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und definiert wird. Mit dem Gebrauch im Sinne von „auf der Straße leben“ 
wird i. d. R. dann auch Obdachlosigkeit assoziiert. Die Ergebnisse von Ur-
sachenforschung und Erklärungsansätzen identifizieren die „Straßenkarri-
eren“ Jugendlicher als „multiples Problemverhalten im komplexen Gefüge 
von Risikofaktoren“ (Hansbauer u. a. 1998, 37f.), in dem lebensphasisch 
bedingte (meist in der frühen Kindheit entstandene und in der Adoleszenz 
wieder aufgebrochene), familiale (Instabilität etc.) und im sozialen Umfeld 
(Peergroup, Schule usw.) liegende Risikofaktoren miteinander korrespon-
dieren.

Dem öffentlichen Raum kommen somit jeweils historisch und geogra-
fisch-stadträumlich differenzierte Funktionen der gruppen-, milieubezo-
genen und der Selbstsozialisation zu. Er dient als Forum jugendkultureller 
Selbstinszenierung und Aneignung, manchmal auch als meist vorüberge-
hender Lebensraum. Jugendliche besetzen ihn in ihrer jeweils spezifischen 
Weise (z. B. über Graffiti-Darstellungen), tragen mitunter Kämpfe um die 
Raumhoheit aus, um sich hierdurch sichtbar zu machen und sich gesell-
schaftlich zu positionieren. Über Konflikte an zentralen öffentlichen Räu-
men artikulieren sich die Interessen verschiedener gesellschaftlicher Grup-
pen und Akteure, um ggf. neu ausgehandelt zu werden. Kommunikation 
und Interaktion zwischen Jugendlichen an und zwischen diesen Räumen 
finden sowohl real als auch digital statt und verschmelzen dabei zu Groß-
ereignissen mit besonderem Erregungspotenzial.

Öffentliche Räume besitzen somit konstitutiven Charakter für lokale 
und kommunale Entwicklungen, da sie Foren bilden für Zuordnungen zu 
und Abgrenzungen von anderen Gruppen, für Integration und Exklusion 
und für normative Prozesse über die Austragung von Konflikten. Öffentli-
che Räume sind somit klassische kommunale Lernorte und sollten als sol-
che auch von den Bildungsinstitutionen genutzt bzw. thematisiert werden.

3.4	 Schule als Sozialraum
Von Pascale Friedrich

Das Verhältnis von Schule und Sozialraum ist komplex. Die strikte traditi-
onelle Abgrenzung der Schule nach „außen“ ist überholt. Dies zeigen nicht 
nur die Entwicklungen in der Praxis, sondern auch theoretische Ausfüh-
rungen und empirische Untersuchungen. Neue Herausforderungen zwin-
gen Schule dazu, vorhandene Haltungen und Strukturen zu überdenken 
und neue zu schaffen. Gerade wenn Bildungs- und Entwicklungschancen 
räumlich unterschiedlich verteilt sind, kann nur ein Einbeziehen des Fak-
tors Raum bzw. des Sozialraums in die Schulentwicklung zukunftsstarke 
Lösungswege eröffnen.
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Die Institution Schule ist ein wesentlicher Bestandteil des sozialen Nah-
raums von Kindern und Jugendlichen. Neben privaten, virtuellen und öf-
fentlichen Räumen haben pädagogische Räume und hier vor allem die 
Schule für sie eine große Bedeutung. Durch den Ausbau der Ganztags-
schule verbringen Kinder und Jugendliche dort sogar die meiste Zeit des 
Tages, dies festigt ihre Stellung als wichtiger Lebensort. Der Schulraum bie-
tet jungen Menschen u. a. einen Ort, an dem Beziehungen „gelebt“ werden. 
Hier werden Lehrer „geliebt“ und „gehasst“, Freundinnen gefunden und 
verloren, kurz gesagt: Gemeinschaft wird erfahren und ein Mikrokosmos 
von Gesellschaft erlebt. Schulische Räume werden durch dieses soziale 
Handeln lebendig und somit selbst zu sozialen Räumen. Geboten werden 
in der Schule unterschiedlichste Arten räumlicher Funktionen und Bezüge 
wie z. B. Klassenraum, Mensa, Aula, Sporthalle, Toilette, Flur, Bibliothek, 
Schulhof usw., die sich Schüler in ihrer ganz eigenen Art und Weise aneig-
nen. Diese Räume sind Lern- und Erfahrungsorte, die neben der „klassi-
schen Bildung“ Kindern und Jugendlichen unabdingbare Schlüsselkompe-
tenzen erlebbar machen und somit auch vermitteln.

