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Räumliche Sozialisation und Schule – Theorie und Praxis eines 
Bausteins humangeographischer Lehrerbildung

Antje Schlottmann, Andrea Mösgen und Thomas Böhm

Zusammenfassung:
Schule ist ein integraler Bestandteil ihres Quartiers. Gleichzeitig – und besonders in Anbetracht der 
wachsenden Zahl an Ganztagsschulen – spielt sie eine zentrale Rolle für die Lebenswelt und für 
die Identitätsbildung ihrer Schülerinnen und Schüler. Vor dem Hintergrund der hieraus resultieren-
den Verantwortung von Lehrerinnen und Lehrern, die räumlichen Bedingungen ihrer Lehrpraxis zu 
beachten, diskutiert der vorliegende Beitrag den Nutzen empirischer Sozialraumforschung als Teil 
humangeographischer Lehrerbildung.
Zunächst stellen wir verschiedene Konzepte sozialraumanalytischer Forschung vor. Als besonders 
fruchtbar erscheinen uns lebensweltorientierte Ansätze, die Praktiken der Raumaneignung einbe-
ziehen. Anschließend werden die geographischen und erkenntnistheoretischen Kompetenzen, die 
erreicht werden können, detailliert vorgestellt. In einem dritten Teil stellen wir ein einjähriges Lehr-
modul vor, das wir an der Goethe-Universität Frankfurt entwickelt und erprobt haben, um die iden-
tifizierten Anforderungen an humangeographische Bildung zu erfüllen. Der Beitrag schließt mit 
einer kritischen Evaluation unserer bisherigen Lehrerfahrung sowie drei didaktischen Vorschlägen, 
die helfen sollen, das Potential der Sozialraumanalyse in der Lehrerbildung voll auszuschöpfen.

Schlüsselwörter: räumliche Sozialisation – Quartiersforschung – Lehrerbildung – Humangeo-
graphie – Methodenausbildung – Metakognition – Kompetenzentwicklung – forschendes Lernen

Summary: Spatial Socialisation and School – Theory and Practice of a Building Block 
for Teachers’ Education in Human Geography
School is an integral part of the quarter it is located in. At the same time, and given a growing 
number of all-day schools in particular, it is an important part of the life worlds and identities of its 
pupils. Against the background of a resulting responsibility for teachers to address and deal with 
the spatial conditions of their educational practice, this paper discusses the advantage of empirical 
research into social spaces as a part of higher education for teachers in Human Geography.
First, we lay out the scholarly field of the analysis of quarters by identifying different approaches. 
We consider a focus on life worlds and practices of spatial appropriation to be most productive. 
In a second part, the geographical and epistemological competences that can be enhanced are 
addressed in detail. In a third section we present a one-year teaching module for teacher education 
that we have designed and implemented at Frankfurt University in order to meet the identified re-
quirements of human geographic literacy. The paper concludes with some reflections on the chal-
lenges and possible pitfalls of such an undertaking in teaching. We point out three main didactical 
suggestions that might help to tap the full potential of teaching teachers social area analysis.

Keywords: spatial socialisation – urban district analysis - teacher education – Human Geography 
– method training – metacognition – competence development – problem based learning
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Einleitung

Mit dem Investitionsprogramm Zukunft, 
Bildung und Betreuung strebt das Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung 
seit 2003 den Ausbau von Schulbetrieben 
zu Ganztagsschulen an. Ziel der Reform ist 
es, den Ein!uss formeller Bildungsprozes-
se maßgeblich dadurch zu stärken, dass „an 
mindestens drei Tagen in der Woche ein 
ganztägiges Angebot für Schülerinnen und 
Schüler bereitgestellt wird“ (KMK, 2008, 4). 
Weitestgehend unbedacht bleibt in diesem 
Zusammenhang, welche Konsequenzen sich 
für die Sozialisation der Schülerinnen und 
Schüler ergeben. Schließlich lässt sich doch 
davon ausgehen, dass diese emp"ndlich tan-
giert wird, wenn Jugendliche zukünftig einen 
Großteil ihrer Freizeit in den vorbestimmten 
Programmen von Schule und den einherge-
henden vorstrukturierten Gemeinschaften 
verbringen sollen. Eine selbstbestimmte 
Freizeitgestaltung an informellen Orten mit 
der selbstgewählten Peer-Group wird ihnen 
deutlich erschwert. Mehr denn je wird Schu-
le zum neuralgischen Punkt der Lebenswelt 
und zum Dreh- und Angelpunkt raumbezo-
gener Identitätsbildung. Dieser Wandel will 
bedacht sein, insbesondere von angehenden 
Lehrerinnen und Lehrern, liegt es doch in 
ihrer Verantwortung, ihn zukünftig mitzuge-
stalten.

Das Geographiestudium bietet Lehramts-
anwärterinnen und Lehramtsanwärtern über 
seine raumtheoretische und sozialwissen-
schaftliche Orientierung in besonderem 
Maße Möglichkeiten, die bildungspolitische 
Entwicklung und ihre praktischen Implikati-
onen multiperspektivisch zu bedenken. Ins-
besondere Auseinandersetzungen mit sozi-
alräumlichen Fragen scheinen uns zu diesem 
Zweck äußerst fruchtbar zu sein. In der Frank-
furter Lehrerausbildung wurde hierzu das 
fachdidaktische Modul Räumliche Sozialisa-
tion und Schule gescha#en, in dem ein Jahr 
lang projektorientiert zum $ema gearbeitet 

wird. Dabei versuchen wir, den Studierenden 
weniger deklaratives Wissen zu vermitteln als 
sie vielmehr zu problemorientierten Denk- 
und Handlungsprozessen anzuregen. 

Schule verstehen wir in diesem Zusam-
menhang nicht containerräumlich als isolier-
te und begrenzte räumliche und gesellschaft-
liche Einheit, sondern als bedeutsamen, 
integralen Bestandteil spezi"scher Quartiere. 
Die Aufgaben von Lehrenden sehen wir un-
ter anderem darin, ihre fachliche Kompetenz 
sowohl in bildungspolitische Gremienarbeit 
zur Quartiersentwicklung einzubringen, die-
se aber auch mit Schülerinnen und Schülern 
zu re!ektieren, um gemeinsam mit ihnen 
sozialräumliche Fragen thematisieren und 
beein!ussen zu können (Fritsche, Rahn & 
Reutlinger, 2011, 12-13).

Im folgenden Beitrag stellen wir diesen 
Ansatz der Frankfurter Lehrerbildung als ei-
nen zentralen Bestandteil hochschuldidakti-
scher Entwicklung im Sinne einer modernen 
(human-)geographischen Bildung, besser 
noch: einer Bildung zu humangeographi-
schem Denken, genauer vor. Zunächst ar-
beiten wir dazu Konzepte sozialraumanalyti-
scher Forschung auf, die wir als theoretische 
Grundlage für unsere Lehrerbildung verste-
hen. Darauf folgt eine Auseinandersetzung 
mit Kompetenzen, die durch eine unterricht-
lich verankerte Sozialraumanalyse potenzi-
ell entwickelt werden. Im Anschluss daran 
konkretisieren wir diese Überlegungen an-
hand einer praxisbezogenen Diskussion des 
Moduls Räumliche Sozialisation und Schule. 
Schließen möchten wir mit einer kritischen 
Evaluation unserer bisherigen Lehrerfahrung 
sowie einigen Implikationen in Bezug auf 
die Fortführung und Weiterentwicklung des 
Konzepts in $eorie und Praxis. 

