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Im Oktober 2010 fand im C3-Centrum für Internationa-
le Entwicklung in Wien das transdisziplinäre Symposi-
um unter dem Titel „Soziale Ungleichheit und kulturelle 
Vielfalt in Europäischen Städten“ statt. Hiermit liegt 
nun die Dokumentation dieser Veranstaltung vor. Leider 
hat sich dessen Fertigstellung aufgrund der Dichte 
der Aktivitäten im Projekt „Ungleiche Vielfalt“ sehr 
verzögert. Aber gut Ding braucht Weile und nun lässt 
sich alles nachlesen.

Eingeladen hatten dazu das Paulo Freire Zentrum in 
Kooperation mit der WU Wien, die sich im Rahmen der 
Projekte Social Polis und Ungleiche Vielfalt mit Fragen 
sozialer Ungleichheit im urbanen Kontext beschäftig-
ten. Europäische Städte stehen durch zunehmende 
soziale Ungleichheit und kultureller Vielfalt vor großen 
Herausforderungen. Mechanismen, die Gesellschaft 
organisiert und sozialen Zusammenhalt in Städten 
ermöglicht haben, verlieren an Einfluss und werden in 
Frage gestellt. Das komplexe Zusammenspiel von städ-
tischer, nationaler, europäischer und globaler Ebene, 
verstärkt durch die derzeitige Wirtschaftskrise, lässt 
lokale Akteure diese Herausforderungen besonders 
spüren.

Welche Art von Wissen und Kooperationen brauchen 
lokale Akteure, um handlungsfähig zu sein und die 
Entwicklung europäischer Städte aktiv zu gestalten? 
Welche Rolle kann Forschung dabei spielen und wie 
müssen Kooperationen zwischen Wissenschaft, Politik 
und Zivilgesellschaft künftig gestaltet werden, um 
durch gesellschaftlich relevantes Wissen, Handeln zu 
ermöglichen? Dies waren die Leitfragen des transdiszi-
plinären Symposiums.

Das Konzept der Transdisziplinarität verstehen wir 
hier als eine Ausrichtung und Organisationsform von 
Forschung, die nicht nur unterschiedliche wissenschaft-
liche Disziplinen miteinander verbindet, sondern auch 
über die Grenzen der Wissenschaft hinausgeht und die 
Zusammenarbeit auf gleicher Augenhöhe mit der Praxis 
sucht. 

Das Symposium diskutierte diese Fragen anhand von 
Beispielen aus der transdisziplinären Forschung an der 
Schnittstelle Stadtentwicklung, Bildung und Transkultu-
ralität.

Viel Vergnügen bei der Lektüre wünschen
Gerald Faschingeder, Andreas Novy, Sarah Habersack 
und Simone Grosser
(HerausgeberInnen)

1. Einleitung
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Wissen ist immer wichtig: Manchen hilft Wissen zu ver-
stehen, manchmal schafft Wissen Macht, in bestimm-
ten Situationen ermöglicht Wissen, wie die Aufklärer 
erhofften, den Ausstieg aus der selbstverschuldeten 
Unmündigkeit. Wissen ist nicht immer gleich bedeut-
sam, nicht jede Form von Wissen ist zu jeder Zeit glei-
chermaßen gefragt. Die Form des Wissens über städti-
sche Entwicklungen, mit denen sich dieses Symposium 
beschäftigt, zählt gemeinhin nicht zu den vorrangigen 
Formen von Wissen. Doch das Wissen über die Gesell-
schaft, in der wir leben, und die fehlende Antwort auf 
die Frage, wie Menschen gut miteinander leben können 
und jede Person gleichzeitig ihren eigenen Lebens-
weg finden kann, berührt viele. Allerdings fehlt es an 
Perspektiven, wie die Gestaltung der eigenen und ge-
meinsamen Zukunft möglich wird und wie angesichts 
scheinbar übermächtiger struktureller Veränderungen 
kompetent gehandelt werden kann. Die resultierende 
Ratlosigkeit fördert, wie allseits bemerkbar, Fatalismus 
und den Rückzug ins Private.

In diesem Symposium ging es um eine, als Transdiszi-
plinarität bezeichnete, Form von Wissen, die befähigt, 
kompetent mit verschiedenen städtischen Spannungs-
feldern umzugehen, wie zum Beispiel der ungleichen 
Vielfalt in der Stadt. Das wissenschaftliche Ziel der 
Erkenntnis relevanter Zusammenhänge verbindet sich 
hierbei mit dem pädagogisch-politischen Ziel, Hand-
lungskompetenz zu stärken. Hierzu braucht es den 
Dialog zwischen verschiedenen Formen von Wissen, die 
ihren jeweiligen Beitrag zum Verständnis und zur Praxis 
leisten können. Transdisziplinarität baut auf dem Dialog 
von Theorie und Praxis auf und produziert gesellschaft-
lich relevantes Wissen auf zwei miteinander verwobe-
nen Wegen: Zum einen geht es um die Bildung von 
Wissensallianzen und die Einbindung von Alltags-
ExpertInnen in einen Forschungsprozess, der sich mit 
relevanten Fragen beschäftigt wie die nach den Vor-
aussetzungen für den sozialen Zusammenhalt in durch 
Migration und verstärkten Konkurrenzkampf geprägten 
Städten. Zum anderen geht es um eine Theoriearbeit, 
die Potentiale identifiziert, die bei oberflächlicher 
Betrachtung nicht erkennbar sind. Transdisziplinäre 
Wissenschaft hat hierbei die Aufgabe, die Welt weise 
zu interpretieren, um sie sinnvoll gestalten zu können. 
Dazu müssen die Mechanismen identifiziert werden, 
die die Entfaltung von Potentialen behindern oder er-
möglichen. So erscheint es uns wichtig, die Problematik 

multikultureller Städte nicht nur durch die „Kultur-
Brille“ zu betrachten, sondern die politökonomischen 
Veränderungen hin zu verstärkter sozialer Unsicherheit 
mitzuberücksichtigen. Kapitalistische Modernisierung, 
dies lehrt uns die aktuelle Krise, ist immer ein Prozess 
kreativer Zerstörung, der Bestehendes umwälzt und Zu-
sammenhalt im Streben nach Profitabilität untergräbt. 
Die daraus resultierende soziale Ungleichheit erscheint 
uns daher als Schlüsselbegriff, um Probleme, die als 
„Konflikt der Kulturen“ bezeichnet werden, anders zu 
verstehen und zu kreativen Lösungen beizutragen. 

Das aktuell verbreitete Interesse an Transdisziplinarität 
verwundert nicht, denn in historischen Konstellationen 
der Unsicherheit und Perspektivlosigkeit ist Wissen, 
das Orientierung gibt und Handlungsmöglichkeiten 
eröffnet, von entscheidender Bedeutung. Solange alles 
wie geschmiert läuft, solange business as usual an-
gesagt ist und die Vorgangsweisen und Routinen von 
gestern auch heute passen, solange braucht es weder 
Phantasie, noch besondere Anstrengungen, um zu ver-
stehen, warum dem so ist. Dies war im 20. Jahrhundert 
in Europa einige Jahrzehnte lang nach dem Zweiten 
Weltkrieg der Fall. Ein durch Wohlfahrtsstaat und 
Vollbeschäftigung sozial eingebetteter Kapitalismus 
ermöglichte eine Phase außergewöhnlicher sozialer 
Sicherheit und Stabilität, die in den letzten Jahrzehnten 
durch die Konzentration von Vermögen, Einkommen 
und Macht untergraben wurde. 2008 wurde die Krise 
offensichtlich. Gegenwärtig leben wir in einer Um-
bruchszeit, in der das Alte stirbt, und das Neue noch 
nicht klar erkennbar ist. So stirbt zum einen die immer 
schon illusorische kulturelle, ethnische und religiöse 
Einheitlichkeit der europäischen Nationen. Kleinräumi-
ge Wanderungen – vergessen wir nicht, dass Bratislava 
nur wenige Kilometer von Wien entfernt ist – führen 
auf einem multikulturellen Kontinent wie Europa sofort 
zur Durchmischung der Bevölkerung. Jeglicher Versuch 
zur Vereinheitlichung ist gefährdet, in Säuberungen zu 
enden, wie die verfehlten Politiken in Südosteuropa zei-
gen. Zum anderen vertieft sich in Europa die Krise des 
neoliberal gesteuerten Kapitalismus, da die kontinen-
talen sozialen und räumlichen Spaltungen zunehmen, 
weil Sozialabbau und Exportorientierung weiterhin die 
politikleitenden Prinzipien sind. 

