiten und Freiheiten mit den individuellen Fahigkeiten* (Sauerwein und
Vieluf 2021, S. 105). Wesentlich mit Blick auf Behinderung ist, dass Nussbaum ba-
sic capabilities nicht fiir eine meritokratische Argumentationen heranzieht, sondern
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im Gegenteil dafiir plddiert, dass Personen mit mehr Unterstiitzungsbedarf dabei die
Schwelle eines guten Lebens zu erreichen, diese auch erhalten miissen (Nussbaum
2011). Aus menschenrechtlicher Perspektive konnen durch die Anerkennung von
Behinderung als Differenz Befdahigungsgerechtigkeit und damit grundlegende Ver-
wirklichungschancen eingefordert werden. Damit wird Hopmanns (2021) Konzep-
tionalisierung von Inklusion als Befdhigung nachvollziehbar, denn nur wenn etwas
als (ggf. unzureichende) Verwirklichungschance erkannt wird, konnen Missstinde
benannt und kann Inklusion eingefordert werden.

Allerdings vernachlissige der CA ,,gesellschaftliche Entstehungsprozesse von Be-
hinderung oder Bedingungsfaktoren sozialer Ungleichheit” (Hopmann 2022, S. 8).
Zudem gelte v. a. Nussbaums Friihwerk im Hinblick auf das Verhéltnis von Behinde-
rung, Fihigkeiten und dem, was sie als Voraussetzungen fiir ein gutes menschlichen
Leben sieht, als umstritten (Hopmann 2022) bzw. fiihren Uberlegungen zu einer
Schwelle guten Lebens, die mit der Entwicklung von Capabilities erreichbar ist,
zu teils kontroversen Debatten (z.B. Baylies 2002). Diese hat Nussbaum u.a. in
,Die Grenzen der Gerechtigkeit: Behinderung, Nationalitit und Spezieszugehorig-
keit“ (Nussbaum 2014) selbst aufgegriffen und weiter bearbeitet. Darunter auch
die Implikation, dass sich behinderte Menschen mit sehr geringen (z. B. kognitiven,
kommunikativen oder sensorischen) Fihigkeiten jenseits eines Schwellenwertes be-
finden wiirden (Moosecker 2020) und demnach nicht zu einem (guten) menschlichen
Leben befidhigbar wiren.

3 Ableismkritik

Ableism wird verstanden als ,,Beurteilung von Korper und Geist danach, was jemand
,kann‘ oder ,nicht kann‘ — ein biologistischer, essentialisierender Bewertungsmal-
stab, der anhand einer erwiinschten korperlichen oder geistigen Norm Menschen
be-, auf- und abwertet* (Maskos 2015, 0.S.). Dementsprechend lésst sich Ableism
nicht auf die Exklusion behinderter Menschen reduzieren, sondern kann potenziell
alle betreffen, die der Vorstellung eines leistungsfiahigen Normkd&rpers nicht entspre-
chen. Korper wird hier breit verstanden und ausgehend von den Disability Studies an
den Begriff der verkorperten Differenz angekniipft, der die gesamte Bandbreite an
nur am Korper wahrnehmbaren physischen und psychischen Unterschieden umfasst
(Waldschmidt 2022). Das ableistische Ideal der am Korper wahrnehmbaren Leis-
tungsfihigkeit ist jedoch kein préidestinierter Zustand, sondern wird immer wieder
neu gebildet (Campbell 2019).

Wer jeweils als fahig bzw. was als Fahigkeit gilt, unterliegt einer situativen und
historischen Variabilitit. Historisch wurde u.a. auf Basis von Sexismus Frauen die
Fihigkeit zu hoherer Bildung oder politischer Teilhabe abgesprochen, was exempla-
risch die Verwobenheit von Ableism mit Sexismus und die exkludierenden Folgen
von (in diesem Fall intellektueller) Fahigkeit als einer bestimmten Gruppe vorbe-
halten aufzeigt (Wolbring 2008). Ahnlich sind auch Rassismus und Klassismus von
ableistischen Logiken durchzogen, wobei nicht jede klassistische, sexistische oder
rassistische Diskriminierung auf Fahigkeitserwartungen zuriickzufiihren ist und Ab-
leism demnach nicht stellvertretend zur Erkldrung aller Diskriminierungsformen
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und Herrschaftsverhiltnisse herangezogen werden kann. Ableism ist jedoch grund-
sétzlich als intersektional zu verstehen (More 2023), da in ihm auch sexistische,
rassistische und klassistische Ordnungen ineinandergreifen, z. B. durch den Mythos
der ,,strong Black woman* (Bailey und Mobley 2019, S. 21).