Schule ist nicht nur selbst sozialer Raum; sie befindet sich auch im sozia-
len Raum. Dabei gilt es zu beachten, dass die Grenzen des Sozialraums in-
dividuell gesetzt sind und sich im Hinblick auf die Lebenswelten von Kin-
dern und Jugendlichen immer öfter über den sozial-geografischen Sozial-
raum (Stadtteil, Quartier) hinaus bewegen. Die Schule ist der zentrale sozi-
alräumliche Bildungsort für Kinder und Jugendliche.

Das Verhältnis von Schule und Sozialraum ist auf den ersten Blick ein 
gegensätzliches, denn der konstruierte Bildungsraum Schule will allen Kin-
dern und Jugendlichen unabhängig von ihrem sozialen Umfeld bzw. ihrer 
Herkunft die gleichen Chancen auf Bildung ermöglichen. Deshalb ist 
Schule traditionell auf sich selbst bezogen und setzt sich durch klare Grenz-
ziehungen zum Sozialraum ab. Den Schülerinnen sollen durch die Schule 
neue und andere Erfahrungs-, Wissens- und Handlungsräume angeboten 
werden. Durch diese bewusste Abgrenzung kann sich Schule jedoch zu ei-
nem teilweise autarken „Eigenraum“ entwickeln, der mit der Realität und 
dem Leben außerhalb von Schule kaum mehr etwas gemein hat 
(Mack / Schroeder 2005).

Die schultheoretische Auseinandersetzung mit Räumen bezieht sich bis-
her vorwiegend auf Räume innerhalb der Institution; das Einbeziehen von 
außerschulischen Räumen als Bildungsorte ist weniger entwickelt. Schule 
muss sich bewusst sein, dass die Lebenswelt der Schüler und ihr Sozialraum 
in die Schule hinein wirken und nur ein Einbeziehen dieser in die schuli-
sche Arbeit einen angemessenen Umgang damit darstellt. Dies gilt vor al-
lem in sozial benachteiligten Stadtteilen. Die Praxiserfahrungen zeigen, 
dass veränderte Zielorientierungen der Schule, wie z. B. Chancengleichheit 
für alle Kinder und Jugendlichen, Gestaltung der Übergänge von Kita-
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Schule-Beruf, sowie der Kooperationsauftrag mit der Jugendhilfe und an-
deren gesellschaftlichen Institutionen erforderlich sind. Sie drängen zu ei-
ner Schulentwicklung, die lebensweltbezogen und somit auch sozialräum-
lich ansetzt. Der Sozialraum wird zur Ressource der Herstellung von Bil-
dungsgerechtigkeit (Mack u. a. 2003; Mack / Schroeder 2005).

Aus den Ergebnissen einer empirischen Untersuchung zu den Beziehun-
gen von Schule und Quartier aus der Kinderperspektive heraus, wird von 
den Akteuren aus Schule und Sozialarbeit eine „reflexive räumliche Hal-
tung“ (Fritsche u. a. 2011, 142) als Element fachlicher Positionierung gefor-
dert. Dies würde für die Schulperspektive bedeuten:

1	 Auseinandersetzung mit dem eigenen Schulhaus und seiner Nutzer- 
bzw. Akteursgruppen sowie deren Kontextualisierung,

2	 Reflexion der von verschiedenen Seiten formulierten Ansprüche sowie 
Bestimmung eigener Gestaltungsspielräume und Grenzen,

3	 reflexive Auseinandersetzung mit der er- und gelebten Schulhauskultur,
4	 Schüler mit ihren lebensweltlichen Ansprüchen und Bedürfnissen stär-

ker in den Fokus zu nehmen,
5	 den konkreten Ort Schule mit seiner Gestaltung, Lage und Verknüpfung 

im Stadtteil bzw. in der Stadt zu betrachten (Fritsche u. a. 2011).

Die Sozialraumorientierung – nämlich die Einbeziehung des Sozialraums 
in die Arbeit mit Kindern und Jugendlichen – hat in der Sozialpädagogik 
seit den 1970er-Jahren immer mehr an Bedeutung gewonnen. Der sozial-
räumliche Ansatz geht vom Zusammenhang zwischen der Entwicklung 
von Kindern und Jugendlichen und den Räumen, in denen sie leben, aus. 
Handlungsleitende Grundsätze sozialraumorientierter Sozialer Arbeit 
sind: präventives Handeln und Ressourcennutzung, ressortübergreifendes 
Mitmischen, Aktivieren und Unterstützen von Selbstorganisation, ziel-
gruppenübergreifendes Handeln sowie die Orientierung an den Interessen 
und Themen von Kindern und Jugendlichen (Gillich 2007). Wagt man die 
Umsetzung dieser Denk- und Arbeitsweise auf die Schule, eröffnen sich 
Lösungsansätze, die den Schwierigkeiten der Schule (Autoritätsverlust, 
Schulverweigerung und / oder -abbruch ohne Abschluss usw.) durch eine 
sozialraumbezogene Schulentwicklung entgegenwirken können.

