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(vor)herrschender Raumordnungen. Letztere prägen Prozesse der Raumkonstitu-
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wiederum das Ergebnis dieser sozialen Praktiken und insofern nicht überhisto-
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sind immer Sozialräume.

In der Sozialraumforschung steht die Analyse dieser Sozialräume im Zentrum des 
Interesses. Studien zur Sozialraumforschung untersuchen die spezifi schen histo-
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wiederum prägen. Sozialraumarbeit ist die professionelle Arbeit an und mit diesen
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und dynamischen Orten und dem Zusammenspiel der unterschiedlichen Aktivi-
täten, die Räume (re-)konstruieren.
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Fabian Kessl | Christian Reutlinger

Urbane Spielräume: 
Bildung und Stadtentwicklung – Einleitung

1 Bildung und Stadtentwicklung

Bildung und Stadtentwicklung als zwei systematisch miteinander in Beziehung 
stehende Prozesse zu betrachten, ist noch immer die Ausnahme. Das symboli-
siert bereits die administrative wie disziplinäre Zuordnung der entsprechenden 
Politik- und Forschungsfelder im deutschsprachigen Raum: Während die Bil-
dungspolitik zumeist in einem eigenen Ressort oder in gemeinsamen Ressorts 
mit der Forschungs- oder immer wieder auch der Jugend-, Familien- und Sozi-
alpolitik verortet wird, fi ndet sich die Stadtentwicklung zumeist als Bestandteil 
der Ressorts, die für Fragen der baulichen Infrastruktur verantwortlich zeich-
nen. Dies lässt sich ebenso an der aktuellen Zuschneidung der Bundesressorts 
für den bundesdeutschen Kontext zeigen (Bundesministerium für Bildung und 
Forschung und Bundesministerium für Verkehr, Bau und Stadtentwicklung) wie 
an der Zuordnung des Bildungsbereichs im Schweizerischen Kontext, der auf 
der Bundesebene zum Eidgenössischen Department des Inneren gehört, gegen-
über dem Stadtentwicklungsbereich, der einen Teil des Eidgenössischen Depar-
tements für Umwelt, Verkehr, Energie und Kommunikation darstellt. Parallel zu 
dieser administrativ-institutionellen Trennung vollziehen sich bislang auch die 
jeweiligen Fachdiskurse: Ausdruck hiervon sind die entsprechenden Fachbe-
reichs- und Fakultätszuordnungen der Erziehungswissenschaft, der Bildungs-
wissenschaften, der Sozialen Arbeit oder der Erziehungs- und Bildungssoziolo-
gie auf der einen und der Stadt- und Regionalentwicklung und der Architektur 
auf der anderen, und die entsprechenden disziplinären Kommunikationsstruk-
turen: Es existieren nicht nur eigene Fachzeitschriften und disziplinär getrennte 
Veröffentlichungsstrukturen, sondern auch Paralleldiskussionen, die jeweils in 
eigenen Verweisungs- bzw. Zitationszusammenhängen und der entsprechenden 
disziplinären Leserschaft verbleiben, ohne dass über diese disziplinären Grenz-
ziehungen hinweg voneinander gegenseitig Notiz genommen würde.

Die unterschiedliche disziplinäre Lokalisierung von Studiengängen oder 
Professuren in erziehungs- und bildungswissenschaftlichen Fakultäten oder der 
Architektur und den Ingenieurwissenschaften scheint auch folgerichtig, solange 
man erziehungs- und bildungswissenschaftliche Fragen ausschließlich als Fra-