2. Wissen, das befähigt
Andreas Novy
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In Europas Städten drückt sich die Krise in einem 
schwindenden sozialen Zusammenhalt aus, der 
bis heute in Wissenschaft und Politik zu einseitig 
betrachtet wird. Die einen betonen die sozialen As-
pekte – sprich Arbeitslosigkeit, soziale Ausgrenzung, 
Segregation und zunehmende soziale Ungleichheit. Sie 
verweisen auf den Abbau des Sozialstaats, Obdachlo-
sigkeit und working poor als Merkmale reicher, aber 
polarisierter Städte. Die anderen lenken ihr Augenmerk 
auf kulturelle Phänomene, auf die multikulturelle Viel-
falt der Städte und die damit verbundenen Probleme 
im Zusammenleben, ebenso wie die Erfolge rechtsext-
remer Parteien. Sie beschäftigen sich mit der Steuerung 
der Migration und der Bewältigung der Integration von 
Menschen unterschiedlicher ethnischer Herkunft. Was 
fehlt ist die Zusammenschau und ein integriertes, 
abgestimmtes Handeln. Dazu kann nur eine trans-
disziplinäre Stadtforschung beitragen, weil nur sie ge-
eignet ist, die doppelte Fragmentierung zu überwinden, 
die sich aus unterschiedlichen Disziplinen und Politik-
feldern einerseits und durch den falschen Dualismus 
von Reflexion und Aktion andererseits ergibt. 

Um Praxis kreativ zu verändern und Potentiale zu 
identifizieren, braucht es gute Theoriearbeit. Es gibt 
nichts Praktischeres als eine gute Theorie. Der erste 
Beitrag guter Theoriearbeit ist es, vorschnelle Pro-
blemdefinitionen nicht zu akzeptieren. Probleme 
lösen zu wollen, ohne zu verstehen, worum es geht, 
ist zwar üblich, erinnert aber an den von Helmuth 
Qualtinger karikierten „Wilden auf seiner Maschin“, 
der zwar nicht weiß, wohin er fährt, dafür aber schnel-
ler dort ist. Konventionelle Problemlösungen, wie sie 
in normalen Zeiten eingesetzt werden, funktionieren 
in der gegenwärtigen Umbruchszeit nicht länger. Ein 
Beispiel: Eine Schule mit einer Mehrheit der Kinder, die 
die Landessprache nicht als Muttersprache hat, braucht 
selbstverständlich muttersprachlichen Unterricht und 
die Förderung von Kindern nichtdeutscher Mutterspra-
che. Aber es braucht darüber hinaus kreative, über die 
Mauern der Schule hinausgehende Lösungen. Es geht 
wesentlich um das Sicherheitsgefühl, die gefestigte 
Identität und die Zukunftsperspektiven der SchülerIn-
nen in einem durch kulturelle Vielfalt und zunehmende 
soziale Spannungen gekennzeichneten Umfeld. Hier ist 
Wissenschaft, soll sie ihre öffentliche Aufgabe erfüllen 
und zu einer vernünftigen gesellschaftlichen Entwick-
lung beitragen, gefordert. Die neuen Aufgaben mit 
alten Rezepten zu lösen, wäre nämlich katastrophal.

Sozialer Zusammenhalt ist also ein multidimensionales 
Phänomen, in dem die Frage ethnischer Kulturen und 
unterschiedlicher Sprachen ebenso eine Rolle spielt 
wie die Verfestigung von benachteiligten Bildungs- 
und Berufskarrieren in der zweiten Generation der 
MigrantInnen. Daher ist die Schlüsselfrage diejenige, 
wie Menschen in ihrer Verschiedenheit miteinander 
leben und gleichberechtigt an der Stadt teilhaben 
können. Es ist also eine Frage, auf die es keine klare, 
allgemeingültige Antwort gibt. Vielmehr geht es um die 
Bearbeitung einer unauflösbaren Spannung zwischen 
dem Streben nach Identität und dem Respekt vor der 
Verschiedenheit einerseits und dem Recht auf Gleich-
heit und sozioökonomischer Teilhabe andererseits. Es 
ist, wissenschaftlich gesprochen, eine Problematik, 
ein Problemfeld, und kein Problem. Seine Bearbeitung 
erfordert kontextangepasste Lösungen, es gibt keine 
allgemeingültigen Best Practices. 

Nach dem Aufzeigen der relevanten Fragen ist der 
zweite Beitrag der Wissenschaft, wesentliche Ins-
titutionen und Strukturen zu identifizieren und 
Zusammenhänge zu erkennen. Diese Theoriearbeit 
ist abstrakt und wird daher oft als irrelevant für die 
Praxis betrachtet. Doch dabei unterliegen wir einem 
Irrtum, denn jede Praxis orientiert sich an Begriffen und 
Konzepten, die abstrakt sind: Der Begriff Hund bellt 
nicht, genau so wenig wie der Begriff Ungleichheit die 
Kindersterblichkeit erhöht. Nicht nur TheoretikerInnen, 
sondern auch PraktikerInnen verwenden ständig Abs-
traktionen, es geht gar nicht anders. Doch manchmal 
sind diese irreführend, unklar, verwirrend. Gute Abs-
traktionen wiederum ermöglichen einen scharfen Blick 
und wirksames Handeln. 

Ein Beispiel: In der Stadtforschung war es in den letz-
ten Jahren Mode, die soziale und kulturelle Durchmi-
schung der Stadt als vorteilhaft anzusehen. Dies sollte 
Ghettobildungen und Parallelgesellschaften verhindern. 
Social Mix, d.h. ethnisch, sozial und generationenbe-
zogen durchmischte Stadtteile und Wohnbauprojekte, 
war das Zauberwort. Dabei wurde unterstellt, dass die 
gleichmäßige Verteilung der Benachteiligten über die 
ganze Stadt besser ist als die Ballung an bestimmten 
Orten, weil dies zu Ghettos führen kann. Mittlerweile 
gibt es eine Vielzahl an empirischen Untersuchungen 
mit unterschiedlichen Ergebnissen. Fest steht nur, dass 
Durchmischung kein Allheilmittel ist, weil die Vertei-
lung der Benachteiligten weniger bedeutsam ist als 
die Menge der von sozialer Unsicherheit bedrohten 
StadtbewohnerInnen – und diese hat in den letzten 
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Jahren stark zugenommen, da auch große Teile der 
Mittelschicht von Lohnkürzungen, Arbeitsplatzverlust 
und verschlechterten öffentlichen Dienstleistungen 
betroffen sind. Gute Theoriearbeit produziert relevantes 
Wissen, das derartige Zusammenhänge herstellt. Eine 
verengt kulturalistische Analyse übersieht nämlich, 
dass Vielfalt und Ungleichheit vor Ort nur Ausdruck der 
allgemein zunehmenden Vielfalt und Ungleichheit in 
der Gesellschaft ist. Lösungen sind demnach nicht vor-
rangig durch Gleichverteilung des Problems im Raum 
herstellbar. Entscheidende Ergänzung jeder städtischen 
Politik gegen Ghettobildung sind Maßnahmen, die so-
ziale und kulturelle Rechte sicherstellen. Diese Rechte 
werden aber nicht auf Stadtteilebene gewährt, sondern 
in einem politischen Gemeinwesen. Statt daher ein-
zig vor Ort nach Problemlösungen zu suchen, geht es 
um Regelungen und Institutionen, die die rechtliche, 
politische und sozialstaatliche Gleichstellung aller 
BewohnerInnern sicherstellen und gleichzeitig respekt-
voll mit kulturellen, ethnischen und anderen privaten 
Differenzen umgehen. Es gälte daher, so die Erkenntnis 
obiger Theoriearbeit, Ernst zu machen mit dem der eu-
ropäischen Integration zugrunde liegenden Anspruch, 
Einheit in der Vielfalt anzustreben. Gute Theoriearbeit 
verschiebt also Fragestellungen und eröffnet neue 
Sichtweisen auf alte Probleme. 