Wihrend Ableism ein Herrschaftsverhiltnis bezeichnet, konnen Ansitze zur Be-
arbeitung ableistischer Machtverhiltnisse als Ableismkritik zusammengefasst wer-
den. Wird Ableism breit verstanden als fiahigkeitsbasiertes Machtverhiltnis, bleibt
aus gerechtigkeitstheoretischer Perspektive offen, ob die vollstindige Beseitigung
fahigkeitsbasierter Ein- und Ausschliisse nicht nur unerreichbar, sondern ob dies
tiberhaupt erstrebenswert ist, denn Fihigkeiten erfiillen auch wichtige gesellschaft-
liche Funktionen, z.B. im Zuge von Arbeitsteilung oder Anerkennung (Buchner
et al. 2015). Auf Letzteres verweisen auch unsere sozialpidagogischen Lesarten
von Capabilities und Ableism im Ganztag.

4 Sozialpiddagogische Lesarten von Befahigung und/oder Ableism in
der Ganztagsschule

In der sozialpddagogischen Fachliteratur wird Fihigkeit meist entweder in Verbin-
dung mit Befdhigung und CA oder parallel zur Rezeption internationaler Schulleis-
tungsstudien (z. B. PISA) als Kompetenz thematisiert (Otto und Schrodter 2011). Mit
der vermehrten Rezeption von Ableism findet zunehmend auch eine fahigkeitskri-
tische Perspektive Eingang in sozialpidagogische Fachdebatten (More 2024; More
und Buchner 2024; More et al. 2025) bzw. wird mit engen Beziigen auf sozial-
piadagogisch relevante Kontexte diskutiert (z.B. Afeworki Abay 2022; Wesselmann
2023). Zwar weist der Grofteil der deutschsprachigen Literatur zu Ableism einen
formalen Bildungs- bzw. Schulbezug auf (More und Buchner 2024), ableismkri-
tische Analysen der Ganztagsschule sind uns jedoch bislang nicht bekannt. Auch
schulische Inklusion wird primér bezogen auf das Unterrichtsgeschehen diskutiert
wihrend Analysen informeller oder non-formaler inklusiver Bildung in der Ganz-
tagsschule weitgehend ausbleiben. Die Befdhigung zur Umsetzung von Verwirkli-
chungschancen ist also vor dem Hintergrund eines breiten Bildungsverstindnisses
zu sehen, denn soziale Dimensionen der Ganztagsbildung sind hochst bedeutsam
(Rother et al. 2024; Scheipl und Gspurnig 2019).

In unseren nachfolgenden sozialpidagogischen Lesarten beziehen wir uns auf
den Forschungsstand zur Ganztagsbildung im deutschsprachigen Raum. In Deutsch-
land kann seit einer bundesweiten Initiative 2003 ,,rund jede*r dritte Schiiler*in als
Ganztagsschiiler*in bezeichnet werden* (Sauerwein et al. 2019, S. 2). Es wird unter-
schieden zwischen offenem (freiwilliges Nachmittagsangebot) und voll- bzw. teilge-
bundenem Ganztag (festgelegte Aufteilung zwischen unterrichtlichen Einheiten und
Freizeit). Die Zusammenarbeit unterschiedlicher professioneller Akteur*innen ist in
beiden Formen relevant (Wegner et al. 2009) und wird in der BRD aus sozialpdadago-
gischer Sicht v.a. unter dem Aspekt der zunehmenden Verschrinkung von Kinder-
und Jugendhilfe und Schule diskutiert — auch in Bezug auf inklusive Bildung (Beck
et al. 2019; Hofmann-Lun 2014, 2016).
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In Osterreich ist die Entwicklung schulischer Angebote, die den Nachmittag mit-
einschliefen, seit den 1970er-Jahren ein Thema, das eng mit einem Mangel an
Betreuungsangeboten und politischen Interessen verwoben ist. Die Angebote sind
je nach individueller Schulorganisation unterschiedlich verschrinkt oder nicht ver-
schrinkt gestaltet, wobei Letzteres flexibler besuchbar und im Regelfall beliebter
ist (Scheipl et al. 2018). Die nachmittigliche Betreuung wird iiberwiegend von so-
genannten Freizeitpddagog*innen {ibernommen, die einerseits beim Erledigen der
Hausaufgaben und andererseits bei der Freizeitgestaltung unterstiitzen sollen.