In der Praxis finden sich ganz unterschiedliche sozialräumliche Orientie-
rungen der Schule zu ihrem Umfeld. In einer empirischen Untersuchung 
des Deutschen Jugendinstituts werden dabei vier Schultypen unterschie-
den:

1	 Die Schule (weitgehend) ohne Bezug zum Stadtteil: Die Schule ohne jeg-
lichen Bezug zum Sozialraum kommt heute kaum noch vor. Es werden 
zumindest Elemente der außerschulischen Lebenswelt, v. a. der Freizeit 
ergänzend zum Unterricht in das Schulangebot mit aufgenommen.
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2	 Die Schule mit stadtteilorientiertem Schulprogramm: Das gesamte 
schulische Angebot orientiert sich an der Klientel des Stadtteils, wobei 
dies der schulischen Zielerreichung dient.

3	 Die gemeinwesenorientierte (offene) Schule: Neben der Schule wird 
auch der Stadtteil als Lernort gesehen und genutzt. Grundlage bietet 
die Zusammenarbeit mit außerschulischen kulturellen und sozialen 
Einrichtungen und Diensten.

4	 Die Stadtteilschule: Dieser Schultyp versteht sich als Schule im und für 
den Stadtteil und kann die Funktion eines Kultur-, Jugend- und / oder 
Stadtteilzentrums übernehmen. Die Schule nimmt ihre Aufgabe als Teil 
der sozialen und pädagogischen Infrastruktur im Stadtteil wahr und 
bietet besondere Lern- und Fördermöglichkeiten (Mack u. a. 2003).

Die unterschiedlichen Schultypen weisen somit indirekte oder direkte Be-
züge zum Sozialraum auf. Dabei gilt zu beachten, dass Sozialraumorientie-
rung nicht zwangsläufig den Blick einer Schule weitet.

„In offensichtlich langen und verfestigten Bildungstraditionen haben sich 
im Rahmen des gegliederten Schulsystems je besondere schulartbezogene 
Perspektiven auf soziale Räume und deren Bildungspotenziale herausgebil-
det, die die Wahrnehmung in den Schulen formatieren“ (Mack / Schroeder 
2005, 349).

So öffnen sich vor allem weiterführende Schulen in besonderer Weise. Dies 
führt zu einer schulformspezifischen Teilung des Bildungsraums (Mack /
Schroeder 2005; Mack u. a. 2003).

Die Idee der gemeinwesenorientierten Schule und der Stadtteilschule hat 
ihre Wurzeln in den USA und Großbritannien. Ergänzt durch die deutsche 
Reformpädagogik wird „Community Education“, also die Bildung im 
Stadtteil, seit Ende des 19. Jahrhunderts diskutiert (Reinhardt 1992).

Ein Blick in das Nachbarland Niederlande ist hilfreich, um einen ersten 
Eindruck (kommunalpolitisch gewollter und geförderter) praktischer Um-
setzung zu bekommen. Genannt werden sie Brede School (Rotterdam), 
Forum School (Utrecht), Vensterschool (Groningen) oder auch Commu-
nity Center (Amsterdam); gemein ist ihnen der Auftrag, verschiedenste 
Angebote der Bildung, Betreuung, Beratung und Erziehung unter einem 
Dach zu einen und gleichzeitig die im Stadtteil vorhandenen Ressourcen 
durch wechselseitige Kooperationen zu nutzen. Dadurch entstehen im bes-
ten Fall lokale Zentren des Stadtteils, die das Netzwerk von Unterricht, Be-
treuung, Sozialarbeit, Freizeit, Gesundheit, Polizei und Sport organisieren 
und sich neben Kindern und Jugendlichen auch an Eltern und Bewohner 
des Sozialraums richten sowie diese einbeziehen (Augsburg 2007; Rei-
schach 2007). In Deutschland konzentriert sich die bildungspolitische Dis-
kussion auf das Konzept der lokalen (oder kommunalen / regionalen) Bil-
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dungslandschaften, welches eine sozialräumliche Perspektive einnimmt. 
Die Schule wird dabei aus dem Fokus genommen und der Blick im Sinne 
einer ganzheitlichen Bildung auf die non-formalen und informellen außer-
schulischen Bildungsorte gelenkt. Ein zukunftweisendes Konzept, das in 
der Umsetzung noch am Anfang steht (Deinet / Bossmann 2011; Mack 
2009) (Kap. 2.2.3).