Derartige konzeptionelle Klärungen sind ein wesent-
licher Beitrag der Sozialwissenschaft. Sie wecken das 
Bewusstsein für Prozesse, die nicht in der Schule und 
im Stadtteil verursacht werden. Dies hilft, die selbst-
verschuldete Unmündigkeit zu überwinden, die zu 
Fatalismus und Handlungsunfähigkeit führt. Transdis-
ziplinarität befähigt somit zu kompetenterem Agieren 
und verhindert fragmentierte Lösungen. Dies führt zum 
eingangs erwähnten zweiten Weg transdisziplinären 
Arbeitens. Wir bezeichnen eine dialogorientierte Form 
der Wissensproduktion, des Wissensaustausches und 
der Nutzung von Wissen als Wissensallianzen, welche 
in einer Vielfalt an institutionellen Logiken, unter-
schiedlichen Sprachen und finanziellen Begrenzungen 
auftreten können (Novy, Habersack 2010). 

In Bezug auf die Problematik des sozialen Zusammen-
halts sind die Beforschten gleichzeitig Alltags-ExpertIn-
nen: Wer, wenn nicht Roma-Kinder selber, wissen, was 
es heißt, wegen der eigenen Herkunft benachteiligt 
zu werden? Wer, wenn nicht GymnasiastInnen, haben 
Kenntnis davon, wie Jugendliche ihren Alltag organisie-
ren und wie sich ein Mittelschicht-Habitus herausbil-
det? Wer, wenn nicht die SchülerInnen selber, kennen 

die Vorurteile gegenüber HauptschülerInnen und 
GymnasiastInnen, die dazu führen, dass diese jungen 
Menschen – wie die gesamte Bevölkerung, die ja fein 
säuberlich in Milieus getrennt ist – vorurteilsbeladen 
nebeneinander leben? Das Wissen übereinander ist be-
schränkt, das Verständnis über sich selber einseitig. Das 
gilt in Wien besonders für die Mittelschichtgesellschaft, 
die noch immer glaubt, ihr Lebensstil sei normal, die 
der Zugewanderten, die Ausnahme – obwohl letztere 
zunehmend die Mehrheit der Jungen bilden.

Es ist Grundlage transdisziplinären Arbeitens, dass sich 
die BewohnerInnen der Stadt in die Produktion von 
Wissen einbringen. Sie sind Alltags-ExpertInnen, 
insofern sie über ein spezifisches praktisches Wissen 
verfügen, das außer ihnen niemand hat. Sie leben in 
der Stadt, sie arbeiten in Schulen und Stadtteilzentren, 
sie haben Meinungen über andere Milieus, Schichten 
und Kulturen. Dieses Wissen nicht zu berücksichtigen, 
wäre ignorant. Die Alltags-ExpertInnen bloß als Liefe-
rantInnen von Informationen und Daten mißzuverste-
hen, degradiert diese zu Objekten, denen einmalig eine 
Rolle in der Wissensproduktion zugewiesen wird. Damit 
bleibt viel an Potential ungenutzt, das erst im Dialog, 
durch systematische Einbindung, die Bildung von Ver-
trauen und die gemeinsame Reflexion mobilisiert wird. 
Die Ansprüche sind hierbei hoch: Sozialwissenschafte-
rInnen nehmen die gesellschaftliche Wirklichkeit und 
ihre Deutung durch gesellschaftliche AkteurInnen wahr 
und gleichzeitig ordnen, kritisieren und problematisie-
ren sie ebendiese Interpretationen. Mittels Methoden 
der interpretativen Sozialforschung interpretieren 
und problematisieren sie die Interpretation der Stadt 
durch ihre BewohnerInnen. Subjektive Meinungen von 
Einzelpersonen sind, so die Annahme interpretativer 
Sozialforschung, eingebettet in gesellschaftliche Prakti-
ken und Diskurse. Menschen sind Teil gesellschaftlicher 
Verhältnisse. Diese Deutung der alltäglichen Routine-
Interpretationen von Alltags-ExpertInnen durch Wissen-
schafterInnen, doppelte Hermeneutik genannt, ist umso 
erhellender, über je mehr Kenntnisse gesellschaftlicher, 
politischer und wirtschaftlicher Zusammenhänge die 
WissenschafterInnen verfügen. Gute Theoriearbeit inte-
griert dieses Wissen in die Produktion von Strukturmo-
dellen, die Zusammenhänge herstellen und geeignete 
Konzepte erarbeiten, die dann wiederum handlungslei-
tend werden. 
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Ein Beispiel: Die Kritik an kulturalistischen Erklärungen 
führt zur Horizonterweiterung und einen veränderten 
Blick darauf, wo Ursachen und Lösungen zu suchen 
sind. Statt ethnisch fragmentierender nationaler Staats-
bürgerschaften, braucht es europaweit ein Konzept 
von „We citizen“ (Wir BürgerInnen) als Grundlage des 
europäischen Gemeinwesens. Dies erschöpft sich aber 
nicht in gleichen bürgerlichen und politischen Rechten, 
sondern umfasst auch soziale Rechte. Nach dem Zwei-
ten Weltkrieg wurde im nationalen Machtraum social 
citizenship geschaffen. Heute gilt es, soziale Rechte 
in Bildung, Gesundheit und Wohnen zu europäisieren. 
Einheit in der Vielfalt heißt bezogen auf obige Prob-
lematik nämlich: Europaweite Verankerung sozialer 
Rechte einhergehend mit einer Vielzahl und Vielfalt 
konkreter Lösungen, wie mit ethnischen, sozialen und 
generationalen Unterschieden umzugehen ist. Das ist 
die Stärke eines Ansatzes, der von einer komplexen 
Problematik statt altbekannten Problemen ausgeht. 
So wird der Erkenntnissprung von lokalen Versuchen, 
Durchmischung zu fördern, zu einer europaweiten So-
zialpolitik möglich. Indem anders gedacht wird, wird 
eine andere Praxis möglich. 

Unser Zugang betont ferner die Bedeutung von ge-
eigneten Institutionen, um Vielfalt und Gleichheit ver-
einbar zu machen und damit sozialen Zusammenhalt 
zu ermöglichen. Transdisziplinäres Forschen muss die 
Suche nach passenden Institutionen unterstützen, die 
diese persönliche Entwicklung ermöglichen. Dies könn-
te Reformen und kreative Experimente in der Schule, 
der Stadtteilarbeit, der Sozial- und Arbeitsmarktpolitik 
unterstützen. Hier liegt das Potential von Wissensalli-
anzen. Denn gerade die Bildung und Veränderung von 
Institutionen, sei dies im Stadtteil, der Schule oder dem 
AMS, kann nur mit der Einbindung der Alltags-ExpertIn-
nen gelingen, die in diesen Institutionen arbeiten oder 
diese nutzen. 

Dieses Symposium reflektiert unter anderem zwei Wis-
sensallianzen, eine lokale, seit fünf Jahren bestehende 
zwischen der Kooperativen Mittelschule 18 (KMS 18), 
dem Paulo Freire Zentrum und der WU: Ausgehend vom 
Projekt „Hauptschule trifft Hochschule“ hat sich diese 
Lernpartnerschaft zur Sparkling Science Forschungs-
partnerschaft „Vielfalt der Kulturen – ungleiche Stadt“ 
ausgeweitet. Die zweite Wissensallianz ist eine inter-
nationale, von der EU finanzierte: Social Polis – Social 
Platform on Cities and Social Cohesion, die Forschung 
zum sozialen Zusammenhalt in Städten vernetzt und 
für städtische Praxis nutzbar macht. Bei diesen Wis-
sensallianzen geht es um die Demokratisierung von 
Wissensproduktion und -nutzung zusammen mit dem 
Bestreben, durch die Einbindung von Erfahrungswissen 
die Qualität und Relevanz wissenschaftlicher Analysen 
zu heben. Auf diese Weise stärken wir eine Form von 
Stadtforschung, die wirksam städtische Praxis verän-
dert. Die beiden Projekte sind nicht nur auf verschie-
denen Ebenen angesiedelt, sondern stellen auch – wie 
die folgenden Vorträge darlegen werden – strukturell 
unterschiedliche Typen der Zusammenarbeit zwischen 
Wissenschaft und Praxis dar. 

Literatur:
Novy, Andreas/Habersack, Sarah (2010): Wissensallianzen für 
„Eine Stadt für alle – in ihrer Verschiedenheit”. In: derive – Zeit-
schrift für Stadtforschung. Jubiläumsausgabe. 