In der Schweiz waren Tagesschulen Anfang der 2000er-Jahre im italienischen und
franzosischen Teil etablierter (Allemann-Ghionda 2003), mittlerweile sind die An-
gebote aber auch in deutschsprachigen Regionen verbreitet. Es gibt unterschiedliche
Tagesschulmodelle, in denen iiber angebotene Freizeitaktivitit ,,eine Verzahnung
von Schulpéddagogik und Sozialer Arbeit auf struktureller, personeller, pidagogi-
scher und rdumlicher Ebene* (Chiapparini et al. 2019, S. 158) angestrebt wird.
Fiir die Schweiz und die BRD halten Chiapparini et al. fest, dass sich sowohl die
Bildungssysteme als auch das Verstindnis Sozialer Arbeit dhneln, wodurch es zu
vergleichbaren Herausforderungen im Ganztag komme.

Aus der Auseinandersetzung mit dem aktuellen Forschungsstand im deutsch-
sprachigen Raum leiten wir sozialpidagogische Lesarten von Befdhigung und/oder
Ableism im Kontext der Ganztagsschule entlang dreier spezifischer Vertiefungen
ab: (1) Fihigkeitserwartungen durch auflerunterrichtliche Bildung, (2) Fihigkeits-
orientierungen in Beziehungen zwischen Schiiler*innen und (3) unterschiedliche
Befihigungszustindigkeiten pidagogischer Professionen.

4.1 Fihigkeitserwartungen durch aulerunterrichtliche Bildung

Debatten zur Ganztagsschule sind geprigt von sozial- und bildungspolitischen Er-
wartungen an deren akademisch und sozial befidhigende Funktion (Kolbe et al. 2009).
Diese konnen mit dem CA als Bestrebungen zu mehr Bildungsgerechtigkeit (Sauer-
wein und Vieluf 2021) oder aus ableismkritischer Perspektive als Fortsetzung der In-
dividualisierung von Fihigkeit entlang bindrer Ordnungsmuster (z.B. bildungsnah/-
fern, Regel-/Sonder- bzw. Forderschiiler*innen) gelesen werden. Sozialpolitisch ge-
sehen ,,sollen die kognitiven Anregungsdefizite bildungsferner Milieus mit dem Ziel
groBerer Bildungsgerechtigkeit und geringerer Armutsrisiken ausgeglichen werden*
(Kolbe et al. 2009, S. 12). Insbesondere an Forderschulen wird Ganztagsbildung
als Kompensation von Defiziten, bessere Erziehung und Forderung sozialer Kom-
petenzen legitimiert. Widerspriichlich ist hier jedoch u.a., dass verminderte Leis-
tungsanspriiche negative Etikettierungs- und Selektionsprozesse verschirfen. Neben
sozialpolitischen Interessen wie Armutspriavention (und Vereinbarkeit) wurden bil-
dungspolitische Erwartungen einer Kompetenzsteigerung v.a. bei bildungsbenach-
teiligten Schiiler*innen durch auflerunterrichtliche Bildungsangebote bzw. -Mafinah-
men im Ganztag gesetzt (Chiapparini et al. 2019; Sauerwein et al. 2019; Scheipl
und Gspurnig 2019). Dabei ging es nicht nur um die Hoffnung schulischer Leis-
tungssteigerungen, sondern auch um Erwartungen im Bereich des Sozialen Lernens
(Rother et al. 2024; Scheipl und Gspurnig 2019). Dies betrifft ebenso Erwartungen
von Erziehungsberechtigten an den schulischen Ganztag, die sich fiir ihre Kinder
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neben Betreuung ,.eine Stirkung der Personlichkeit sowie soziale und motorische
Forderung wiinschen (Rother et al. 2024, S. 152).