2 Sozialraumanalyse als Konzept 
der Forschung
Sozialraumanalysen erfahren seit Ende der 
1990er Jahre eine erhöhte Aufmerksamkeit. 
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Ursachen sind u.a. das 1999 eingeführte 
Bund-Länder-Programm Soziale Stadt und 
die Entwicklung der Sozialraumorientierung 
als Grundperspektive der Sozialen Arbeit 
(Boettner, 2009). Gerade in Zeiten eines 
zunehmend als Problem erkannten demo-
graphischen Wandels wird Quartiersfor-
schung auch zu einem planungspolitischen 
Kernthema (Schnur & Drilling, 2010). Die 
Ursprünge der Sozialraumanalyse liegen 
in der Chicagoer Schule, weite Verbreitung 
fand sie im Rahmen der Faktorialökologie in 
den 1960er und 70er Jahren. Während diese 
früheren Sozialraumanalysen überwiegend 
strukturorientiert waren, "ndet sich heute 
unter dem Oberbegri# Sozialraumanalyse 
eine große Vielfalt an Forschungsperspek-
tiven, theoretischen und praxisorientierten 
Erkenntnisinteressen sowie methodischen 
Ansätzen.

Forschungsperspektiven im Überblick
Sozialraumanalysen lassen sich in verschie-
dener Hinsicht di#erenzieren. Zum einen 
reicht das Spektrum von strukturorientierten 
bis lebensweltorientierten Ansätzen, zum 
anderen unterscheiden sich Sozialraum- 
analysen bezüglich ihrer Maßstabsebe-
ne. Schließlich erfolgt die Abgrenzung der 
untersuchten Sozialräume auf sehr unter-
schiedliche Weise, was unter anderem vom 
zugrundeliegenden Raumkonzept abhängt.
Die klassische Sozialraumanalyse mit ihren 
Wurzeln in der Sozialökologie ist struktur-
orientiert. Sie basiert auf Statistiken, d.h. 
auf quantitativ vergleichbaren Eigenschaf-
ten von Gebieten, deren Grenzen vorge-
geben sind. Dazu werden quanti"zierbare 
soziale, demographische, ethnische und 
ökonomische Merkmale als Indikatoren 
herangezogen (Steinbach, Holzhauser & 
Neudecker, 2001). Ziel ist die Ermittlung 
sozialräumlicher Ungleichheit/Segregation, 
in der Regel mit dem Fokus auf Benachtei-
ligung, sowohl auf Quartieren, in denen 
sich benachteiligte Bevölkerungsgruppen 

konzentrieren, als auch auf die Frage nach 
benachteiligenden E#ekten von Quartieren 
auf ihre Wohnbevölkerung (Gestring & Jan-
ssen, 2005, 159). Die strukturorientierte So-
zialraumanalyse ist dann zielführend, wenn 
es um das Feststellen von Angebotslücken, 
die Bedarfsfeststellung und spezi"sche Aus-
richtung von Einrichtungen auf die jeweilige 
lokale Bevölkerung geht. Zudem dient sie 
dem übergeordneten Vergleich von Stadt-
teilen als Grundlage planerischer Entschei-
dungen (Boettner, 2009, 266).

Strukturorientierte Sozialraumanalysen 
werden auf verschiedenen Maßstabsebenen 
durchgeführt. So wird in der soziologischen 
Stadtforschung unter Sozialraumanalyse 
häu"g ein sozialstatistisches Verfahren ver-
standen, mit dem sozialräumliche Muster 
der Teilgebiete einer gesamten Stadt gefun-
den werden sollen (Urban & Weiser, 2006; 
Steinbach et al., 2001). Eine derartige 
Typologie von Stadtteilen ermöglicht z.B. 
Zeitvergleiche oder dient als Basis für wei-
terführende (qualitative) Untersuchungen. 
Dagegen geht es in aktuellen soziologischen 
Studien, in der Sozialen Arbeit ebenso wie 
beim Programm Soziale Stadt um die Analyse 
städtischer Teilräume, die zum Teil adminis-
trativen Grenzen folgen (Stadtteile), zum Teil 
nach anderen Kriterien abgegrenzt werden, 
z.B. in einem bestimmten Zeitabschnitt ent-
standene Siedlungen, Schuleinzugsgebiete, 
Zuständigkeitsbereiche von Einrichtungen 
etc. Die Fragestellungen dieser kleinräumi-
gen Untersuchungen sind sehr vielfältig und 
reichen von benachteiligenden E#ekten von 
Quartieren über soziale Netzwerke bis hin 
zur Raumaneignung durch soziale Gruppen.

Eine weitere Di#erenzierung der For-
schungsperspektiven zeigt sich in der Art 
der Abgrenzung von Sozialräumen (Boett-
ner, 2009, 263-265; Gestring & Janssen, 
2005, 162). Es kann unterschieden werden 
zwischen Ansätzen, die von vorab festge-
legten Grenzen ausgehen, und Ansätzen, 
bei denen Sozialraumgrenzen eines der 
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Ergebnisse der Sozialraumanalyse sind. 
Über diese Di#erenzierung hinausgehend 
spielen physisch-materielle Abgrenzungen 
von Sozialräumen als abgeschlossene Ein-
heiten in lebensweltorientierten Ansätzen, 
in denen die Praktiken sozialer Gruppen 
im Fokus der Untersuchung stehen, eine 
untergeordnete Rolle. Hintergrund dieser 
verschiedenen Ansätze sind einerseits di-
vergierende Vorstellungen von Raum bzw. 
Sozialraum (s.u.), andererseits praktische 
Gründe der Verfügbarkeit von Sozialstruk-
turdaten, die in der Regel nur für adminis-
trativ festgelegte Raumeinheiten vorliegen. 
Letzteres ist insofern problematisch, als 
sich diese Gebiete nur teilweise mit sozi-
alen Interaktionsmilieus decken und da-
mit deren Merkmale nur bedingt erfassen 
können. Um diesem Problem zu begegnen, 
wird in aktuellen strukturbezogenen So-
zialraumanalysen versucht, aus möglichst 
kleinräumigen Daten (z.B. auf Baublocke-
bene) homogene Sozialräume zu generie-
ren (Urban & Weiser, 2006).