Weiterführende Literatur:
Beinstein, Barbara (2008): Transdisziplinarität. http://www.pfz.
at/index.php?Art_ID=600. [Stand: 22.11.2010]

Moulaert, Frank/Swyngedouw, Erik/Martinelli, Flavia/Gonzalez, 
Sara (2010): Can Neighbourhoods Save the City? Social Innova-
tion and Local Community Development. London: Routledge.

Novy, Andreas/Beinstein, Barbara (2009): Transdisciplinarity and 
Social Innovation Research. In: SRE-Discussion Papers. Vienna: 
WU Vienna University of Economics and Business.

http://www.pfz.at/index.php?Art_ID=600
http://www.pfz.at/index.php?Art_ID=600
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Können Sie uns das Projekt Social Polis kurz 
vorstellen? Wer sind die AkteurInnen und welche 
Ziele sollen erreicht werden?

Social Polis: Social Platform for Cities and Social Cohe-
sion ist ein innovatives, transdisziplinäres Projekt und 
wurde von 2007–2010 im siebten Rahmenprogramm 
der Europäischen Kommission finanziert. Es war die 
erste Plattform solcher Art, die von der EU-Kommission 
ausgeschrieben wurde und dadurch begaben sich die 
ForscherInnen, soziale AktivistInnen, Nichtregierungsor-
ganisations-(NGO-)MitarbeiterInnen und VertreterInnen 
der Stadtverwaltung, die Teil dieser Plattform waren, 
gemeinsam auf unbekannte Pfade. Die unterschied-
lichen AkteurInnen kamen aus vielen europäischen 
und außereuropäischen Ländern und wurden von Prof. 
Frank Moulaert von der Katholischen Universität (KU) 
Leuven koordiniert. 

Den operativen Kern des Projekts bildeten elf Part-
neruniversitäten, die für die Einbindung von Prakti-
kerInnen aus verschiedenen Themenbereichen und 
Lokalitäten bzw. Regionen verantwortlich waren. Die 
VertreterInnen aus den Bereichen Politik, Verwaltung 
und Soziales und weitere ForscherInnen waren als so 
genannte StakeholderInnen eingebunden.

In den drei Jahren der gemeinsamen Arbeit wurden 
zwei Projektziele verfolgt. Einerseits wurde ein eu-
ropäisches Forschungsprogramm erarbeitet, das auf 
sozialen Zusammenhalt in Städten fokussierte. Dafür 
war es notwendig, den Stand der Forschung für so-
zialen Zusammenhalt in Europa zu ermessen und in 
einem partizipativen Prozess mit PraktikerInnen aus 
Verwaltung, dem NGO-Sektor und der Privatwirtschaft 
zu entscheiden, welche Themen Teil dieses Forschungs-
programms sein sollten und mit welcher Priorisierung. 
Diese Themen wurden in weiterer Folge an die EU-
Kommission und andere Geldgeber weitergeleitet, um 
daraus Ausschreibungen für die nächsten Jahre zu for-
mulieren. Das bedeutet, dass dieser kollektive Prozess 
der Themenfindung und Themenformulierung dem Ziel 
folgte, die Forschungsstrategie auf europäischer Ebene 
nachhaltig zu beeinflussen. Das zweite Projektziel war 
der Aufbau der sozialen Plattform selbst. Es ist keine 
einfache Aufgabe, über zweihundert VertreterInnen aus 

Forschung und Praxis miteinander zu vernetzen und 
eine transparente und klare Kommunikation zu ge-
währleisten, die Grundbedingung für einen Austausch 
auf gleicher Augenhöhe ist.
Diese zwei Ziele stehen in engem Zusammenhang mit 
den zwei zentralen Aufgaben von transdisziplinärer 
Forschung, die Andreas Novy in seinem Text angeführt 
hat. Dabei geht es einerseits um die Bildung von Wis-
sensallianzen, das heißt nachhaltige Partnerschaften 
und Formen der Zusammenarbeit zwischen Theorie und 
Praxis, die gemeinsam Wissen erarbeiten und nutzen. 
Um diese Zusammenarbeit möglich zu machen und 
systematisches und strukturiertes Wissen von Forsche-
rInnen mit Erfahrungswissen und professionellem Wis-
sen von PraktikerInnen zu verbinden ist es andererseits 
wichtig, gute Theoriearbeit zu leisten und Konzepte, mit 
denen man arbeitet, zu schärfen. 

Ziel von Social Polis war eine andere Form der 
Theoriearbeit. Wie können sich die TeilnehmerIn-
nen des Symposiums diesen ‚anderen‘ Blick auf 
die Wirklichkeit im Projekt konkret vorstellen?

Transdisziplinäre Forschung hat das Ziel, gesellschaftli-
che Problematiken ins Zentrum der Forschung zu stel-
len und nicht eine wissenschaftliche Disziplin. Sozialer 
Zusammenhalt in Städten als Thema eines Projekts zu 
wählen, ist ein wunderbares Beispiel dafür, was eine 
solche gesellschaftliche Problematik sein könnte. 
Man könnte also die Theoriearbeit in Social Polis in 
zwei Bereiche aufteilen, oder besser gesagt mit den 
zwei Zielen des Projekts in Verbindung bringen. Einer-
seits ging es darum, ein gemeinsames Verständnis für 
den Begriff des sozialen Zusammenhalts zu erarbeiten. 
Die Arbeit mit einem solchen Begriff in einer sozialen 
Plattform bedarf viel Klärung, denn die über hundert 
Mitglieder brachten mindestens genauso viele Assozia-
tionen, Bilder und Definition von sozialem Zusammen-
halt in diese Zusammenarbeit ein. 
Die Schärfung des Begriffs des sozialen Zusammenhalts 
ermöglichte die Kommunikation zwischen den unter-
schiedlichen Disziplinen und über die akademischen 
Grenzen hinaus. Denn es macht einen maßgeblichen 
Unterschied, ob ich sozialen Zusammenhalt als ein 
gesellschaftliches Phänomen verstehe, das Homogeni-
tät und nationale Einheit, die auf gemeinsamen Werten 

3. Social Polis: Social Platform for  
Cities and Social Cohesion

Ein Interview der Redaktion mit Sarah Habersack
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und Lebenstilen beruht, erfordert. Oder ob es bei sozia-
lem Zusammenhalt genau darum geht, dass es möglich 
ist, als Gesellschaft gemeinsam in all unserer Vielfalt zu 
leben und diese Gesellschaft zu gestalten. Die soziale 
Plattform von Social Polis versteht sozialen Zusammen-
halt eindeutig im zweiten Sinn. 
Transdisziplinäre Forschung möchte gesellschaftlich 
relevantes Wissen erarbeiten, um AkteurInnen hand-
lungsfähiger zu machen. Daher war es in diesem 
Projekt nicht nur wichtig, sich darauf zu verständigen, 
dass es bei sozialem Zusammenhalt darum geht, 
dass in Gesellschaft zu leben, solidarisch zu handeln, 
das größere Ganze im Blick zu haben nicht bedeutet, 
Vielfalt aufzugeben. Sondern Ziel war es auch zu iden-
tifizieren, welche Mechanismen und Dimensionen bei 
sozialem Zusammenhalt am Wirken sind und wo daher 
die Handlungsfelder für die AkteurInnen der Plattform 
liegen.
Dimensionen wie die sozioökonomische, kulturelle, 
politische und ökologische müssen dabei zusammen-
gedacht werden. Der Arbeitsmarkt spielt also eine 
ebenso große Rolle für sozialen Zusammenhalt wie die 
Definition des Bürgerstatus, der Umgang mit natürli-
chen Ressourcen und das Aushandeln von Identitäten. 
Nur durch die Zusammenschau dieser Facetten konnte 
ein Forschungsprogramm erarbeitet werden, das der 
Multidimensionalität des Begriffs gerecht wird und ein 
tieferes Verständnis für diese gesellschaftliche Proble-
matik ermöglicht.
Die Plattform bot die einmalige Möglichkeit, die Mul-
tidimensionalität des Begriffes nicht nur intellektuell 
zu erarbeiten, sondern sie durch die Mitarbeit von Sta-
keholderInnen aus den verschiedensten Themenberei-
chen und Berufssparten, die alle zur Entwicklung einer 
Stadt beitragen, zu erleben. Denn auch NGOs, die mit 
weiblichen MigrantInnen arbeiten, Stadtverwaltungs-
abteilungen für Stadtforschung, ArchitektInnen und 
PlanerInnen sind in der Praxis voneinander abhängig, 
stellen einen Teil eines größeren Ganzes dar und wer-
den immer wieder auf dieselben Probleme und Fragen 
zurückgeworfen.