Um den neuen Herausforderungen gewachsen zu sein, wird jedoch in 
vielen Schulen in Eigeninitiative die Öffnung zum Stadtteil bereits vollzo-
gen. Schulpädagogen benennen für ein gutes Gelingen der „Schule im 
Stadtteil“ die folgenden notwendigen Schritte:

	n Die Zusammenarbeit mit dem Sozialraum muss ein Geben und Neh-
men sein; Angebote von „außerhalb“ finden in den Räumen der Schule 
statt und werden ggf. in den Unterricht integriert, zugleich wird Ler-
nen in außerschulische Räume verlagert.
	n Eine Schul- und Sozialraumanalyse dient dem Zweck, Ressourcen und 
Defizite zu verdeutlichen.
	n Schulleitung, Lehrerinnen, Schüler, Eltern und Stadtteilbewohnerinnen 
müssen gemeinsam aktiv partizipieren.
	n Eine große Bandbreite von Kooperationspartnern (von Kultur und Wis-
senschaft bis Handwerksbetrieb und Verein), die mit der Schule konti-
nuierlich oder projektbezogen anhand von Kooperationsverträgen zu-
sammenarbeiten, ist verfügbar.
	n Die Schule stellt eine Person, die als Ansprechperson für „Schulfremde“ 
fungiert und die Kooperationen koordiniert.
	n Eine aktive Teilnahme am runden Tisch und in der Stadtteilkonferenz 
(je nach Lage der Schule auch in mehreren) sowie im Arbeitskreis der 
Schulen ermöglicht einen kontinuierlichen Erfahrungsaustausch.
	n Die Entwicklung von bedarfsgerechten neuen Räumen in der Schule 
(z. B. Spielzimmer, Billardraum, Mädchenraum, Cafeteria, Toberaum) 
wird ermöglicht.
	n Eine Evaluation zur Sicherung der Qualitätsentwicklung wird durchge-
führt (Böttger 2001; Bühring 2001; Hagmans u. a. 2005; Marona 2005).
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Im Folgenden werden Beispiele aus der Praxis einer zum Kiez geöffneten 
Berliner Grundschule genannt. Diese Schule nimmt nicht nur regelmäßig 
an der sogenannten „Kiezrunde“ teil, sondern ist auch deren Gastgeber. 
Neben den üblichen Kooperationen einer Grundschule gehört die Zusam-
menarbeit mit Angeboten der Jugendhilfe, sozialen und kulturellen Ein-
richtungen und Projekten, Betrieben und Vereinen zum Schulalltag. Die 
Durchführungen finden in und außerhalb der Schule statt. Als erste An-
sprechpartner fungieren vor allem die Schulleitung und die Schulsozialar-
beit. Diese befindet sich als Angebot der Jugendhilfe in freier Trägerschaft 
(Modell „Schulstation“) in den Räumen der Schule. Hinzu kommt ein Frei-
zeitangebot im Rahmen von Jugendarbeit an Schulen für die älteren Schü-
ler. Die Kooperationen erfolgen verbindlich und auf Augenhöhe. Der of-
fene Schulhof stellt eine direkte Verbindung der Schule zum umliegenden 
Sozialraum dar. Hier wird der eigentlich schuleigene Raum nach Schul-
schluss für alle Kinder und Jugendliche geöffnet und ihnen ermöglicht, den 
Schulhof inklusive Fußballplatz am Nachmittag frei zu nutzen. Bei der 
Aufgabe, Flüchtlingskinder in der Schule aufzunehmen und zu integrieren, 
erweist sich die sozialraumorientierte Schule als Vorteil. Außerschulische 
Fachkräfte, Sprachmittler, sport- und medienpädagogische Projekte und 
sogar eine Sommerferien-Sprachschule in Kooperation mit den Freizeit-
einrichtungen stehen der Schule und ihren Schülern zur Verfügung.

Das Konzept der „sozialraumbezogenen Schule“ ist ein Gewinn für die 
Schule selbst, ihre Schüler, deren Familien und den Stadtteil. Dessen Um-
setzung macht die Schule stark und verkörpert ein erweitertes Bildungsver-
ständnis, das Bildung als Zusammenspiel formaler, nicht-formaler und in-
formeller Bildung versteht. Dabei wird Schule nicht nur als Bildungsort 
verstanden, sondern auch als ganztägiger Erziehungs-, Betreuungs- und 
Lebensort ernst genommen.
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