Lebensweltorientierte Untersuchung so-
zialräumlicher Prozesse
Die einseitige Konzentration auf struktu-
relle Aspekte von begrenzten Raumaus-
schnitten vernachlässigt das vielfältige und 
komplexe Zusammenspiel von nicht quan-
titativ messbaren Faktoren sozialräum-
licher Prozesse, insbesondere wenn Räu-
me an sich und nicht die bedeutungsvolle 
Aneignung von Raum im Vordergrund ste-
hen – anders gesagt, wenn also beim Raum 
und nicht beim Sozialen angesetzt wird. 
So ist die Art und Weise, wie Menschen 
räumliche Gegebenheiten nutzen, zentral 
für das Verständnis sozialer Räume. Da-
her stehen in der Aktionsraumforschung 
raum-zeitliches Verhalten und in hand-
lungs- und praxistheoretischer Perspekti-
ve raum-zeitliche Aneignungsprozesse im 
Mittelpunkt. Im Gegensatz zu den objek-
tivierenden Logiken der bisher genannten 

Ansätze vollzieht sich mit der Analyse von 
Lebenswelten ein Perspektivwechsel hin 
zur Untersuchung subjektiver Sinnzusam-
menhänge. Es geht darum, „welche Merk-
male des Raumes von den Menschen aus 
ihrer jeweiligen individuellen Sicht erfasst 
und mit relevanten Bedeutungen aufge-
laden werden“ (Riege & Schubert, 2005, 
18) und um die territorialen Bewältigungs-
strategien von Kindern und Jugendlichen 
(Reutlinger, 2007, 136). 

Ausgangspunkt von Untersuchungen 
sind folglich Individuen, deren subjekti-
ve Deutungen und daraus resultierende 
raumbezogene Praktiken, für welche mit 
Hilfe qualitativer Methoden ein möglichst 
tiefes Verständnis erreicht werden soll. 
Subjektiv angeeignete Räume der Wahr-
nehmung interagieren jedoch mit gesell-
schaftlich konstruierten Räumen. So sind 
etwa Stigmatisierungsprozesse, wie sie 
unter anderem durch die einer Container-
raumlogik unterliegende gesellschaftliche 
Konstruktion von Problemquartieren er-
folgen, durchaus relevant für das tiefe Ver-
ständnis von gelebten Sozialräumen. Die 
raumlogisch hergeleiteten dort lebenden 
benachteiligten Gruppen (auch: Raum-
gruppen; Reutlinger 2010, 213-214) wer-
den einer Fremdidenti"kation ausgesetzt, 
die – so ist zu vermuten – Ein!uss auf die 
eigene Identitätsbildung nimmt. Inso-
fern werden z.B. biographietheoretische 
Zugänge fruchtbar gemacht, welche die 
Selbstdeutung von Bewohnerinnen und 
Bewohnern sogenannter benachteiligter 
Quartiere erschließen und nach deren le-
bensweltlicher Wirklichkeit fragen (Rorato, 
2011).

Das theoretische Verständnis von So-
zialraum ist bei lebensweltorientierten 
Ansätzen also mit einem anderen Raum-
konzept gekoppelt als bei der klassischen 
stadtsoziologischen Analyse (Kessl & 
Reutlinger, 2010; Gestring & Janssen, 
2005, 162). Aus der Annahme eines fort-
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laufend durch individuelle und gesell-
schaftliche Praktiken der Aneignung und 
Deutung konstituierten Raumes ergibt sich 
ein vielperspektivisches und dynamisches 
Konzept von Sozialräumen im Plural. So-
zialraumanalyse impliziert demzufolge 
die Erfassung verschiedener individuel-
ler und gruppenspezi"scher Sichtweisen 
und Wahrnehmungen als Konstitutions-
prozessen ebenso wie die Untersuchung 
ihrer Veränderlichkeit in raum-zeitlichen 
Kontexten. Dabei spielt der Begri# des 
Ortes im Sinne eines angeeigneten und 
mit Bedeutung aufgeladenen Raum-Zeit-
Ausschnittes eine zentrale Rolle (Heskamp, 
2007, 146-147). Den strukturellen und ge-
stalterischen Merkmalen von Räumen wird 
durchaus Beachtung geschenkt, jedoch 
nicht im Sinne einer deterministischen 
Konstante, sondern als einschränken-
de oder ermöglichende Bedingungen für 
Praktiken der Aneignung. Allerdings, wie 
Kilb (2012, 615) aus pädagogischer Pers-
pektive bemerkt, „interessant bleibt in die-
sem Kontext immer die Frage, ob sich die 
Qualität der Gestaltung und die während 
des baulichen Konzipierens dem Raum 
zugedachte Funktionalität auf die raumbe-
zogene Lebensqualität, deren Qualität von 
Bespielbarkeit auswirkt.“

Ein mit dieser raumtheoretischen 
Grundlegung kompatibler Begri# von So-
zialisation, der weder radikal konstruk-
tivistisch noch umweltdeterministisch 
angelegt ist, ist das Modell einer produkti-
ven Verarbeitung von innerer und äußerer 
Realität (Hurrelmann 2002, 11-13). Im 
Sinne eines auf Persönlichkeitsentwick-
lung durch Auseinandersetzung mit der 
ökonomischen, kulturellen und sozialen 
Lebenswelt angelegten Bildungsbegri#s 
(Hurrelmann, 2002, 17) wird Sozialisati-
onsforschung zur Bildungsforschung und 
beide sind eng mit der Erforschung der Le-
benswelten von Kindern und Jugendlichen 
verbunden. 

Untersuchungsgegenstände und Methoden
Die Untersuchungsgegenstände von Sozial-
raumanalysen sind demnach zunächst ein-
mal Orte. Es geht darum, jenseits der bloßen 
materiellen Ausstattung das zu erfassen, 
was Bourdieu (1991) den angeeigneten 
physischen Raum genannt hat, es geht um 
die Erforschung der Aneignungsprozesse 
selbst (Heskamp, 2007), ihrer Möglichkei-
ten und Grenzen sowie ihrer eingeschrie-
benen Regeln – in enger Verbindung mit 
individuellen und politischen Auseinander-
setzungen um Lebensraum und seine Nor-
mierung. Zudem werden Fragen der raum-
bezogenen Image- und Identitätsforschung 
relevant (Weichhart, 1990): Wie wird ein 
Viertel von Fremden und Bewohnern an-
gesehen, wer identi"ziert sich wie mit ihm 
und welche Bedeutung haben Identität und 
Identi"kation für raumbezogenes Handeln?

Die methodischen Instrumente solcher 
Forschung sind vielfältig und schöpfen das 
Spektrum sowohl quantitativer wie quali-
tativer Methoden der Sozialforschung aus. 
Hervorzuheben sind etwa Befragungen, 
Interviews, Beobachtungen und Medien-
analysen. Für eine lebensweltorientierte 
Sozialraumanalyse eignen sich darüber hi-
naus spezi"sch geographische Methoden 
wie die Kartierung, sowohl in klassischer 
Variante der objektivierten Nutzungskartie-
rung als auch als subjektive Kartierung von 
individuellen Sichtweisen, z.B. als mental 
mapping, also die Kartierung von Vorstel-
lungsbildern, als Burano-Kartierung von 
Kommunikationsorten oder in der partizi-
pativen Form der Nadelmethode (Deinet, 
2009; Flick, Kardorff & Steinke, 2009).