Wie Sie bereits erzählt haben, gibt es eine hohe 
Diversität an AkteurInnen in dieser Plattform. Sie 
kommen nicht nur aus verschiedenen Berufsfel-
dern, sondern auch aus den unterschiedlichsten 
Regionen in Europa und sogar außerhalb Euro-
pas. Wie organisiert man eine solche Zusam-
menarbeit und wie gestaltet sich die Beziehung 
zwischen ForscherInnen und so genannten 
PraktikerInnen?

Social Polis war diesbezüglich nicht nur eine soziale 
Plattform, sondern eine Lernplattform, da man sich 
in diesem Projekt innerhalb des organisatorischen 
Bereichs auf neue Pfade begab. Es war immer wieder 
interessant, aber auch herausfordernd, zu erkennen, 
wie grundlegend unterschiedlich die Sprache, die inne-
re Logik und die Arbeitsrealitäten der beteiligten Ak-
teurInnen sind. EinE MitarbeiterIn der Stadtverwaltung 
braucht eine Dienstanweisung des/der Vorgesetzten, 
der/die ein Projekt für interessant erachten muss, um 
an einem Treffen von Social Polis teilnehmen zu kön-
nen. EinE WissenschafterIn muss sich rechtfertigen, 
inwieweit eine solche transdisziplinäre Zusammen-
arbeit Prestige für das jeweilige Institut bringt und in 
welchem renommierten Journal er/sie einen Artikel 
dazu publizieren könnte. Ein sozialer Aktivist oder eine 
kleine NGO muss abwägen, wie hoch die Chance ist, 
durch ein Projekt wie Social Polis weitere Finanzierung 
zu bekommen, die wichtig ist, um zu überleben.
Die Notwendigkeit solche unterschiedlichen Moti-
vationen und Formen der Teilnahme an Social Polis 
wahrzunehmen, zu respektieren und miteinander zu 
verbinden, rückte die Übersetzungs- und Organisati-
onsarbeit in den Fokus des Projekts. Bei transdisziplinä-
ren Projekten muss allen Beteiligten bewusst sein, dass 
die Organisation der Zusammenarbeit einen ausge-
sprochen wichtigen Stellenwert einnehmen muss und 
den ProjektmitarbeiterInnen und den StakeholderInnen 
viel Zeit, Energie und materielle Ressourcen abverlangt. 
Dies erfordert nicht nur eine andere Arbeitspraxis in 
solchen Projekten, sondern auch eine andere Kon-
zeptualisierung des Projekts und eine Verteilung von 
Ressourcen, die organisatorischen Anforderungen ent-
gegen kommt. 

Im Bereich der Organisation, Kommunikation und 
Übersetzungsarbeit fehlte es in Social Polis immer 
wieder an Aufmerksamkeit, Expertise und den richtigen 
Hilfsmitteln, wie zum Beispiel passende Instrumente 
des Web 2.0. Der Fehler liegt jedoch nicht unbedingt 
bei der Projektkoordination, sondern zeigt das fehlende 
Bewusstsein für die Notwendigkeit der oben genann-
ten Aufgaben und die mangelnden Finanzierungsmög-
lichkeiten.
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Die regionale Verteilung der AkteurInnen auf verschie-
dene europäische Städte ermöglichte des weiteren 
Räume des Austausches, die für die Plattform Social 
Polis und die dabei entstehende Wissensallianz von 
großem Interesse waren. Der europäische Charakter 
von Social Polis ermöglichte einen Austausch zwischen 
der lokalen, städtischen Ebene und der Europäischen 
Union. Durch lokale Stakeholder-Workshops in unter-
schiedlichsten Städten wurden Perspektiven auf und 
Erfahrungen von sozialem Zusammenhalt in Städten 
gesammelt und die PartnerInnen vernetzten diese mit 
den Diskussionen zu sozialem Zusammenhalt auf der 
europäischen Ebene. Gleichzeitig ermöglichte es den 
lokalen AkteurInnen mehr über Strategien und Zielset-
zungen zu erfahren, die auf der europäischen Ebene 
entwickelt werden, aber sich auf die lokale Ebene aus-
wirken und von vielen der Social Polis StakeholderIn-
nen implementiert oder ertragen werden müssen. Der 
konzeptuelle Anspruch auf ein multiskalares Verständ-
nis von sozialem Zusammenhalt wurde dadurch in der 
Projektpraxis gelebt.

Ein Aspekt, der eine dialogische und gleichberechtigte 
Zusammenarbeit in diesem Projekt erschwerte, ist die 
ungleiche Ausstattung mit Ressourcen. Alle PartnerIn-
nen des Projekts, die mit Budgetmittel ausgestattet 
wurden, waren Universitäten und andere Forschungs-
einrichtungen. VertreterInnen der Stadtverwaltung, 
von NGOs, privaten Planungsbüros und soziale Akti-
vistInnen waren ausschließlich als StakeholderInnen, 
das heißt AkteurInnen ohne Budgetmittel des Projekts, 
eingebunden. Dies war nicht eine Entscheidung der 
Projektleitung, sondern wurde aufgrund von Vorgaben 
der EU-Kommission für das Budget solcher Projekte 
in dieser Form umgesetzt. Solange also ausschließlich 
VertreterInnen der Forschung transdisziplinäre Projekt 
konzipieren und einreichen dürfen und in weiterer Fol-
ge auch die Mittel dafür bekommen, ist ein Dialog auf 
gleicher Augenhöhe ausgesprochen schwierig.

Sie haben ja bereits einige Schwierigkeiten in 
einem Projekt wie Social Polis genannt. Nun geht 
diesen November das Projekt zu Ende. Wie sehen 
Sie die Zukunft einer solchen Zusammenarbeit 
zwischen Theorie und Praxis? Wo liegen die 
nächsten Herausforderungen?

Wie bereits erwähnt, haben wir in Social Polis ge-
sehen, wie wichtig es für echten Austausch ist, dass 
ForscherInnen und PraktikerInnen von Anfang an in die 
Planung und Gestaltung von transdisziplinären Pro-

jekten eingebunden sind. Wenn ein transdisziplinäres 
Projekt nur auf der Logik der Wissenschaft und der 
wissenschaftlichen Institutionen basiert, ist es nicht nur 
schwierig, Projektablauf und -ziele zu kommunizieren, 
sondern es ist auch überzogen, Eigenverantwortung 
und Identifizierung mit dem Projekt von Seiten der 
Praxis zu verlangen. Eine gleichmäßige Ausstattung 
mit Ressourcen von den AkteurInnen ist unumgänglich, 
denn Teilhabe an einem Austausch zwischen Wissen-
schaft und Praxis erfordert Zeit und Langfristigkeit.

Damit kommen wir auch schon zum nächsten Punkt, 
der zentral für eine Weiterführung des Austauschs zwi-
schen Praxis und Theorie ist. Diese Welten miteinander 
zu verbinden und Dialog zu ermöglichen, bedeutet 
gegenseitiges Vertrauen aufzubauen und Prozessen 
ihre Zeit zu geben. Transdisziplinäre Forschung ist ein 
langsamer Prozess, der Kontinuität und Nachhaltigkeit 
verlangt, um zu Ergebnissen zu kommen.

Die Forschungsfinanzierung in den Sozialwissenschaf-
ten von Seiten der EU, aber auch von anderen Geld-
gebern, organisiert sich zunehmend über Projektaus-
schreibung, die auf einige wenige Jahre begrenzt sind. 
Dies steht im krassen Widerspruch zu den notwendigen 
Rahmenbedingungen von transdisziplinärer Zusam-
menarbeit. Social Polis wird nun nach drei Jahren been-
det, ohne Aussicht auf weitere Finanzierung. Es wurde 
eine soziale Plattform aufgebaut, in der man erst in 
den letzten Monaten echten Austausch beobachten 
konnte. Zusammenarbeit, die mit viel Zeit und Ressour-
cen aufgebaut wurde, und nachhaltige, gesellschaftlich 
relevante Forschung ermöglichen würden, verläuft nun 
im Sand. Strukturen, die notwendig wären, um gemein-
sames Wissen zu schaffen, mit dem man den bedrohli-
chen gesellschaftlichen Veränderungen mit Handlungs- 
und Gestaltungsfähigkeit begegnen könnte, können in 
solch kurzen Zeiträumen nicht aufgebaut werden.