F. Kessl, C. Reutlinger (Hrsg.), Urbane Spielräume, Sozialraumforschung
und Sozialraumarbeit 8, DOI 10.1007/978-3-531-94082-3_1,
© Springer Fachmedien Wiesbaden 2013
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gen nach der individuellen Entwicklung, den je subjektiven Bildungsprozessen 
und der (didaktischen) Ausgestaltung von Lehr-/Lernarrangements verhandelt 
– und auf der anderen Seite Fragen der Stadtentwicklung als Fragen der phy-
sisch-materiellen Gestaltung von Wohnumwelten, Freiräumen oder eines öf-
fentlichen Nahverkehrsnetzes im urbanen Kontext. Dass dabei allerdings immer 
wieder dieselben Gegenstände in den Blick genommen werden, bleibt dann un-
berücksichtigt: Ein aktuelles Beispiel für solche Paralleldebatten sind die Dis-
kussionen um die Frage der Notwendigkeit und Gestalt von Partizipation im ur-
banen Raum. In erziehungswissenschaftlichen, aber auch sozialpolitischen und 
jugendsoziologischen Diskussion werden Fragen der jugendlichen Aneignungs-
praxis, der sozialraumbezogenen Jugendbildung oder der Bewohneraktivierung 
ebenso bearbeitet wie in der Stadtentwicklungsdiskussion, wo diese aber eher 
unter den Überschriften von Beteiligungsverfahren oder baulicher Selbstorgani-
sation verhandelt werden.

Diese parallele Perspektivität ist dabei aus unserer Sicht gar nicht als solche 
zu problematisieren, denn die Frage der Interdisziplinarität ist nicht ohne die 
Frage nach differenter Disziplinarität zu beantworten. Aber diese methodologi-
sche Dimension kann an dieser Stelle nur benannt werden. Für den vorliegenden 
Band erweist sich unserer Meinung nach die fehlende Auseinandersetzung über 
die administrative und disziplinäre Grenzziehung hinweg als eine Perspektiven-
verengung, die es gegenstandsbezogen immer wieder neu zu überwinden gilt. 
Das zeigt sich in der Parallelität von Bildungs- und Stadtentwicklungsdebatten 
dann, wenn Fragestellungen und damit die entsprechende Differenzierung von 
Politik- und Forschungsfeldern keine Sensibilität für den Zusammenhang von 
menschlicher Handlungsfähigkeit und baulicher Gestaltung und der damit ver-
bundenen materiell-ökonomischen Formationen aufweisen (vgl. Lingg/Reutlin-
ger 2012). Dass eine solche Multidimensionalität erforderlich ist, darauf können 
unterschiedliche urbane Entwicklungstendenzen und interdisziplinäre Verge-
wisserungsversuche in der jüngeren Vergangenheit aufmerksam machen: (1.) 
Zuerst – und eher prinzipiell – das simple Faktum, dass das 20. Jahrhundert 
ein Jahrhundert der Urbanisierung darstellt: Anfang des 20. Jahrhunderts leb-
ten knapp 7 % der Weltbevölkerung in Städten, Anfang des 21. Jahrhunderts 
sind dies mehr als 50 %. Das heißt der urbane Raum stellt für die Mehrheit 
der Menschheit inzwischen auch den Kontext ihrer Selbstbildungsprozesse dar 
(Kessl/Reutlinger 2010b). Auf dieses Faktum weisen aber auch gesellschafts-
theoretische Auseinandersetzungen hin, in denen die Relevanz des urbanen Rau-
mes für die menschliche Entwicklung seit langem betont wird, die aber erst in 
den vergangenen Jahren eine breitere Rezeption erfahren: Ein Beispiel dafür 
sind die gegenwärtigen Diskussionen um die Arbeiten von Henri Lefebvre (vgl. 
Harvey 2012); (2.) konkreter dann aber die Tatsache, dass der jeweilige urbane 
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Kontext immens unterschiedliche Bildungsmöglichkeiten für die jeweiligen 
StadtbewohnerInnen eröffnet oder verhindert: Insbesondere die Großstädte im 
deutschsprachigen Raum sind am Beginn des 21. Jahrhunderts von einer deut-
lichen räumlichen Segregation, das heißt einer „disproportionale(n) Verteilung 
von Bevölkerungsgruppen über die städtischen Teilgebiete“ (Friedrichs 1983: 
217) gekennzeichnet – manche Autoren sprechen deshalb bereits seit längerem 
von gespaltenen Städten (Freyberg 1996: 93ff.; auch: Farwick 2011). Doch nicht 
nur intern stellen sich Großstädte als sozial stratifi zierte Zusammenhänge dar, 
sondern auch zwischen den Städten bildet sich eine wachsende Ungleichheit 
aus: Das Ausmaß und die Gestalt der räumlichen Segregation urbaner Kontexte 
ist am Beginn des 21. Jahrhunderts regional höchst unterschiedlich, was wiede-
rum die Bedingungen der Möglichkeit von Bildungsprozessen in hohem Maße 
beeinfl usst; und (3.) schließlich die Wiederentdeckung der konstitutiven Veror-
tung von Erziehungs- und Bildungsverhältnissen als ein grundlegendes Thema 
der pädagogischen und erziehungswissenschaftlichen Refl exionen (vgl. Böhme 
2009; ausführlicher dazu: Kessl/Dirks 2012 und Reutlinger 2008). 