3 Sozialraumanalyse im Lichte der 
Kompetenzentwicklung 

Warum sollte eine Sozialraumanalyse im 
Unterricht, sowohl an der Hochschule, wie 
hier anvisiert, ggf. aber auch in der Schu-

101
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le, eingesetzt werden? Welche Horizonte 
der Kompetenzentwicklung erö#nen sich 
durch die Erschließung dieses genuin so-
zialgeographischen $emas im Zusam-
menhang mit einer konzeptionell weiter 
zu entwickelnden humangeographischen 
Bildungsprogrammatik? 

Die Frage nach dem Nutzen und dem 
Gewinn einer Sozialraumanalyse im Hoch-
schulunterricht hat mehrere Dimensionen. 
Im Sinne einer modernen Geographiedi-
daktik, wie sie Rhode-Jüchtern (2009) 
skizziert, lassen sich drei große Perspektiven 
anlegen, die erkenntnistheoretische, die 
methodologische und die fachinhaltliche. 
Hinzu kommt ein nicht zu unterschätzen-
der motivationaler Aspekt. Die Diskussion 
der Möglichkeiten der Kompetenzentwick-
lung, die durch eine Sozialraumanalyse 
erö#net werden, ist dann noch einmal 
bezüglich des unterschiedlichen Vermitt-
lungsanliegens in eine wissenschaftliche 
und eine didaktische Sphäre zu di#eren-
zieren: Welche Kompetenzen können und 
sollen Lehramtsstudierende mit der Durch-
führung einer Sozialraumanalyse bezüg-
lich ihres Verständnisses von Wissenschaft 
und Geographie (sowie wissenschaftlicher 
Geographie!) erwerben? Welche Vermitt-
lungstechniken für die Weitergabe und 
Umsetzung der erworbenen Kompetenzen 
können und sollen sie erwerben, insbeson-
dere im Sinne der Nationalen Bildungsstan-
dards bzw. der neuen Kerncurricula?

Erkenntnistheoretische Dimension
Der erkenntnistheoretische Gewinn jeder 
empirischen Forschung, der hier an erster 
Stelle zu nennen ist, bezieht sich darauf, die 
Produktion und Verwertbarkeit von Wis-
sen und Erkenntnis verstehen zu lernen 
und – als Kompetenz formuliert – Erkennt-
niswege re!ektieren zu können. Immer 
wieder taucht das Argument auf, dass für 
Lehramtsstudierende fachwissenschaftliche 
Forschung nicht praxis-, d.h. unterrichts-

nah und daher auch nicht zielführend sei. 
Weitet man den Horizont über eine subjek-
tive pragmatische Perspektive hinaus, ist 
aber das Gegenteil der Fall: Die zukünftige 
Praxis von Lehramtsstudierenden besteht 
nicht zuletzt in der Vermittlung von fachli-
chem Wissen. Zu verstehen, wie und unter 
welchen Umständen dieses Wissen produ-
ziert wird und unter welchen Bedingungen 
es Gültigkeit erlangt, erscheint so gesehen 
als substanziell für die Profession. „Bildung 
durch Wissenschaft verlangt die intensive 
aktive Auseinandersetzung damit, wie Wis-
senschaft betrieben wird,“ bringt Huber 
(2003, 18) dies auf den Punkt. Zur Wissen-
schaftsorientierung (Haubrich, 2006, 258) 
gehört aber auch die re!exive Auseinander-
setzung mit der Forscherrolle und die damit 
verbundene Metakognition: Was beobachte 
ich, was nicht? Warum sehe ich die Dinge, 
wie ich sie sehe? Wie können wir überhaupt 
die Welt erkennen und welchen Unterschied 
macht ein Perspektivenwechsel? (Rhode-
Jüchtern, 2009, 7-12). 

Gerade die Einsicht, dass sich mit ange-
legter $eorie die betrachteten Gegenstän-
de und Sachverhalte verändern, fällt Studie-
renden oftmals äußerst schwer. Wenn diese 
Hürde aber genommen ist, wird klar, welche 
Möglichkeiten der Einordnung und Ab-
schätzung der Reichweite von Wissensbe-
ständen sich damit bietet, eine Einsicht, die 
weit über die konkreten Befunde der Sozial-
raumanalyse hinausgeht. Durch die erkann-
te Relationalität von Wissen wird Erkenntnis 
nicht nur erzeugt, sondern auch verhandel-
bar. Angesichts komplexer Problemlagen 
im Beziehungsgefüge von Gesellschaft und 
Raum ist dies unverzichtbare Grundlage 
(nicht nur) geographischer Bildung.

Das gilt auch für die Vorbereitung auf die 
Weitergabe dieses Denk- und Erkenntnis-
stils im Schulunterricht. Im Sinne des nun-
mehr etablierten didaktischen Konzepts 
Forschendes Lernen (Obolenski & Mey-
er, 2003; Huber, Hellmer & Schneider, 
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2009) lassen sich schon in unteren Klas-
senstufen die problemorientierte Entwick-
lung von Fragestellungen zum Sozialraum 
(z.B. Wie schön ist unser Viertel?), Hypo-
thesenbildung (Die Leute "nden es schön, 
weil …) und Metakognition (Wie gefällt Dir 
Dein Viertel? Warum siehst Du das so? Was 
meinst Du, wie sieht es jemand, der neu/
fremd in der Stadt ist? Wie sieht es jemand, 
der nachts arbeitet? etc.) einüben. 

Methodologische Dimension
Eine Sozialraumanalyse in der Lehrerbil-
dung vermittelt die grundlegenden Prin-
zipien empirischer Sozialforschung. In 
Verbindung mit erkenntnistheoretischen 
Einsichten und der Annäherung an die 
Formulierung von Fragestellungen werden 
Operationalisierungstechniken erprobt. Der 
Unterschied qualitativer und quantitativer 
Methoden wird deutlich und entsprechend 
auch die auf die Fragestellung bezogene Ad-
äquanz der Methodenwahl bei der Erkun-
dung der Bedeutung von räumlichen Bedin-
gungen für das Leben und Aufwachsen von 
Kindern und Jugendlichen, insbesondere 
auch für die Rekonstruktion ihres eigenen, 
subjektiven Blickes (Thierer, 2011). Studie-
rende entwickeln zudem durch das eigene 
Tun ein Gespür für den mit empirischer For-
schung verbundenen Zeitaufwand. Durch 
das Erleben und Re!ektieren des verantwor-
tungsvollen Prozesses der Auswahl von Me-
thoden erschließen sich die Unschärfe und 
die Grauzonen der Aussagekraft der Ergeb-
nisse und ein Blick für mögliche Fehlerquel-
len empirischer Sozialforschung. 