Wihrend die auf formale Bildung fokussierten Erwartungen nur unter bestimm-
ten Voraussetzungen (z.B. Freiwilligkeit) erfiillt wurden, scheint ,,die Ganztagsan-
gebotsteilnahme per se mit weniger storendem und aggressivem Verhalten in Schule
und Unterricht” einherzugehen (Rother et al. 2024, S. 151). Strategien sozialer
Kompetenzsteigerung sind jedoch keineswegs frei von ableistischen Zwingen, wie
die Konstruktion des Nichtstorens in der Schule als soziale Kompetenz verdeut-
licht. Mit der Zielsetzung von Ganztagsangeboten, soziale Fahigkeiten zu steigern,
werden Vorstellungen der ,Normalschiiler*in“ (Haas 2019, S. 360) transportiert
und davon abweichende Verhaltensweisen pathologisiert. Eine ableismkritische Per-
spektive ermoglicht es, dies aufzuzeigen. Teilnahmezwinge fiir negativ etikettierte
Gruppen konnen auch im Ganztag durch Zuschreibungs- und Selektionsprozesse
essenzialisierend wirken, wodurch sich eine Paradoxie ergibt, denn v. a. bildungsbe-
nachteiligte Kinder suchen Ganztagsangebote nicht freiwillig auf (Sauerwein et al.
2019). Mithilfe des CA stellt sich die Frage nach der Befidhigung, selbstbestimmt
zu entscheiden, ob Angebote aufgesucht werden bzw. nach einem legitimen Pa-
ternalismus, wenn padagogische (auch nichtfreiwillig angenommene) Eingriffe der
Steigerung der Selbstbestimmungsfihigkeit dienen (Reusch 2014). Interventionen
zur Herstellung bzw. des Erhalts von Capabilities seien laut Reusch legitimierbar,
nicht aber von Functionings, da der CA nicht auf einen Umsetzungszwang abziele.
Wenngleich Nussbaums Liste nicht als ausschlieBlich selbstbestimmungsfunktional
gesehen werden konne (ebd.), so scheint doch die Fihigkeit zur Selbstbestimmung
zentral fiir die freiwillige Ausiibung von Functionings. Paternalistische (pidagogi-
sche) Eingriffe konnen demnach nur als selbstbestimmungsfunktional oder anhand
der Sicherstellung menschlicher Integritit und Wiirde legitimiert werden (Zielger
2014).

Sozialpddagogisch gelesen konnen auBlerunterrichtliche Angebote in der Ganz-
tagsschule durchaus befiahigend wirken, indem Teilhabemoglichkeiten geschaffen
werden, die Potenziale fiir eine selbstbestimmte Entfaltung der Schiiler*innen ha-
ben. Dementsprechend wird auch die Kombination von Unterricht und auflerunter-
richtlichen Aktivititen von Pddagog*innen und Schiiler*innen gleichermaflen als ge-
winnbringend fiir ein inklusives Schulkonzept gesehen (Hofmann-Lun 2014, 2016).
Nichtsdestotrotz ist die Ganztagsschule nicht frei von fahigkeitsbezogenen Zuschrei-
bungen und Kategorisierungen, wie u.a. die Studien von Hofmann-Lun hervorhe-
ben. Ableistische Logiken bzw. ihre Fortsetzung in auflerunterrichtlichen Settings
der Ganztagsschule zeigen sich u. a. in Féhigkeitsorientierungen in den Beziehungen
zwischen Schiiler*innen — die jedoch auch als Modus der Anerkennung fungieren.

4.2 Fihigkeitsorientierungen in Beziehungen zwischen Schiiler*innen

An die Ganztagsschule gestellte Erwartungen umfassen, ,,dass das Beziehungs- und
Interaktionsgeschehen in den Klassen bzw. Schulen durch ganztdgige schulische Be-
treuung positiv beeinflusst wird* (Scheipl und Gspurnig 2019, S. 709). Auch in den
Beziehungen zwischen den Schiiler*innen werden Konstruktionen von Leistungs-
fahigkeit und (Nicht-)Konnen machtwirksam, etwa in Form von stigmatisierenden
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Zuschreibungen wie Forderschiiler*innen oder ,,Integrationskinder* (Hofman-Lun
2016, S. 32). Zwar werden Beziehungen und Interaktionen zwischen Schiiler*innen
mit unterschiedlichem Forderstatus grundsitzlich positiv wahrgenommen, scheinen
jedoch von Fihigkeitsorientierungen und erhofften Vorteilen bei der Beurteilung der
Leistungsfahigkeit von Schiiler*innen ohne Forderbedarf durchzogen zu sein. Laut
Hofmann-Lun (2016) herrsche Kooperations- und Unterstiitzungsbereitschaft, teil-
weise sei diese von Seiten der Schiiler*innen ohne zugeschriebenen Forderbedarf
jedoch primiér sozialer Erwiinschtheit geschuldet. Weinbach (2020) impliziert dies-
beziiglich die Relevanz einer ableismkritischen Perspektive auf soziale Dynamiken
zwischen Schiiler*innen mit und ohne erhohtem Forderbedarf: Schiiler*innen ohne
Forderbedarf demonstrieren Toleranz und Hilfsbereitschaft, um vor ,,der bewerten-
den Lehrkraft als umso leistungsfihiger zu erscheinen (Weinbach 2020, S. 134,
Hervorh. i.0.). Dass soziale Fihigkeiten in die Bewertung der Lehrkrifte mitein-
flieBen, heben auch Scheipl und Gspurnig (2019) hervor.