Erste Versuche einer Vermittlung von Bildungs- und Stadtentwicklungs-
perspektiven stellen die Diskussion um eine integrierte oder „lernförderliche 
Stadtentwicklung“ (Paul-Kohlhoff 2011: 143) dar: Durch massive Verstädte-
rungstendenzen, Segregation und dem damit verbundenen erhöhten Wettbe-
werb (Bildung als relevanter Standortfaktor) wird hier, neben der Bedeutung 
der institutionellen Ausprägung des lokalen Bildungssystem, auch die Heraus-
forderung ins Bewusstsein gerückt, dass „Stadt“ als ein Lernort im umfassen-
den Sinne gestaltet werden kann, das heißt als förderlicher Zusammenhang für 
(informelle) Lern- und Bildungsprozesse (vgl. Leipzig Charta 2007). Die Ver-
schränkung von Bildungs- und Stadtentwicklungsperspektive soll in diesen Dis-
kussionen insbesondere über neue Berufsprofi le, wie die eines „Quartiersmana-
gers“ oder einer „Stadtteilarbeitenden“ sichtbar gemacht werden. Damit scheint, 
folgt man den entsprechenden Programmen, die spezifi sche disziplinäre Her-
kunft der entsprechenden AkteurInnen ihre Relevanz zu verlieren und stattdes-
sen das Selbstverständnis als vermittelnde Instanz („intermediär“) zwischen den 
unterschiedlichen politisch-administrativen Ressorts, aber auch zwischen der 
Steuerungs- und der Ebene des Quartiers sowie die Arbeit mit beteiligungsori-
entierten Verfahren in den Fokus der Aufmerksamkeit gerückt zu werden. Un-
geklärt ist allerdings bisher, ob hier tatsächlich ein inter- oder gar intra-diszipli-
näres Selbstverständnis aufgebaut werden kann, inwieweit hier tatsächlich eine 
Multidimensionalität, aber auch eine refl exive Haltung im Sinne der Inblick-
nahme der unterschiedlichen Interessens- und Machtstrukturen realisiert wird.

Gegenwärtig deutet einiges darauf hin, dass die Programme und Maßnah-
men unter der Überschrift „Intermediarität“ und „Bewohnerbeteiligung“ eher 
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im Kontext einer interessens- und machtunsensiblen Modernisierung der Kom-
munalverwaltung (Neue Steuerung) stehen, und die Frage der notwendigen bau-
lichen Ausstattung in Bezug auf eine angemessene soziale Infrastruktur in allen 
Teilen der Stadt oder die Zugänglichkeit zu adäquaten Erziehungs- und Bil-
dungsangeboten im urbanen Raum keine ausreichende Berücksichtigung fi nden.

Mit dem vorliegenden Band kann die notwendige Multidimensionalität von 
Bildung und Stadtentwicklung – angesichts der strukturellen Begrenzungen 
und tradierten Denkkulturen im deutschsprachigen Kontext – selbstverständlich 
nicht umfänglich realisiert werden. Die im folgenden dokumentierten Beiträge 
können aber, so die Hoffnung, die Bemühungen um eine angemessene Annähe-
rung von Bildungs- und Stadtentwicklungsperspektiven mit befördern.