Dabei soll es im Hinblick auf die Vorbe-
reitung auf schulische Vermittlungspraxis 
nicht primär darum gehen, wissenschaft-
lichen Nachwuchs oder gar Nachwuchs 
für die so genannte Spitzenforschung zu 
erzeugen. Auch wenn es natürlich er-
wünscht ist, Interesse für die Forschung, 
namentlich auch die Bildungsforschung zu 
wecken, bleibt zunächst das wichtigste Ziel 

die Bildung zur wissenschaftskompetenten 
Lehrerpersönlichkeit. Dies ist aber unse-
res Erachtens gerade ein Argument dafür, 
Lehramtsstudierende nicht vom forschen-
den Lernen auszunehmen. Soll der Kom-
petenzbereich Erkenntnisgewinnung/Me-
thoden der Nationalen Bildungsstandards 
(DGfG, 2010), z.B. der Kompetenzbereich 
M4 (Fähigkeit, die methodischen Schritte 
geographischer Erkenntnisgewinnung in 
einfacher Form zu beschreiben und zu re-
!ektieren (DGfG, 2010, 21)), ernst genom-
men und idealerweise durch eine kritische 
Re!exion ergänzt werden, ist die theoreti-
sche und praktische Aneignung und Re!e-
xion der gängigen Methoden empirischer 
Sozialforschung unerlässlich. Sie ist dar-
über hinaus äußerst gewinnbringend, um 
Interesse, Neugier und Tatendrang von 
Schülerinnen und Schülern aufzunehmen, 
in systematische Bahnen zu lenken und 
befriedigenden Ergebnissen zuzuführen, 
die als eigenes Handlungsprodukt erkannt 
werden können (Ohl, 2007).

Fachinhaltliche Dimension
Folgt man Gestring und Janssen (2005) 
oder auch Eckardt (2012), so besteht 
heute auch aus stadtsoziologischer Sicht 
kein Zweifel an der Aktualität von Sozial-
raumanalysen. Die Soziologie erkennt in 
den letzten Jahren zunehmend die Bedeu-
tung des Raumes und macht diesen zu ei-
nem zentralen Untersuchungsgegenstand 
(Löw, 2001; Schroer, 2006). Für die Geo-
graphie, insbesondere die sozialgeogra-
phische Stadtforschung, handelt es sich 
hingegen geradezu um ein Kernanliegen, 
das mit der Entwicklung der Neuen Kultur-
geographie allerdings eine entscheidende 
Wendung und Erweiterung erfahren hat. 
Eindimensionale Raumbegri>ichkeit wird 
nunmehr konsequent zugunsten relationa-
ler Konzepte, seien sie systemtheoretisch, 
handlungstheoretisch oder netzwerkthe-
oretisch begründet, aufgelöst. Kompeten-
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zentwicklung, die durch Sozialraumana-
lysen erreicht werden kann, muss also in 
fachinhaltlicher Hinsicht im weiten Feld 
von Soziologie, Sozialgeographie, Kultur-
geographie und der Erfassung von Mensch-
Umwelt-Beziehungen betrachtet werden. 
Gerade weil es sich hier um unterschied-
lichste disziplinäre Perspektiven handelt, 
die sowohl theoretisch als auch praktisch 
zum Tragen kommen, ist der größte Ge-
winn der, dass eine Sozialraumanalyse 
die Möglichkeit der konkreten Auseinan-
dersetzung mit verschiedenen (oftmals 
eher abstrakt-theoretisch erscheinenden) 
Raumkonzepten bietet (Wardenga, 2002). 
So lassen sich mit Blick auf die Materialität 
der bebauten Umwelt (Gebäude, Straßen, 
Grün!ächen etc.) oder die Sozialstruktur 
Funktion und Nutzen des Containerraum-
konzeptes verdeutlichen (Was/Wen gibt es 
im Viertel?). Die weitergehende Analyse 
von Zugängen zu ö#entlichen Einrichtun-
gen, Verkehrsanbindungen, (Schul-)Wegen 
etc. erschließt das Konzept Raum als Sys-
tem von Lagebeziehungen. Eine Untersu-
chung von gemiedenen und aufgesuchten 
Orten im Quartier bei unterschiedlichen 
Altersgruppen, etwa im Rahmen von sub-
jektiven Kartierungen (Daum, 2011) bewegt 
sich im Konzept Raum als Kategorie der 
Wahrnehmung. Und eine Medienanalyse 
(Berichterstattung zu Kriminalität, Bauar-
beiten, kulturellen Events etc.) vermag sich 
schließlich dem Quartier als gesellschaft-
lich konstruiertem Raum zu nähern. Dazu 
kann eine ästhetische Dimension des Rau-
mes treten, wenn dem Erscheinungsbild 
oder Atmosphären von bestimmten Orten 
im Quartier nachgegangen wird. Entschei-
dend ist, dass hier die Raumkonzepte nicht 
nur theoretisch durchgespielt werden, son-
dern in ihren Implikationen für die prakti-
sche Erforschung und eine entsprechende 
Methodenwahl deutlich werden. Wenn klar 
wird, dass sich die gebaute Umwelt (Con-
tainerraum) als eine der Bedingungen von 

Sozialisationsprozessen nicht durch Inter-
views erheben lässt und dass das Image 
eines Quartiers (sozial konstruierter Raum) 
sich nicht durch klassische Kartierungen 
erfassen lässt, ist viel gewonnen. Gleicher-
maßen wird die Aussagekraft der Ergebnis-
se im Forschungsprozess greifbar. 

Ein tieferes Verständnis der verschiede-
nen Raumkonzepte ist als Vorbereitung für 
den Schulunterricht von entscheidender 
Bedeutung, weil den Lehramtsstudieren-
den damit ein strukturierendes Instrument 
an die Hand gegeben wird, das sie befähigt, 
jede $ematik geographisch di#erenziert 
zu betrachten und bewusst zu entschei-
den, welche Perspektive sie für die Erarbei-
tung einer Fragstellung mit den Schülerin-
nen und Schülern anlegen wollen und mit 
welchen Konsequenzen, sprich blinden 
Flecken, dies einhergeht. In analytischer 
Hinsicht stellt diese Systematik ein Werk-
zeug dar, mit dem sehr genau beobachtet 
werden kann, welche Art von Raumkonzept 
in verschiedenen Diskursen (dem stadtpla-
nerischen, dem lokalpolitischen, dem Dis-
kurs der Werbung etc.) und entsprechen-
den Medien zum Tragen kommt. Damit 
wird unter anderem auch der Kompetenz-
bereich Beurteilung/Bewertung berührt, 
insbesondere die „Fähigkeit, ausgewählte 
geographisch/geowissenschaftlich relevan-
te Informationen aus Medien kriterienge-
stützt zu beurteilen“ (DGfG, 2010, 25).

Darüber hinaus kann eine auf die Sicht-
weisen und Tätigkeiten von Kindern und 
Jugendlichen ausgerichtete Sozialraum-
analyse einen sehr konkreten sozialgeo-
graphischen Zugang zum Verständnis von 
Raum bieten, der der fachwissenschaftli-
chen Ausrichtung nach dem so genannten 
cultural turn Rechnung trägt. Sie kann z.B. 
eine direkte Umsetzung handlungszent-
rierter Sozialgeographie für den Geogra-
phieunterricht darstellen, insofern alle Ty-
pen alltäglicher Regionalisierung (Werlen, 
2007, 231-233) mitsamt ihrer Machtdurch-
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dringung im Rahmen einer Praxisanaly-
se (nicht Raumanalyse) sichtbar gemacht 
werden können (Werlen & Reutlinger, 
2005). Das Verstehen des konkreten Zu-
sammenspiels von Raum und Gesellschaft 
sollte dann immer auch im Spannungsfeld 
des Diskurses um Quartiere der Benach-
teiligung und benachteiligende Quartiere 
erfolgen (Gestring & Janssen, 2005, 159).