Eine Konsequenz, die wir daraus beobachten können, 
ist der Rückzug solcher Initiativen auf die lokale Ebene. 
Der Aufbau von Wissensallianzen und Entwicklung von 
sozialen Innovationen wirkt im Lokalen machbarer und 
Erfolge werden oft schneller sichtbar. Das, was dadurch 
verloren geht, ist die Möglichkeit sozialen Zusam-
menhalt multiskalar zu verstehen und gleichzeitig auf 
mehreren Ebenen dafür zu arbeiten. Und es entbindet 
die europäische Ebene zunehmend der Verantwortung, 
relevante Investitionen in transdisziplinärer Forschung 
zu tätigen.
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4. Social Polis: Social Platform for  
Cities and Social Cohesion

Ein Interview der Redaktion mit Göksel Yilmaz

Frage: In welchem Projekt sind Sie tätig? Können 
Sie uns das kurz vorstellen?

Unser Projekt nennt sich „Vielfalt der Kulturen – un-
gleiche Stadt“, kurz „Ungleiche Vielfalt“. Es wird 
im Rahmen des Programms Sparkling Science vom 
Wissenschaftsministerium finanziert und läuft zwei 
Jahre, also noch bis Ende 2011. Es ist eine trans-
disziplinäre Zusammenarbeit zwischen dem Paulo 
Freire Zentrum, der Wirtschaftsuniversität und vier 
Schulen. Davon sind zwei in Wien – eine Kooperative 
Mittelschule (KMS), in der ich unterrichte, und ein 
Gymnasium – eine in Istanbul und eine in Serbien. 
Konkret geht es im Projekt um die urbane Lebenswelt 
von Jugendlichen. Der Begriff Lebenswelt umfasst 
unter anderem die subjektive Wahrnehmung, das 
Alltagshandeln und die Lebensperspektiven von 
Jugendlichen, aber auch die sozialen, politischen und 
wirtschaftlichen Strukturen, die dahinter liegen. Daher 
sind Lebenswelten einerseits zwar sehr persönlich, 
dürfen jedoch nicht als individuelle Phänomene ver-
standen werden, da sie eingebettet in gesellschaftliche 
Strukturen sind, die von kultureller Vielfalt und sozi-
aler Ungleichheit geprägt sind. Konkret besteht diese 
Erforschung von Lebensrealitäten aus drei Schritten. 
Erstens interessiert uns, was Jugendliche der koope-
rativen Mittelschule und des Gymnasiums so alles in 
ihrem Alltag tun. In einem zweiten Schritt sollen die 
Hintergründe dieses Handelns beleuchtet werden, 
das heißt, die Frage nach dem „Warum“ muss beant-
wortet werden. Dafür ist es nicht nur notwendig, die 
konkreten Lebensrealitäten der Jugendlichen genauer 
unter die Lupe zu nehmen und zu vergleichen, son-
dern auch sie mit gesellschaftlichen Prozessen wie 
der zunehmenden Arbeitslosigkeit, der Segregation 
im Bildungssystem oder der Kulturalisierung von 
Politik in Verbindung zu bringen. Der dritte Schritt 
zielt darauf ab, dieses Wissen zu nutzen, um neue 
Handlungsmöglichkeiten für Jugendliche zu identifizie-
ren und somit durch das gemeinsame Forschen hand-
lungsfähiger zu werden.

Die Jugendlichen sind selbst als ForscherInnen tätig 
und forschen über sich selbst und ihre Umwelt. Ihr 
Erfahrungswissen über das Leben von Jugendlichen 
in Wien ist wichtig, um ein besseres Verständnis ihrer 
sozialen Realität zu bekommen. Daher verstehen wir 
die Jugendlichen als „Alltag-ExpertInnen“. 

Konkret bedeutet das, dass sich jedes Jahr im 
Sommersemester StudentInnen mit SchülerInnen in 
Forschungsteams zusammenfinden und zu selbst-
gewählten Forschungsfragen im Themenbereich des 
Projekts forschen. Dabei experimentieren sie mit 
unterschiedlichen Methoden wie Interviews, Theater, 
Zukunftswerkstatt und vieles mehr. Unterstützt wer-
den diese Teams sowohl auf organisatorischer wie 
wissenschaftlicher Ebene von der Direktion, den 
LehrerInnen und den ForscherInnen der WU Wien 
und des Paulo Freire Zentrums. Dadurch werden ihre 
Forschungsarbeiten nicht nur betreut, sondern auch in 
einen größeren Forschungsrahmen eingebettet. Ihre oft 
kleinräumigen und lokalen Forschungen werden somit 
zu relevanten Ausgangspunkten für das Verständnis 
von gesellschaftlichen Prozessen.

Frage: Andreas Novy hat in seinem Eröffnungs-
vortrag über Wissensallianzen und „praktische 
Theoriearbeit“ zwei wichtige Elemente der trans-
disziplinären Forschung benannt. Sie haben ja 
schon erzählt, dass es viele verschiedene Ak-
teurInnen in diesem Projekt gibt. Bilden diese 
AkteurInnen eine Art Wissensallianz?

Bei einer gleichberechtigten und dialogischen 
Zusammenarbeit zwischen Wissenschaft und Praxis, 
die Andreas Novy Wissensallianz genannt hat, geht es 
ja darum, gemeinsam Wissen zu produzieren und zu 
nutzen. In diesem Projekt werden verschiedene Arten 
von Wissen zusammengetragen und es wird gemein-
sam daran gearbeitet. Prof. Novy bringt zum Beispiel 
seine Erfahrung als langjähriger Wissenschafter und 
sein Wissen über größere Zusammenhänge ein, unsere 
SchülerInnen an der KMS teilen mit uns ihr Wissen 
über ihren Alltag und ihre Zukunftswünsche und ich als 
Lehrer bringe mein Wissen über die Dynamiken in der 
Schule und die praktischen Möglichkeiten und Grenzen 
von Mehrsprachigkeit ein. 
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Das Besondere an unserer Zusammenarbeit ist, dass 
sie vor mittlerweile fünf Jahren begonnen hat und 
daher nachhaltig und ohne Druck wachsen konnte. 
2006 begannen wir mit dem Projekt „Hauptschule 
trifft Hochschule“. Es war eine Lehrveranstaltung an 
der WU Wien, bei der die StudentInnen die Möglichkeit 
hatten, mit SchülerInnen der KMS 18 ein kleines 
Forschungsprojekt durchzuführen. Erst im Jahr 2010 
wurde diese Zusammenarbeit dann auf andere Schulen 
und weitere AkteurInnen ausgeweitet und eine breitere 
und kohärentere Forschungsstrategie in Angriff genom-
men. In diesen fünf Jahren hatten wir Zeit, einander 
als Personen und als Institutionen kennenzulernen und 
Vertrauen aufzubauen. Vertrauen und gegenseitiger 
Respekt sind die Grundpfeiler einer transdisziplinären 
Zusammenarbeit, da man bei einer gemeinsamen 
Produktion von Wissen oft Wege beschreitet und 
Themen bearbeitet, die die eigene Institution und ge-
sellschaftliche Position in Frage stellen. Da muss man 
sich einfach auf die PartnerInnen verlassen können.

Um die Zusammenarbeit zwischen Forschung und 
Praxis in diesem Projekt zu konkretisieren, möch-
te ich ein paar Orte des Austausches erwähnen 
und erklären, auf welche Art die unterschiedlichen 
AkteurInnen dort miteinander arbeiten. Einerseits 
gibt es in diesem Projekt eine Steuerungsgruppe, die, 
wie der Name schon sagt, das Projekt steuert und 
gemeinsam über die Ziele und Ausrichtungen ent-
scheidet. Diese Steuerungsgruppe besteht aus zwei 
erfahrenen und zwei jungen ForscherInnen, die auch 
das Leitungsteam des Projekts sind. Weiters sind von 
den zwei österreichischen Schulen eine Direktorin und 
drei LehrerInnen vertreten. Für die zwei ausländischen 
Schulen sind der interkulturelle Experte für Serbien, 
seine Kollegin vom Verein „Im.Ausland“ und ich in 
meiner Doppelfunktion als Lehrer der KMS 18 und als 
interkultureller Experte für die Türkei Teil dieser Gruppe. 
In der Steuerungsgruppe sind somit die verschiedenen 
Institutionen des Projekts vertreten und es werden 
nicht nur organisatorische Schritte abgeklärt, sondern 
auch thematische Fragestellungen miteinander disku-
tiert. Dies ermöglicht unter anderem, sich in das Projekt 
einzubringen und die Interessen der eigenen Institution 
zu vertreten. Die regelmäßigen Treffen bieten auch 
den Raum, einen Schritt aus dem Fahrwasser des 
Arbeitsalltags hinauszutreten und zu sehen, wo wir als 
Projekt stehen und wohin wir uns bewegen möchten.