Ableismkritisch gesehen stellt sich die Frage, inwiefern sich zwischen dem einer —
wie auch immer gearteten — Leistungsfihigkeit unterworfenen Unterrichtssetting und
auBerunterrichtlichen Angeboten die Kategorisierungslinie entlang der Markierung
als (un)fiahig moglicherweise verschiebt. Die auch an inklusiven Ganztagsschulen
verinnerlichten hegemonialen Leistungshierarchien und damit verbundenen verin-
nerlichte (Un-)Fédhigkeitserwartungen werden sichtbar, etwa wenn Schiiler*innen
mit Forderbedarf sich ,,als minderwertig [sehen], wenn sie z. B. von den Regelschii-
lerinnen und -schiilern als den Schlauen oder den Normalen sprechen und sich selbst
als behindert oder schwache Schiiler/innen bezeichnen (Hofmann-Lun 2016, S. 49).
Insbesondere als leistungsschwach markierte Schiiler*innen werden laut Sauerwein
und Rother (2022) zur Teilnahme an Ganztagsangeboten gezwungen sowie ,,durch
Zuweisungsprozesse als Leistungsschwache vor der Klasse sichtbar gemacht und
auch von ihren Mitschiilerinnen und Mitschiilern entsprechend adressiert” (Sauer-
wein und Rother 2022, S. 56). Solche institutionalisierten Wissensordnungen bieten
eine ,,Folie fiir Subjektivierungsprozesse™ (Haas 2019, S. 162), die in unterrichtli-
chen und auferunterrichtlichen Settings der Ganztagsschule potenziell unterschied-
liche Anrufungen bereithalten, zu denen sich Schiiler*innen verhalten (kénnen). So
konnen etwa Partizipationsmdéglichkeiten bei der Gestaltung von Angeboten beein-
flussen, was als storendes Verhalten deklariert und was im Umkehrschluss als ab-
weichend oder nicht normal markiert wird. Die ,, Normalschiiler*in® ist dann nicht
notwendigerweise ordentlich, ruhig und/oder ausgeglichen, sondern moglicherwei-
se spontan, bewegungsfreudig oder impulsiv — was Fahigkeitsorientierungen auch
zwischen den Schiiler*innen verschieben bzw. zu einer Aufwertung nicht rein aka-
demischer Féhigkeiten fiihren kann, jedoch die grundlegende Relevanz von Féhig-
keitsorientierungen nicht authebt.

Mit dem CA konnen die gerechte Verteilung der Rahmenbedingungen fiir die Teil-
nahme an Aktivitdten, die Verschiebungen in Fahigkeitsbewertungen und den mit
ihnen zusammenhingenden Entfaltungsmoglichkeiten zulassen, in den Blick genom-
men werden. Um die Voraussetzungen eines guten Lebens durch die Ganztagsschule
zu stirken, muss Befihigung in diesem Kontext auch als gesellschaftliche Aufgabe
begriffen werden (Dabrock 2008). Fiir das Schaffen solcher Rahmenbedingungen
spielen u.a. rdumliche Gegebenheiten und der Umgang mit spezifischer Forderung
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eine Rolle (Hofmann-Lun 2014). Das gemeinsame Arbeiten von Schiiler*innen un-
abhingig von ihrem Forderstatus in auBBerunterrichtlichen Angeboten bzw. Projekten
habe aus Pddagog*innensicht zur Folge, ,,dass die Schule zum Lebensraum wird,
dass Schiilerinnen und Schiiler eigene spezifische Stirken weiterentwickeln und in
der Schulgemeinschaft sichtbar machen konnen* (Hofmann-Lun 2014, S. 52). Da-
durch werden ihr Selbstbewusstsein und ihre Anerkennung gefordert und Inklusion
umgesetzt (ebd.). Von (Sozial-)Pddagog*innen erfordert dies anerkennendes pro-
fessionelles Handeln sowohl fiir den Aufbau einer Arbeitsbeziehung als auch zur
Ermoglichung von Bildungsprozessen (Sauerwein und Rother 2022). Aus den dies-
beziiglichen Zustindigkeiten piddagogischer Professionen ldsst sich eine Reihe von
weiteren Aspekten fiir Verhéltnisse zwischen Ableism und Capabilities ableiten.