Motivationaler Aspekt
Die Auseinandersetzung mit dem Nahraum 
ist immer eine Auseinandersetzung mit der 
eigenen Lebenswelt, mit persönlich ange-
eigneten Raumausschnitten, und liegt ent-
sprechend emotional auch nahe. Genauso 
motivierend wirkt aber in der Lehrerausbil-
dung die Auseinandersetzung mit Aspekten 
der Sozialisation und Sozialintegration von 
zukünftigen Schülerinnen und Schülern. 
Durch eine Übernahme von verschiedenen 
Sichtweisen und die Lenkung des Blicks auf 
sozialisatorische Bedingungen von schuli-
schen und nicht-schulischen Umgebungen 
erfolgt eine verständnisintensive Ausein-
andersetzung mit Schülerperspektiven, die 
in der Schulpraxis eine nicht unerhebliche 
Rolle spielen. Dieser Bezug zeigt sich bei 
der Arbeit mit Studierenden immer wieder 
als begeisternder Faktor und wird als moti-
vierendes Moment umso deutlicher, wenn 
bei der Erarbeitung im Rahmen eines Semi-
nars re!exiv mit den Biographien der Stu-
dierenden gearbeitet und deren Rauman-
eignung im Kindesalter rekonstruiert wird. 

4 Das Modul Räumliche Sozialisa-
tion und Schule 

Im Folgenden wird nun mit dem Modul 
Räumliche Sozialisation und Schule ein 
Vorschlag für die Praxis  sozialraumanaly-
tischer Beschäftigung in der Lehrerausbil-
dung vorgestellt. Das im Regelfall über ein 
Jahr laufende Modul besteht aus drei Veran-

staltungen, die aufeinander aufbauen. Im 
Seminar Stadt als Lebensraum (Veranstal-
tung I) lernen die Studierenden zunächst 
theoretisch, Bedingungen räumlicher So-
zialisation zu rekonstruieren. Das Projekt-
seminar Quartiersanalyse (Veranstaltung 
II) bietet ihnen im Folgesemester Gelegen-
heit, die theoretischen Grundlagen am Bei-
spiel eines ausgewählten großstädtischen 
Wohnviertels empirisch nachzuvollziehen. 
Begleitend zum Projektseminar "nden drei 
bis fünf Seminartage vor Ort (Veranstaltung 
III) statt.

Seminar Stadt als Lebensraum
Um den Studierenden die Möglichkeit zu 
geben, Bedingungen räumlicher Soziali-
sation zu rekonstruieren, setzen wir uns 
zunächst theoretisch mit der Frage ausei-
nander, was überhaupt unter räumlicher 
Sozialisation verstanden werden kann. 
Für diese Erarbeitung wird die Semantik 
des Begri#s aufgebrochen und die zwei 
Grundkomponenten Raum und Soziali-
sation eingehend diskutiert. Zudem wird 
sich mit Veränderungen von Kindheit und 
Jugend auseinandergesetzt. Hierbei greifen 
wir auf biographische Bezüge der Teilneh-
merinnen und Teilnehmer zurück, um zu 
verdeutlichen, dass sich sozialisatorische 
Bedingungen nicht nur im größeren zeitli-
chen Rahmen dramatisch verändern, son-
dern auch innerhalb weniger Jahre. Diese 
Einsicht ist zentral, um die angehenden 
Lehrerinnen und Lehrer dafür zu sensibi-
lisieren, dass sich ihre eigene Jugend- und 
Schulerfahrung trotz geringen zeitlichen 
Abstandes kaum mit der ihrer Schülerin-
nen und Schüler vergleichen lässt.

Um die Spezi"tät sozialräumlicher Be-
dingungen nachvollziehen zu können, wird 
der theoretische Rahmen des Seminars be-
reits in einem frühen Stadium exemplarisch 
auf einen Frankfurter Stadtteil bezogen. 
Vorzugsweise sind es Quartiere im Wandel 
und/oder so genannte Problemviertel, die 
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Anlass zu einer tiefergehenden Auseinan-
dersetzung bieten. So diente ersten Studie-
rendengruppen des Moduls beispielsweise 
das Frankfurter Ostend als Untersuchungs-
gebiet: Ein ehemaliger Blue Collar-District, 
der zunehmend von Tertiärisierungspro-
zessen betro#en ist und als Durchfahrts-
raum mit hohem Verkehrsaufkommen nur 
wenig Platz für die Freizeitgestaltung von 
Kindern und Jugendlichen lässt (Bischoff, 
2007, 193). 

Eine Quartiersbegehung, die Hinter-
grundwissen zum Stadtteil liefert, wirft 
meist von alleine Fragen danach auf, un-
ter welchen speziellen lebensweltlichen 
Bedingungen Kinder und Jugendliche hier 
aufwachsen und welche Folgen diese ha-
ben könnten. Fragen, die sich für Studie-
rende aus dem Zusammenhang ergeben, 
sind beispielsweise: Welche Aufenthalts-
qualitäten bietet das Quartier Kindern und 
Jugendlichen an unterschiedlichen Orten? 
Welche Möglichkeiten für freies Spielen 
existieren? Welchen Gefahren sind Kinder 
und Jugendliche auf ihrem Schulweg aus-
gesetzt? 

Irritierende Beobachtungen und resul-
tierende Fragen, die in diesem Zusam-
menhang gesammelt werden, dienen im 
weiteren Verlauf des Seminars dazu, über 
Möglichkeiten nachzudenken, wie das Er-
kenntnisinteresse empirisch zugänglich 
gemacht werden kann. Daraufhin werden 
Methoden qualitativer und quantitativer 
Sozialforschung besprochen und in Form 
kleiner Workshops erprobt. Die Auseinan-
dersetzung mit Kartierung, Interview, Be-
obachtung, Fragebogen und anderen Ins-
trumenten macht schnell den begrenzten 
Fragenhorizont der einzelnen Methoden 
deutlich. Es ist eine Gelegenheit, um über 
Triangulationen nachzudenken und deren 
Wert zu erkennen. Immer bewusster voll-
ziehen die Studierenden auf diese Weise 
das konzeptionelle Denken empirischen 
Arbeitens nach.

Das Seminar endet damit, dass die Stu-
dierenden in Kleingruppen konkrete For-
schungsfragen zum Untersuchungsgebiet 
erarbeiten. Dabei fokussieren sie ihr Er-
kenntnisinteresse entweder auf eine spe-
zielle Personengruppe (Alter, Geschlecht, 
Ethnie …) oder aber auf die lebensweltli-
che Bedeutung eines ausgewählten Ortes 
(Jugendhaus, Schule, ö#entliche Plätze …). 
Die Studierenden setzen sich noch einmal 
vertieft mit theoretischen Grundlagen, ih-
rem methodischen Wissen und bereits exis-
tierenden Forschungsarbeiten auseinan-
der, um Teilfragen zu entwickeln und einen 
begründeten Methodenmix zusammenzu-
stellen. Bereits in einem frühen Entwick-
lungsstadium der Forschungsvorhaben 
erhalten sie z.B. die Möglichkeit, ihre Ideen 
in Form einer Podiumsdiskussion mit Ex-
pertinnen und Experten aus dem Quartier 
zu besprechen. Als solche zählen Sozialar-
beiterinnen, Quartiersmanager, Mitarbei-
terinnen des Grün!ächenamtes, aber auch 
Lehrer von Schulen aus dem Stadtteil.