Der Anschluss an entsprechende Fachdiskussionen, zum Beispiel an die so-
zialraumbezogene soziale Bildungsarbeit oder eine partizipationsorientierte 
Stadtentwicklung wird an anderer Stelle zu leisten sein.

2 Urbane Spielräume 

Der vorliegende Band ist im Anschluss an ein konkretes Bildungs- und Stadt-
entwicklungsprogramm entstanden, das unter dem Namen SPIELRAUM fi r-
miert. In diesem Programm, das von der Deutschen Kinder- und Jugendstif-
tung (DKJS) initiiert wurde, ist die Annahme einer strukturellen Verwobenheit 
von Bildungs- und Stadtentwicklungsprozessen konstitutiv eingearbeitet. Es ist 
dabei von einem Fokus auf konkrete großstädtische Orte gekennzeichnet, de-
ren bauliche (Neu- oder Um-)Gestaltung als Bewegungsräume für Jugendli-
che (z. B. Bolz-, Skater- oder Basketballplatz) den Ausgangspunkt der lokalen 
SPIELRAUM-Aktivitäten in Deutschland, Österreich und der Schweiz darstellt. 
Zugleich ist dieser physisch-materielle Entwicklungsfaktor von Beginn an mit 
der Konzipierung dieser Orte als Bildungsräume verbunden worden. Um dies 
zu gewährleisten, waren daher die Förderanträge an die DKJS nur im Tandem 
von politisch-administrativen und (sozial)pädagogischen AkteurInnen gemein-
sam zu stellen. Die jeweilige (sozial)pädagogische Trägerorganisation (z. B. ein 
Anbieter von Angeboten der Kinder- und Jugendarbeit oder der Aufsuchenden 
Arbeit) zeichnet im konkreten Projektverlauf für eine entsprechende pädagogi-
sche Gestaltung und Entwicklung der Aktivitäten an und um den konkreten Ort 
verantwortlich, die lokal-administrativen AkteurInnen hatten die bauliche Ge-
staltung der Plätze zu verantworten.

In den Beiträgen dieses Bandes werden die Ergebnisse der wissenschaftli-
chen Prozessbegleitung des Entwicklungsprogramms SPIELRAUM vorgestellt. 
Damit wird ein Refl exionsrahmen skizziert, der unter Berücksichtung aller Ak-
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teursperspektiven ausgearbeitet wurde. Verantwortet werden die vorgestellten 
Ergebnisse allerdings von den Evaluatoren.

Das Programm SPIELRAUM wurde von der DKJS im Jahr 2009 in Koope-
ration mit dem Sportartikelhersteller Nike implementiert und und an den fünf 
deutschsprachigen Standorten Berlin, Frankfurt a.M., Hamburg, Wien und Zü-
rich in Zusammenarbeit mit den entsprechenden lokalen Partnern ((sozial)päda-
gogisch und politisch-administrativ) umgesetzt. 

In der Selbstbeschreibung charakterisiert die DKJS das Programm in fol-
gender Weise: „SPIELRAUM fördert Initiativen, die ungenutzte Plätze gemein-
sam mit jungen Menschen in lebenswertere Orte verwandeln – für Teamsport 
und persönliche Entfaltung. Das Programm nutzt dabei die Chancen von Sport 
als einen von Jugendlichen akzeptierten Zugang der Jugendsozialarbeit. Idealer-
weise helfen alle dabei mit: Eltern, Nachbarn und alle anderen, die Jugendliche 
fördern können“ (www.spielraum-online.net/index.php?id=; Stand: 3. Januar 
2012). Damit ist die erste zentrale Programmebene von SPIELRAUM benannt: 
Die Ebene der Jugendlichen und die auf dieser Ebene angestrebte Erweiterung 
ihrer Handlungskompetenzen, die vor allem durch ihre Beteiligung an der Platz-
gestaltung und der Realisierung von Bildungsprozessen am und um den Platz 
gelingen soll. Auf der Ebene zielt das Programm SPIELRAUM auf die nach-
haltige Einbindung von erwachsenen Partnern, das heißt vor allem der beteilig-
ten (sozial)pädagogischen Organisationen und der dort tätigen Professionellen. 
Hierbei setzt SPIELRAUM auf neue Vernetzungs- und Kooperationsformen, 
oder wie es in der Programmbeschreibung heißt: Es wird versucht, „Zustän-
digkeitsgrenzen zu überwinden und Verantwortungsgemeinschaften zu bilden. 
(…) Unterschiedliche Akteure wie Träger der Jugendarbeit, Eltern, Jugendamt, 
Schulen oder Sportvereine helfen dabei, dass aus einer unattraktiven Fläche ein 
sichtbarer, bekannter Ort und wichtiger Anlaufpunkt für junge Menschen aus 
der Nachbarschaft wird. Wo sie das machen können, was sie gern tun und die 
Unterstützung bekommen, die sie brauchen“ (ebd.).