4.3 Unterschiedliche Befihigungszustindigkeiten padagogischer Professionen

Fiir die Bereitstellung von aulerunterrichtlichen Angeboten kooperieren viele Ganz-
tagsschulen mit externen Partner*innen (z.B. aus dem Bereich der Kinder- und Ju-
gendhilfe in Deutschland oder aus dem Bereich der Freizeitpidagogik in Osterreich),
denen gegeniiber der Organisation Schule meist eine untergeordnete Rolle zukommt
(Rother et al. 2024). Akademischen Inhalten kommt aus Sicht unterschiedlicher Per-
sonalgruppen an Ganztagsschulen mehr Wertigkeit im Bildungskontext zu (Fischer
und Loparics 2021). Es iiberrascht also wenig, dass die Zusammenarbeit unterschied-
lichen piddagogischen Personals im Ganztag hierarchisch bzw. von ,,Koopkurrenz*
(Marr und Thieme 2022, S. 190), dem komplexen Verhiltnis von Kooperation und
Konkurrenz, geprigt ist. Lehrpersonen nehmen eine iibergeordnete Position gegen-
tiber z. B. Sozialpddagog*innen sowie nicht notwendigerweise facheinschligig aus-
gebildetem Personal wie Schulbegleiter*innen, ein (GraBhoff und Sauerwein 2022).
Sozialpddaog*innen verorten sich mitunter jenseits von akademischer Leistungsfa-
higkeit und ihrer Beurteilung, verstehen sich in Abgrenzung von Lehrpersonen als
,.hicht selektiv und allokativ* (Thieme et al. 2023, S. 92) innerhalb des schulischen
Kontexts. Dieses Selbstverstindnis sehen Thieme et al. als Hinweis auf Soziale Ar-
beit als an der Herstellung sozialer Gerechtigkeit orientierte Profession und erkldren
daran die Herausforderungen sozialpddagogischer Vergewisserungen in der Schu-
le, wenn diese von Fachkriiften als Bildungsungleichheiten reproduzierend gesehen
wird.

Schulpéddagogisch wird die Multiprofessionalitit von (Ganztags-)Schule aus zwei
Positionen heraus debattiert: Erstere vertritt die Angleichung pidagogischer Aufga-
benbereiche und die allumfassende Zustindigkeit aller Pidagog*innen, wéhrend
zweitere fiir die Ausdifferenzierung professioneller Zustindigkeiten in ,,Unterrichts-
und Sorgeaufgaben® pladiert (Breuer et al. 2019, S. 313). Auch anhand der Argumen-
tation von Breuer et al. werden Fihigkeitshierarchien zwischen padagogischen Pro-
fessionen bzw. hierarchisch geprigte Befihigungszustindigkeiten deutlich. Die Zu-
stindigkeitsdifferenzierung wird als multipidagogische Professionalisierungschance
— auch im Sinne der Inklusion — begriffen, wenn ,Lehrkrifte Sorge dafiir tragen,
dass die Schiiler/innen bestimmte Kompetenzen an bestimmten Inhalten erwerben*
und ,,Erzieher/innen oder Sozialpddagog/innen darauf achten, dass kein/e Schiiler/in
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mangels Sichtbarkeit und dadurch ausbleibender Unterstiitzung durchs System fallt*
(ebd., S. 314).