Projektseminar Quartiersanalyse und Se-
minartage vor Ort
Im folgenden Semester "ndet das eigent-
liche Projektseminar im Sinne von em-
pirischen Erhebungen statt. Sein Inhalt 
wird maßgeblich durch den individuellen 
Verlauf der einzelnen Projekte bestimmt, 
die jeweils unterschiedliche thematische 
Schwerpunkte und eigene methodische 
Vorgehensweisen mit sich bringen. Eine 
allzu starre Seminarplanung würde dem 
Konzept des forschenden Lernens nicht 
Rechnung tragen und wäre kontraproduk-
tiv – die Studierenden sind vielmehr dazu 
angehalten, dem von ihnen erkannten Pro-
blem wissenschaftlich nachzugehen und 
für das Resultat auch Verantwortung zu 
übernehmen. Die Seminarstruktur, wie wir 
sie favorisieren, ist daher nach konstrukti-
vistischer Lerntheorie eher als ein Gerüst 
(sca!olding: Wood, Bruner & Ross, 1976) 
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zu verstehen: Es unterstützt den Lernpro-
zess durch Orientierungsgrundlagen wie 
Anleitungen, Denkanstöße und andere Hil-
festellungen – lässt den Studierenden aber 
so viel Freiheit wie möglich. Besonderen 
Raum gibt die Veranstaltung der Bespre-
chung und Diskussion der einzelnen For-
schungsvorhaben. Diese Gespräche "nden 
in Form von Zwischenpräsentationen mit 
dem Plenum statt oder aber als individuel-
le Beratungsgespräche mit der Lehrperson. 
Auf diese Weise wird den Studierenden die 
Möglichkeit geboten, das eigene Vorgehen 
auf einer Metaebene zu re!ektieren und 
den Fortschritt zu evaluieren.

Der wöchentliche Lehrbetrieb wird 
maßgeblich von o#enen Arbeitsphasen 
bestimmt, in denen die Forschungsgrup-
pen Zeit haben, Erhebungsinstrumente 
zu entwickeln oder erhobene Daten aus-
zuwerten. Diese Phasen werden von der 
Lehrperson begleitet, aber nicht gelenkt. 
Über das Semester verteilt "nden parallel 
zur wöchentlichen Veranstaltung drei bis 

fünf Seminartage vor Ort statt, an denen die 
Studierenden in Begleitung der Lehrperson 
ihre Daten im Quartier erheben. 

Das Seminar endet mit einer Projektprä-
sentation, die eine Überführung der For-
schungsergebnisse in die Praxis vorsieht. 
Die Forschungsergebnisse werden dazu 
in Form kreativer Vermittlungsprodukte 
aufgearbeitet, um sie einer interessierten 
Ö#entlichkeit zugänglich zu machen. Die 
Organisation einer halbö#entlichen Aus-
stellung der Vermittlungsprodukte (Web-
seite, Installation, Modell, Video …) im 
Sinne des Marktplatzlernens (Meyer, 2002) 
bietet einen Rahmen, um noch einmal mit 
den Expertinnen und Experten aus dem 
Quartier ins Gespräch zu kommen und das 
mit ihrer Hilfe erworbene Wissen in die 
Praxis (zurück)!ießen zu lassen. 

Vermittlungsprodukte
Die Abbildungen 1-3 zeigen exemplarisch 
drei Vermittlungsprodukte, die aus Projek-
ten entstanden sind. Abb. 1 verdeutlicht 
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Abb. 1: Vermittlungsprodukt: Aktionsräume von Kindern und Jugendlichen im Gallus 
(eigene Aufnahme)
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Abb. 2: Vermittlungsprodukt: Die Würfel sind gefallen (eigene Aufnahme)

Abb. 3: Vermittlungsprodukt: Sportangebote und -möglichkeiten für Kinder und Jugend-
liche im Gallus (eigene Aufnahme)



aktionsräumliche Muster Jugendlicher in-
nerhalb und außerhalb der administrativen 
Grenzen des Frankfurter Stadtteils Gallus. 
Abb. 2 stellt eine Installation dar, die den 
Ein!uss des Lebensumfeldes auf die Be-
rufswahl von Jugendlichen thematisiert. 
Zu sehen sind verschiedenfarbige Würfel, 
die der Ausstellungsbesucher in die Hand 
nehmen und drehen kann. Auf den Seiten 
stehen jeweils andere Faktoren, die in ihrer 
Kombination vielfältigen Ein!uss auf die 
Berufswahl nehmen können. Abb. 3 zeigt 
Kartierungsergebnisse zu informellen und 
formellen Sportplätzen in Form einer an 
die Wand projizierten Power-point-Präsen-
tation.

Evaluation
Im Rahmen des Moduls sind zahlreiche 
spannende Projekte erwachsen, die be-
legen können, wie anregend eine prob-
lemorientierte Auseinandersetzung in 
Bezug auf alle drei Dimensionen moder-
ner geographiedidaktischer Bildung sein 
können. So entstand beispielsweise aus 
der Arbeit einer Gruppe von angehenden 
Förderschullehrerinnen und -lehrern ein 
Forschungsprojekt zu räumlicher Sozia-
lisation, das sich mit Barrierefreiheit aus-
einandersetzte. Sie forschten methodisch 
innovativ, indem sie selbst zum Rollstuhl 
gri#en und aus der Perspektive von Geh-
behinderten das Quartier kartierten und 
Interviews führten. Ein ähnliches Projekt 
hielt die Perspektive von gehbehinderten 
Menschen in einer Videodokumentati-
on fest. Vielfach wählen die Studierenden 
aber auch $emen, die sich mit Exklusi-
ons- und Inklusionsprozessen, auf Zu-
gangsmöglichkeiten und Verteilungen in 
Bezug auf migrationsspezi"sche Fragestel-
lungen befassen, worin sich auch die eige-
nen Biographien zeigen.

In vielen Projektskizzen der Teilnehmen-
den spiegeln sich nicht nur jene fachlichen 
Kompetenzen wider, die die Studierenden 

im Rahmen ihres Geographiestudiums er-
worben haben, sondern auch solche, die 
aus dem Zweitfach der angehenden Lehre-
rinnen und Lehrern stammen. Dieser Be-
fund kann als Indiz dafür verstanden wer-
den, dass der problemorientierte Ansatz zu 
einer interdisziplinären Auseinanderset-
zung anregt und transdisziplinäres Denken, 
das Probleme nicht aus dem Fach heraus 
de"niert und konstruiert, fördert. 