Ein zweiter Ort des Austausches liegt auf einer 
ganz anderen Ebene des Projekts und zwar in den 
Forschungsteams aus StudentInnen und SchülerInnen. 
Jedes Forschungsteam, in dem sich SchülerInnen der 
KMS oder des Gymnasiums und StudentInnen für vier 
Monate zusammenfinden, gestaltet gemeinsam einen 
Forschungsprozess. Darunter fallen die Erarbeitung 
einer Forschungsfrage und die Auswahl der passenden 
Methoden. Dann werden gemeinsam die Daten erho-
ben und zum Abschluss müssen die StudentInnen die 
Ergebnisse in einer schriftlichen Arbeit formulieren. 
Das Ziel ist es, einen Forschungsprozess auf gleicher 
Augenhöhe zu gestalten, bei dem jeder sein Wissen 
und seine Fähigkeiten einbringen und weiterentwickeln 
kann. 

Frage: Der Aufbau und die Weiterentwicklung 
einer solchen Wissensallianz klingen ja nach 
ausgesprochen viel Arbeit. Welchen Platz nimmt 
dabei nun Theoriearbeit ein? Können Ihnen die 
WissenschaftlerInnen des Projekts durch ihre 
Arbeit einen neuen Blick auf die Wirklichkeit 
ermöglichen?

Ohne Theoriearbeit, die aus einem Hinterfragen und 
Schärfen von Konzepten und Begriffen besteht, wäre 
dieses Projekt nicht in der Form möglich. Wir beschäfti-
gen uns ja mit dem Spannungsverhältnis von kulturel-
ler Vielfalt und sozialer Ungleichheit. Zwei Phänomene, 
denen wir in unseren Schulen und Städten ständig 
begegnen. Wenn wir dabei nicht fragen würden, was 
wir unter Kultur verstehen oder wo der Unterschied 
zwischen Ungleichheit und Vielfalt liegt, wäre es nicht 
möglich, ein kritisches Verständnis für die Wirklichkeit 
und die Lebensrealitäten unserer SchülerInnen zu ent-
wickeln.
Besonders in einer Schule wie der KMS, die be-
kannt dafür ist, dass ca. 95% der SchülerInnen 
Migrationshintergrund haben, ist es zum Beispiel wich-
tig, den Einfluss von Kultur auf ihre Bildungskarrieren 
kritisch zu hinterfragen. In unserem Kontext werden 
nationale Zugehörigkeiten oft mit Kulturen gleich-
gesetzt, die dann für Konflikte und Probleme in der 
Ausbildung verantwortlich gemacht werden. Faktoren 
wie soziale Ungleichheit durch Arbeitslosigkeit der 
Eltern werden bei gängigen Erklärungsversuchen der 
Situation an Wiener Hauptschulen oft außer Acht ge-
lassen. 
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An diese Begriffe anders heranzugehen und sie 
kritisch zu hinterfragen, gelingt uns immer wieder 
in Gesprächen und an Orten des Austausches der 
Steuerungsgruppe. Da haben wir es geschafft, eine 
Kommunikationsebene zu finden, die es ermöglicht, 
dass die ForscherInnen ihre Überlegungen mit uns tei-
len und weiterentwickeln.

Auf anderen Ebenen des Projekts begegnen wir grö-
ßeren Schwierigkeiten. Bei der Zusammenarbeit mit 
den SchülerInnen spielt die Klärung von Begriffen wie 
Ungleichheit und Vielfalt kaum eine Rolle. Aufgrund 
sprachlicher und kognitiver Fähigkeiten ist es aus-
gesprochen schwierig, Nuancen von Begriffen ver-
ständlich zu machen, die oftmals so entscheidend 
die Bedeutung verändern können. Es ist bereits eine 
große Herausforderung, die Begegnung zwischen 
SchülerInnen einer KMS, eines BGs, StudentInnen und 
ForscherInnen zu organisieren und zu gestalten. Daher 
haben Sie auch Recht mit der Vermutung, dass nur we-
nig Zeit und Energie für Theoriearbeit mit SchülerInnen 
bleibt. Jedoch bedeutet das nicht, dass kein anderer 
Blick auf die Wirklichkeit möglich wird. Durch den 
Austausch zwischen den verschiedenen Milieus und 
den Mitgliedern der Steuerungsgruppe und anderen in-
teressierten LehrerInnen als MultiplikatorInnen kommt 
es immer wieder zu einer veränderten Perspektive bei 
SchülerInnen.
Denn wenn ich als Lehrer ein kritisches Verständnis 
für einen Begriff wie Kultur entwickle, dann wird das 
im besten Falle meine Praxis, insbesondere meinen 
Umgang mit den SchülerInnen, verändern.

Frage: Wir haben ja nun schon einige Erfahrun-
gen aus dem Projekt gehört. Können Sie uns noch 
Näheres aus Ihrer Perspektive als Lehrer an der 
KMS erzählen. Wo sehen Sie den Mehrwert von 
diesem Projekt für Ihre Schule? Banal gesagt, 
was bringt es der KMS?

Die ursprüngliche Zusammenarbeit zwischen den 
Institutionen Wirtschaftsuniversität Wien und 
Kooperative Mittelschule hat dazu geführt, dass 
Milieus mit sehr unterschiedlicher Außenwirkung 
und innerer Logik gemeinsam ein Projekt erarbei-
ten. Das hat für die KMS einerseits zu Anerkennung 
in der Öffentlichkeit geführt. Die KMS 18, die frü-
her als Brennpunktschule bekannt war, wurde zum 
Vorzeigebeispiel und gewann dieses Jahr sogar den 
österreichischen Integrationspreis. Dazu hat dieses 
Projekt einen wichtigen Beitrag geleistet. Andererseits 

hat es auch intern zu neuen Impulsen geführt und 
zum Beispiel eine Kontaktaufnahme und langsame 
Annäherung an das Gymnasium in der Klostergasse 
ermöglicht. 

Die Brücke zwischen diesen beiden Schultypen, die 
durch das Projekt Ungleiche Vielfalt möglich wurde, 
bedeutet eine ausgesprochen spannende Veränderung. 
Zwischen unserer Schule und dem Gymnasium befindet 
sich räumlich nur der Marie von Ebner Eschenbach-
Park, aber eigentlich liegen Welten dazwischen. 
Es gibt kaum persönliche oder gesellschaftliche 
Beziehungen zwischen diesen zwei Institutionen und 
den LehrerInnen und SchülerInnen.
Zwischenmenschlich ist es schön zu sehen, dass nun 
SchülerInnen beider Schulen einander kennen lernen 
und miteinander arbeiten. Jedoch ist diese Verbindung 
nicht nur auf der zwischenmenschlichen Ebene sehr 
wichtig, sondern auch äußerst relevant für ein tieferes 
Verständnis von derzeitigen Problemen in Wien. Es 
herrscht viel Unwissenheit und auch Ignoranz gegen-
über anderen Lebensrealitäten und Milieus. Daraus 
nähren sich Vorurteile und der Boden für politische 
Instrumentalisierung wird bereitet. Für so unterschied-
liche Gruppen, wie das die SchülerInnen der KMS und 
des BGs sind, ist es einerseits wichtig, Vielfalt einer 
Gesellschaft wahrzunehmen und verstehen zu ler-
nen, wann diese zu Ungleichheit führt. Andererseits 
geht es auch direkt um die SchülerInnen und darum, 
ihnen zu vermitteln, dass sie zwar unterschiedlich 
sind, aber gleichzeitig Teil eines größeren Ganzen, der 
Gesellschaft.