Sozialpddagogische Fachkrifte im Ganztag sehen Inklusion als Ziel ihrer Ar-
beit an. Dies scheint — analog zu dem Befund von Breuer et al. (2019) — kritische
Perspektiven auf (schulpiddagogische) Unterrichtsformen im Ganztag erst zu ermog-
lichen (Hofmann-Lun 2014). Das sozialpddagogische Personal sieht seine Arbeit
als relevant fiir die formale Bildung bzw. den akademischen Erfolg und damit ver-
bunden die berufliche Qualifizierung von Schiiler*innen mit sonderpiadagogischem
Forderbedarf. Jugendhilfe sei an Ganztagsschulen ,fiir inklusive Bildung ganz wich-
tig, denn sie leistet eine zusitzliche Unterstiitzung fiir diese Jugendliche, damit sie
nicht an der Regelschule scheitern® (ebd., S. 50). Bemerkenswert ist, wie Hofmann-
Lun (2016) aufzeigt, dass Berufsorientierung in der Schule vorwiegend durch Lehr-
krifte erfolgt und kaum in Kooperation mit Pidagog*innen in auerunterrichtlichen
Angeboten oder mit der Schulsozialarbeit. Darin liegt ein ungenutztes Befédhigungs-
potenzial, denn multipddagogische Kooperationen im Ganztag bieten eine Vielfalt an
Entfaltungs- und Partizipationsmoglichkeiten, die im Unterricht nicht immer vorhan-
den sind (ebd.). Als Forderschiiler*innen etikettierte Jugendliche nehmen nidmlich
neben bestirkenden Erfahrungen in der Berufsorientierung im Schulunterricht auch
die Folgen ableistischer Logiken wahr, indem ihnen z.B. von Lehrkriften (und El-
tern) vermittelt wird, sie verfiigten nicht iiber die erforderlichen Fihigkeiten — oder
seien nicht realistisch befidhigbar — um einen bestimmten Berufswunsch zu ver-
folgen. Im Rahmen aufBerunterrichtlicher Angebote konnten Zukunftsvisionen der
Schiiler*innen vertiefend ausgelotet und ggf. ohne den fahigkeits- und leistungs-
orientierten Druck unmittelbarer Realisierungswahrscheinlichkeiten erprobt werden
(ebd.).

Aus der Befihigungsperspektive des CA ist zugleich gerade der inklusive bin-
nendifferenzierte Unterricht wesentlich dafiir, dass Schiiler*innen mit Forderbedarf
die Fahigkeitserwartungen des Regelschulsystems erfiillen kénnen und ggf. den von
ihnen angestrebten (eine Ausbildung ermdglichenden) Abschluss erreichen konnen
(Hofmann-Lun 2016). Allerdings ist das gegenwirtige segregierende und selektive
Schulsystem — ungeachtet ganztdgiger Schulkonzepte — nicht danach ausgerichtet,
junge Menschen in ihren ,,unterschiedlichen Fihigkeiten und Benachteiligungen®,
die sie ,,qua sozialer Herkunft und korperlicher Verfasstheit mitbringen* (Pfahl 2014,
S. 57), darin zu befédhigen, eigene Fihigkeitserwartungen auszubilden und diese zu
verfolgen. Die strikte Trennung von Befidhigungszustindigkeiten im Ganztag kann
entgegen der sozial- und bildungspolitischen Legitimation sogar zu einer verschérf-
ten Segregation fiihren, indem z.B. als leistungsschwicher markierte Schiiler*innen
»in Angebote der Kinder- und Jugendarbeit zum Erledigen ihrer Hausaufgaben ,sor-
tiert’ [werden], wihrend die iibrigen Schiilerinnen und Schiiler das gleiche Angebot
in der Schule besuchen® (Sauerwein und Rother 2022, S. 56). Insgesamt wird durch
die hierarchische Bewertung von Zustdndigkeiten im Ganztag Schule als akademi-
scher Lernraum zur formalen Bildung priorisiert und als Raum der informellen und
non-formalen Bildung nachranging behandelt bzw. wird zweiterer zur Steigerung
der Leistungsfihigkeit in ersterem instrumentalisiert.
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5 Zwischen Capabilities und Ableism im Ganztag