Aus unserer Erfahrung spielt die Freiheit 
zur kreativen Gestaltung des eigenen Pro-
jekts eine zentrale motivationale Rolle für 
die Studierenden. Im Forschungsverlauf 
haben sie Gelegenheit, eigenen Interessen 
erkenntnistheoretisch nachzugehen und 
sich hier eine Expertenschaft zu erarbeiten. 
Der Lernprozess "ndet kooperativ statt. Die 
Lehrperson begleitet ihn nur und unter-
stützt ihn gegebenenfalls beratend. Da das 
Projekt weniger outputorientiert ist, wer-
den Fehler toleriert und als notwendiger 
Bestandteil des eigenen Lernens re!ektiert. 
Dieser Perspektivwechsel wird von vielen 
Studierenden als Entlastung vom üblichen 
Leistungsdruck erfahren.

Die Projektarbeit stellt als Sonderform 
der Lehre aber auch besondere Anforde-
rungen an die Studierenden, die mitunter 
zu Frustrationen führen können. Wie wir 
festgestellt haben, fordert das forschende 
Lernen eine gänzlich andere Art der Ausei-
nandersetzung mit Lerninhalten, als es die 
angehenden Lehrer ansonsten aus ihrem 
theoretischen-universitären Studium ge-
wohnt sind. Im Laufe des Projekts erkennen 
die meisten die Komplexität dessen, was 
sich ihnen in der $eorie noch als einfach 
dargestellt hat. Die erkenntnistheoretische 
Einsicht, dass es nicht nur eine Sicht auf 
die Dinge gibt, führt mitunter zu Frustrati-
onen, nimmt der Forschungsprozess damit 
doch scheinbar kein Ende: Jede neue Me-
thode wirft mit ihren Antworten auch neue 
Fragen auf. Ähnlich wie das Malen eines 
Bildes scheint auch der eigene Forschungs-
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prozess niemals abgeschlossen zu sein. Die 
Erfahrung mit empirischem Arbeiten kann 
sich dadurch mitunter als kräftezehrend 
und schmerzhaft herausstellen. Hier sind 
die Dozentinnen und Dozenten weit über 
fachinhaltliche Beratung hinaus gefordert.

5 Perspektiven

Wie sich insgesamt zeigt, ist es möglich, 
durch sozialräumliche Perspektiven die 
angestrebte Kompetenzorientierung in der 
Lehrerausbildung zu fördern. Allerdings 
lässt sich der (Bildungs-)Erfolg nicht kalku-
lieren. Denn eine Erkenntnis erweist sich 
aus unserer Erfahrung mit dem Modul als 
zentral: Forschungsprojekte wachsen nicht 
unter dem Druck von Lehrpersonen oder 
innerhalb begrenzter Seminarzeiten. Sie 
sind langwierig und fordern leidenschaft-
liches Engagement. Wenn sie ertragreich 
sein sollen, ist es notwendig, dass die Stu-
dierenden die Sinnhaftigkeit ihrer Ausein-
andersetzung durchdringen und den eige-
nen Lernprozess re!ektieren. Ansonsten 
verkommt der Aus!ug in die empirische 
Forschung schnell zur trivialen Beschäfti-
gung oder einem Abarbeiten von Anforde-
rungen, die dann oftmals als Kochrezepte 
vehement eingefordert werden. 

Insbesondere die intrinsische Motivati-
on stellt eine wichtige Basis für die Ernst-
haftigkeit der eigenen Auseinandersetzung 
dar. Um diese zu fördern, erweisen sich 
aus unserer Erfahrung einige Punkte als 
hilfreich, die wir nachfolgend als Implikati-
onen unserer Betrachtung zusammenstel-
len. Die Entwicklung unseres Lehrkonzepts 
ist keineswegs abgeschlossen, jedes Jahr 
werden neue Wege erprobt, die unter an-
derem auch unterrichtspraktische Anteile 
an Schulen der beforschten Quartiere mit 
einbeziehen. Unsere Arbeit wird sich daher 
auch in Zukunft immer wieder an diesen 
Erkenntnissen messen lassen müssen:

I. Metakognition stärken
Projektarbeit ist arbeits- und zeitintensiv. 
Sie fordert eine tiefgreifende Auseinander-
setzung mit der Empirie. Bei der Vielzahl zu 
bedenkender fachlicher und methodischer 
Fragen laufen unerfahrene Forscher leicht 
Gefahr, insbesondere die erkenntnistheo-
retische Dimension aus dem Blick zu ver-
lieren. Um dem vorzubeugen, lohnt es sich, 
die Studierenden in Plenumsphasen immer 
wieder zu einer metakognitiven Re!exion 
des eigenen Erkenntnisgewinns anzuregen. 
Dies dient schließlich auch der Einordnung 
des Erreichten und einer gesunden Ein-
schätzung, was eine wissenschaftliche Me-
thode zu leisten im Stande ist und wo ihre 
Grenzen sind.

II. Begleitung ernst nehmen
Für viele Lehramtsstudierende stellt die 
Projektarbeit die einzige eigene Erfahrung 
mit empirischem Arbeiten im Studium dar. 
Es fällt ihnen daher mitunter schwer, die 
Notwendigkeit einzelner Arbeitsschritte 
und deren Zeitumfang klar einzuschätzen. 
Aus Unerfahrenheit stecken sie ihre Ziele 
oftmals zu hoch und kommen dadurch 
zu keinem befriedigenden Forschungser-
gebnis. Um solch absehbaren Überforde-
rungen und Irrläufen vorzubeugen, ist es 
für den Lehrenden notwendig, seine Rolle 
als Lernbegleiter ernst zu nehmen. Dazu 
gehört es, Studierenden zwar Freiräume 
zu gewähren, ihnen aber auch frühzeitig 
Feedback zu geben. Es sollte daher aus-
reichend Gelegenheit für die Teilnehmer 
geben, um Rückfragen zu stellen und sich 
beraten zu lassen. Andererseits sollte die 
abschließende Erkenntnis (‚Jetzt wüsste 
ich, wie ich es besser machen könnte‘) den 
Studierenden auch als Erfolg kommuni-
ziert werden.

III. Portfolio statt Forschungsbericht
Nach unserer Erfahrung wird dem pro-
zesshaften Verlauf des Forschungsvorha-
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bens das Portfolio als Form der Leistungs-
bewertung am ehesten gerecht. Anders 
als ein abschließender Forschungsbericht 
bietet es den Teilnehmern die Möglich-
keit, Entwicklungsschritte parallel zum 
Forschungsprozess zu dokumentieren und 
zu re!ektieren. Auf diese Weise unterstützt 
es die metakognitive Auseinandersetzung. 
Gleichzeitig verhindert es, ein eindeutiges 
Ergebnis zu produzieren bzw. zu konstru-

ieren, wo es der Fragstellung und gewähl-
ten Methodik entsprechend eigentlich kei-
nes geben kann und soll. 

Unsere Erfahrung mit dem abschließen-
den Verfassen umfangreicher Forschungs-
berichte hat zudem gezeigt, dass sich ein 
geballter Workload am Ende des fordern-
den Moduls eher kontraproduktiv auf die 
Motivation der Teilnehmer und die Qualität 
des Ergebnisses auswirkt.
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