In Bezug auf die Anlage des Programms zeigt sich damit, dass SPIELRAUM 
nicht versucht, die beiden Aspekte der Bildung und der Stadtentwicklung inein-
ander zu überführen. Vielmehr wird versucht, durch die (Um- oder Neu-)Gestal-
tung eines Platzes und den Einbezug – potenzieller und/oder vorhandener – Nut-
zerInnen Bildungsprozesse zu ermöglichen und möglichst bereits anzustoßen, in 
dem die NutzerInnen in den Gestaltungsprozess einbezogen werden. Das Pro-
gramm will seinem Selbstverständnis nach also nicht für Kinder und Jugendli-
che etwas bewirken, sondern durch deren Beteiligung einen Entwicklungs- und 
Veränderungsprozess anstoßen. Als Aufhänger bzw. Zugang dienen in dem Pro-
gramm die Bewegungsaktivitäten der Kinder und Jugendlichen, genauer: der 
Sport bzw. das Spiel.
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Dabei betont das Programm SPIELRAUM allerdings, dass sich dieses, wie 
alle DKJS-Programme „auf die Förderung des Individuums (bezieht), aber nicht 
auf der individuellen Ebene (verbleibt), sondern auf die strukturelle Ebene zur 
Schaffung von Bildungsräumen (zielt)“ (Streblow 2007: 179). Die wissen-
schaftliche Prozessbegleitung hat im Laufe ihrer Arbeit daher in der Diskussion 
mit den Programmverantwortlichen die Figur der Bildungsräume als konzeptio-
nellen Fokus für SPIELRAUM konkretisiert und zu einem heuristischen Modell 
für die wissenschaftlichen Prozessbegleitung ausgearbeitet (vgl. den Beitrag zur 
„wissenschaftlichen Prozessbegleitung“ in diesem Band). Inwieweit dieses auch 
zu einer analytischen Perspektive für die Sozialraum- wie Bildungslandschafts-
diskussionen insgesamt weiterentwickelt werden kann, muss an dieser Stelle of-
fen bleiben, soll aber zumindest mit Verweis auf die entsprechenden Diskussio-
nen kurz angedeutet werden.

In der deutschsprachigen Debatte um Soziale Arbeit ist seit den 1990er Jah-
ren vor allem im bundesdeutschen Kontext von Sozialraumorientierung bzw. 
sozialräumlicher Arbeit die Rede (vgl. Kessl/Reutlinger 2010a), im Schnitt-
feld von Schulpädagogik und Sozialer Arbeit von so genannten Bildungsland-
schaften (Ganztagsschule und frühkindliche Bildung, vgl. Otto/Bollweg 2010) 
und in den pädagogischen Feldern insgesamt von Bildungsräumen (vgl. Kahl et 
al. 2010). Mehr und mehr werden damit Raumvorstellungen prominent. Inzwi-
schen auch solche, die den Doppelcharakter von Raumbildung und Bildungsräu-
men von den räumlichen Praktiken aller an den Bildungsprozessen beteiligten 
AkteurInnen her zu denken versuchen. In diesem Sinne plädieren zum Beispiel 
Eckart Liebau et al. (1999: 9) dafür, „Räume nicht als „Behälter“ (zu denken), in 
denen sich psychische und soziale Prozesse vollziehen; vielmehr konstituieren 
sich Räume und Prozesse wechselseitig, real und imaginär“. Absolute Raum-
vorstellungen werden somit als unzureichend kritisiert. Statt nur davon auszu-
gehen, dass die Dingwelt eine eigene unabhängige Wirkmächtigkeit habe, die 
die sozialen Prozesse wie einen Behälter umschließt und determiniert (z. B. das 
Schulzimmer, in welchem Bildungsprozesse stattfi nden), wird nun zunehmend 
dafür argumentiert, die subjektiven Raumerfahrung und -wahrnehmungn bzw. 
die Veränderung der Raumbezüge und -kontexte – u.a. als Bestandteil einer teil-
weise hoch-technologisierten und mobilitätsorientierten Welt in den Blick zu 
nehmen (vgl. Tully 2009).