Fiir Sozialpddagogik ergibt sich in der Ganztagsschule die Moglichkeit, neue Grup-
pen zu erreichen (Chiapparini et al. 2019) und gemeinsam mit jungen Menschen
darauf hinzuarbeiten, ihre Fihigkeit zur Auseinandersetzung mit ihren Lebensbe-
dingungen zu stirken (Scherr 2007). Mitunter allerdings mit nicht freiwillig Anwe-
senden, was unter dem Aspekt padagogischen Paternalismus Anlass zur Reflexion
mehr oder weniger legitimer Teilnahmezwinge gibt (Reusch 2014; Zielger 2014).
Die Moglichkeiten der individuellen Forderung in den auBerunterrichtlichen Ange-
boten des Ganztags bleibt zudem dadurch begrenzt, dass entsprechendes Personal
hiufig nur im Unterricht zur Verfiigung steht (Rother et al. 2024). Im Hinblick auf
den CA konstatieren Rother und Sauerwein (2022), dass Soziale Arbeit im Kontext
von Bildung eine bedeutsame Rolle fiir die Erweiterung von Verwirklichungschan-
cen einnehme. Dabei gehe es explizit nicht um die Sortierung von jungen Menschen
in Forderangebote (ebd.) — was entlang bindrer fahigkeitsorientierter Ordnungsmus-
ter als ableistisch zu sehen wire. Anstelle ableistisch motivierter Selektion (auch die
selektive Integration von z.B. behinderten Schiiler*innen) und dem priméren Ziel
der Leistungssteigerung stellen in der inklusiven Ganztagsbildung ,,Kooperation und
Dialog zentrale padagogische Momente zur Forderung der vollen und wirksamen
Teilhabe aller dar* (Weinbach 2020, S. 136). Dabei ist Inklusion auch klar mit Nicht-
Diskriminierung verbunden, die Kooperation sowohl auf systemischer Ebene — ent-
gegen Abgrenzungstendenzen zwischen unterschiedlichen Systemen wie Kinder-
und Jugendhilfe und Schule u.a. in Form von einrichtungsiibergreifender Multipro-
fessionalitidt — als auch auf padagogischer Ebene und in vielfiltigen Beziehungen
zwischen den Akteur*innen der Ganztagsschule erfordert (Weinbach 2020).

Die skizzierten sozialpddagogischen Lesarten von Befidhigung und/oder Ableism
im Ganztag schlieBen an Uberlegungen zur ,,andere[n] Seite der Bildung* (Otto und
Rauschenbach 2008) an, fiir die, insbesondere auch deren Freiwilligkeit, Sozialp#d-
agogik laut Sauerwein et al. (2019) aktiv eintreten und ,,sich einer moglichen Okku-
pierung durch (Ganztags-)Schule erwehren® sollte. Mit unserem Beitrag erweitern
wir Uberlegungen zu einem sozialpidagogisch gestalteten Ganztag um Perspektiven
zwischen befidhigenden Rahmenbedingungen fiir Bildung und hegemonialen ableis-
tischen Fahigkeitshierarchien, denen auch Sozialpddagogik zumindest teilweise un-
terworfen ist. Das Potenzial der gemeinsamen sozialpidagogischen Betrachtung von
Capabilities und Ableism liegt dabei aus unserer Sicht in Verhiltnisbestimmungen
zwischen den beiden Ansétzen, d.h. in sich zueinander komplementédr verhalten-
den Beziigen auf CA und Ableismkritik. Das relationale Fahigkeitsverstindnis, das
insbesondere Nussbaum in ihrer Konzeption des CA hervorhebt, bietet normative
Orientierungspunkte fiir Sozialpddagogik, die mit einem menschenrechtlichen Ver-
standnis von Behinderung {iberwiegend kompatibel sind. Dadurch kénnen wiederum
menschenwiirdige und befihigende Rahmenbedingungen eingefordert sowie Men-
schenrechtsverletzungen sichtbar gemacht werden. Die Anerkennung und Analyse
von Ableism als Herrschaftsverhiltnis zeigt hingegen spezifische Formen der Dis-
kriminierung und Privilegierung auf, die insbesondere jene betreffen, die vom nor-
malisierten Ideal der Leistungsfihigkeit und von Vorstellungen eines Normkorpers
abweichen. Damit kdnnen ableismkritische Analysen normativ besetzte Vorstellun-
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gen eines guten Lebens und als dafiir erforderlich gesehene Fihigkeiten auch in der
Sozialpadagogik hinterfragen sowie einen Beitrag dazu leisten, Fahigkeitshierarchi-
en und die ungleiche Verteilung von Befdhigungen aus Sicht der Disability Studies
zu erkliren.
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