Im Konzept einer Sozialraumforschung und Sozialraumarbeit haben wir an 
anderer Stelle zentrale Elemente für eine sozialpädagogische Perspektive im 
Sinne eines relationalen Raumverständnisses vorgeschlagen (vgl. Kessl/Reut-
linger 2008). Sozialraum meint dann, gegebene Räume immer auch als Ergebnis 
sozialer Aktion zu verstehen, also „selbst (als) das Ergebnis sozialer Prozesse, 
das heißt als ständig (re)produzierte(s) Gewebe sozialer Praktiken“ (Kessl/Reut-
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linger 2010a: 21). Bildungsräume als Settings, die die Gestaltung von Bildungs-
orten und die Realisierung von spezifi schen Bildungsarrangements in ihrer je-
weiligen Verwiesenheit umfassen, stellen somit ein spezifi sches Modell von 
Sozialräumen dar.

3  Die wissenschaftliche Prozessbegleitung des 
Programms SPIELRAUM 

Die wissenschaftliche Projektbegleitung des Projektes SPIELRAUM wurde 
durch das Institut für Soziale Arbeit der FHS St. Gallen (IFSA) und das In-
stitut für Soziale Arbeit und Sozialpolitik an der Universität Duisburg-Essen 
gemeinsam durchgeführt. Sie war dabei in einen größeren Forschungs- und 
Entwicklungszusammenhang im Bereich der Sozialraumforschung und Sozial-
raumarbeit eingebettet. Am IFSA ist das Kompetenzzentrum „Soziale Räume“ 
angesiedelt, in welchem aktuell in einem transdisziplinären Forschungsteam di-
verse Praxisprojekte evaluiert und sozialräumliche Modelle entwickelt werden. 
Dasselbe gilt für laufende Projekte am Institut für Soziale Arbeit und Sozialpoli-
tik der Universität Duisburg-Essen: „Sozialraumforschung“ stellt hier einen der 
Forschungsschwerpunkte dar.

Im Sinne der Bestimmung von Evaluation als Analyse, Interpretation und 
Bewertung pädagogischer und sozialer Projekte und Programme und mit dem 
Ziel, diese systematisch weiter zu entwickeln (Schröder/Kohle 2007: 17), war 
die wissenschaftliche Prozessbegleitung auf die systematische Unterstützung 
der refl exiven Weiterentwicklung von SPIELRAUM ausgerichtet. Wissen-
schaftliche Prozessbegleitung wurde damit in einem weiten Sinne verstanden: 
Sie ist mehr als eine Form der Legitimation von Praxis durch Wissenschaft. Die 
wissenschaftliche Prozessbegleitung übernimmt vielmehr eine wichtige Funk-
tion, praktische Erfahrungen zu refl ektieren, zu systematisieren und in Bezug 
zu vorliegenden theoretischen Konzepten zu setzen. Damit muss sie sich auf 
die normative, konzeptionelle und organisatorische Projektlogik einlassen, und 
sich dabei zugleich durch einen eigenen Standpunkt auszeichnen. Insofern ist 
die wissenschaftliche Prozessbegleitung Teil eines prozessualen Qualitätsma-
nagements und hat nicht erst am Ende einer vollzogenen Implementationsphase 
über die Ergebnisse zu urteilen (vgl. Bayer/Reutlinger 2006; 2007). Außerdem 
wurde die wissenschaftliche Prozessbegleitung als ein dialogisches Qualitäts-
instrument (Streblow 2007: 165ff.) im Sinne einer mitagierenden Sozialfor-
schung (vgl. Reutlinger 2003) arrangiert. Diese dialogische und mitagierende 
Anlage der wissenschaftlichen Prozessbegleitung fi ndet daher auch in der for-
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schungsmethodischen Organisation des Projekts ihren Niederschlag (vgl. den 
Beitrag zur „wissenschaftlichen Prozessbegleitung“ in diesem Band). 

Aus fi nanziellen und forschungspragmatischen Gründen wurde zwischen 
der DKJS und den Evaluatoren in Bezug auf das Sample vereinbart, lediglich 
drei der fünf SPIELRAUM-Standorte in den gesamten Verlauf der wissenschaft-
lichen Prozessbegleitung einzubeziehen. Als Untersuchungsstandorte wurden 
Berlin, Wien und Zürich ausgewählt, um alle drei Länderkontexte in der Evalu-
ation zu repräsentieren und zugleich einen maximalen Kontrast in der Platznut-
zungs- und der Projektträgerstruktur zu gewährleisten. 

Um eine solche umfängliche international angelegte Evaluation an drei Pro-
jektstandorten unter den vorgegebenen Rahmenbedingungen zu ermöglichen, 
wurde außerdem vereinbart, die Feldphasen von drei Lehrforschungsgruppen 
aus Duisburg-Essen und St. Gallen durchführen zu lassen. 

Mit dieser Entscheidung wurde es allerdings auch notwendig, den Evalu-
ationsprozess nicht nur als Forschungs-, sondern auch als forschenden Lern-
prozess für die Studierenden zu gestalten. Daher mussten Abstriche in Bezug 
auf den Umfang von Datenerhebung und -auswertung hingenommen werden. 
Dies zeigt sich vor allem hinsichtlich der grundlegenden Heuristik der Bildungs-
räume, deren Dimensionen nicht umfänglich in die empirische Untersuchung 
einbezogen werden konnten.

Die damit realisierte Schwerpunktsetzung spiegelt sich auch in der Auswahl 
der Beiträge des vorliegenden Bandes wieder. Zur systematischen Kontextuali-
sierung wurden die Darstellungen der empirischen Ergebnisse und Analysen um 
zusätzliche theoretische Hinweise ergänzt. 

Die wissenschaftliche Prozessbegleitung von SPIELRAUM war nur mög-
lich, weil die MitarbeiterInnen in den lokalen Projektteams an den fünf SPIEL-
RAUM-Standorten die Evaluation unterstützt haben. Dafür möchten wir Ihnen 
an dieser Stelle ganz ausdrücklich danken. Danken wollen wir aber auch der 
DKJS-Programmleitung in Berlin und den Kolleginnen in der Fachstelle Eva-
luation und Qualitätssicherung für die gute und offene Zusammenarbeit im ge-
meinsam geschaffenen „refl exiven Dialograum“.

An der Durchführung der Evaluation haben vor allem im Prozess der Daten-
erhebung und -auswertung die Studierenden in den drei Lehrforschungsgrup-
pen an der FHS St.Gallen und der Universität Duisburg-Essen ganz entschei-
denden Anteil. Daher sei Ihnen genau so herzlich gedankt, wie den KollegInnen 
Caroline Fritsche, Matthias Glättli, Nadine Günnewig, Eva Lingg, Ulrike Hülle-
mann und Christine Windisch für ihre Mitarbeit in den unterschiedlichsten Pha-
sen der Evaluation.

Nicht zuletzt danken wir Stefanie Laux und Cori Mackrodt von Springer VS, 
die auch die Herstellung dieses Bandes in unserer Springer VS-Buchreihe „So-
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zialraumforschung und Sozialraumarbeit“ wieder ermöglichend und unterstüt-
zend begleitet haben.

Essen und Rorschach im Mai 2012,
Fabian Kessl und Christian Reutlinger
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