Wie bereits vorher erwähnt bleiben die SchülerInnen 
jedoch nicht nur unter sich, sondern kommen über 
die StudentInnen und die ForscherInnen der WU Wien 
und des Paulo Freire Zentrums in Berührung mit der 
Universität und der Wissenschaft. 
Die Rolle der Wissenschaft ist deswegen so wich-
tig, weil sie einerseits einen frischen Wind in die 
doch sehr eingefahrene Institution Schule gebracht 
hat. Andererseits öffnet sie Räume, in denen sich 
SchülerInnen der KMS und des BGs auf neutralere 
Art begegnen können und die Machtbeziehungen 
zwischen diesen beiden Schulen weniger präsent 
sind. Ein gelungenes Beispiel dafür waren die beiden 
zweitägigen Forschungslabors, die vom Paulo Freire 
Zentrum im März 2010 organisiert wurden. In diesen 
Labors wurden den SchülerInnen beider Schulen und 
den StudentInnen die wissenschaftlichen Methoden 
des Forumtheaters und des Interviews vermittelt. Diese 
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Labors, die im Centrum für Internationale Entwicklung 
(C3) stattfanden, überschritten daher sowohl sozial, als 
auch räumlich die Grenzen des Schulalltags.
Besonders für die KMS-SchülerInnen, die oftmals unter 
starker Benachteiligung leiden, sind diese Prozesse der 
Grenzüberschreitung ganz wichtig. Die SchülerInnen 
bekommen Zugang zu anderen Welten und werden 
außerdem mit ihrem Wissen und ihren Erfahrungen von 
den StudentInnen und ForscherInnen ernst genommen 
und das stärkt ihr Selbstvertrauen. 

Frage: Abschließend möchte ich von Ihnen noch 
gerne wissen, welche Herausforderungen Sie 
im transdisziplinären Arbeiten in Ihrem Projekt 
sehen?

Wie ich bereits erzählt habe, ist unser Projekt sehr 
komplex. Es arbeitet eine Vielzahl an Menschen in 
unterschiedlichen Rollen mit. Es gibt LehrerInnen, 
SchülerInnen, StudentInnen, DiplomandInnen, das 
Projektteam, den Verein „Im.Ausland“, der die 
Brücke nach Serbien darstellt, und viele mehr. Die 
Kommunikation mit allen Beteiligten ist eine gro-
ße Herausforderung und obwohl wir nun schon 
viel Erfahrung haben, gibt es damit immer wieder 
Probleme. Letztes Semester war z.B. lange nicht klar, 
wer an unserer Schule welche StudentInnengruppen 
betreut. Ein klarer Kommunikationsfehler, der viele 
Dinge dann verzögerte. 
Die vielen beteiligten Personen bringen aber auch ganz 
unterschiedliche Erwartungen in das Projekt ein. Wir als 
LehrerInnen haben beispielsweise viel konkretere und 
praktischere Erwartungen als die Erfüllung der rein wis-
senschaftlichen Ziele des Projekts. Es ist ein langer und 
schwieriger Prozess verständlich zu machen, welchen 
Nutzen eine solche Forschung für den Arbeitsalltag der 
Mehrheit der LehrerInnen hat.
Auch prallen in dem Projekt viele unterschiedliche 
Sprachen und Logiken von Institutionen aufeinander. 
Im Falle der Sprachen meine ich nicht nur Deutsch, 
Serbisch und Türkisch, sondern auch die Sprache der 
Jugendlichen, der WissenschaftlerInnen etc. 

Im Falle der unterschiedlichen Logiken müssen Sie sich 
vorstellen, dass die Logik der Schule sehr streng im 
50 Minuten Takt eingeteilt ist und klar zwischen den 
Rollen SchülerInnen, LehrerInnen und Direktorin unter-
scheidet. Die Projektarbeit wiederum braucht viel Zeit 
und erfordert oftmals ein hohes Maß an Flexibilität und 
Spontaneität. Nicht nur gedankliche Grenzen wollen 
dabei überschritten werden, sondern auch die Grenzen 
des jeweiligen Arbeitsalltags. Wenn StudentInnen 
am liebsten einen Vormittag lang mit SchülerInnen 
aus unterschiedlichen Klassen arbeiten würden oder 
ohne Vorankündigung in der Schule stehen, führt 
das oftmals zum Konflikt mit dem Stundenplan und 
dem Lehrplan. Das führt nicht immer zu Harmonie im 
LehrerInnenzimmer und auch wenn unsere Schule viele 
Preise mit dem Projekt gewonnen hat, stehen trotzdem 
nicht alle LehrerInnen 100% hinter dem Projekt. Das 
macht es für mich und meine KollegInnen natürlich 
schwierig, weil wir das Wohlwollen der anderen brau-
chen, um SchülerInnen z.B. für diverse projektbezogene 
Aktivitäten freizustellen. 

Auch in der Kooperation mit den ausländischen 
Schulen – ich kann da besonders für Istanbul sprechen 
– hat man bei der ersten Reise gemerkt, nach welch 
unterschiedlichen Logiken und Zielsetzungen Schulen 
funktionieren können. Das betrifft nicht nur die Art wie 
unterrichtet wird, sondern auch das Selbstverständnis 
als Institution und politische Haltungen. 
Daher gilt auch für die Zukunft, dass bei trans-
disziplinären Forschungsprojekten Organisation, 
Übersetzungsarbeit und das Verständnis für verschie-
dene Logiken als wichtige Bestandteile eines Projektes 
wahrgenommen werden müssen.
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Einleitung und Problemstellung

Der öffentliche Raum hat für jeden Menschen und für 
jede soziale Gruppe unterschiedliche Bedeutungen und 
Aufgaben und einen anderen Stellenwert. Besonders 
für Kinder und Jugendliche stellt der öffentliche Raum 
einen Rahmen dar, in dem sie soziale Beziehungen ent-
wickeln und gestalten können. Öffentliche Räume sind 
auch für die SchülerInnen der zwei unterschiedlichen 
Schulen, die Teil dieser Forschungsarbeit waren, wich-
tige Bezugspunkte. So unterschiedlich, wie die beiden 
Schulen und die sozialen Schichten der Familien sind, 
aus denen sie kommen, so verschieden sind auch die 
öffentlichen Freiräume, die sie nutzen und in denen sie 
sich sozialisieren. 

In dieser Forschung wurde anhand des Marie von Eb-
ner Eschenbach-Parks in Wien-Währing, der zwischen 
den zwei involvierten Schulen liegt, untersucht, wie 
die Gestaltung eines öffentlichen Freiraums die Nut-
zung und Aneignung durch Jugendliche beeinflusst 
und welche Ansprüche Kinder und Jugendliche an 
diesen öffentlichen Freiraum haben. Ausgangspunkt 
für die Diplomarbeit, die hier vorgestellt wird, war das 
Forschungsprojekt „Vielfalt der Kulturen – ungleiche 
Stadt“. Durch die Zusammenarbeit von Wirtschafts-
universität Wien, dem Paulo Freire Zentrum und vier 
Schulen in Wien, Serbien und der Türkei ermöglicht das 
Forschungsprojekt den Kontakt zu SchülerInnen und 
LehrerInnen. Auf Basis dieses Netzwerks brachten im 
Rahmen der Diplomarbeit SchülerInnen der beteilig-
ten Wiener Schulen (Kooperative Mittelschule 18 und 
Bundesgymnasium Klostergasse) ihr Erfahrungswissen 
ein. Das Forschungsprojekt ermöglichte es erstmals, im 
Rahmen dieser Diplomarbeit mit SchülerInnen aus den 
beiden Schulen gemeinsam zu forschen. 

Die Kooperative Mittelschule in Wien-Währing (im Fol-
genden KMS 18 genannt) umfasst fünfzehn Klassen mit 
insgesamt dreihundert SchülerInnen (Ungleichevielfalt 

2010). Die Schule hat einen Anteil an SchülerInnen mit 
Migrationshintergrund von neunzig Prozent und gilt als 
„Brennpunktschule“ (BMWF 2008: 24). Kinder und Ju-

gendliche aus mehr als dreißig Staaten besuchen diese 
Schule (KMS 18 2010). Das Bundesgymnasium Kloster-
gasse (im Folgenden BG 18 genannt) im achtzehnten 
Wiener Gemeindebezirk ist eine Schulgemeinschaft mit 
achtzehn Klassen. In der Allgemeinbildenden Höheren 
Schule findet sich eine andere sozioökonomische Zu-
sammensetzung der SchülerInnen, obwohl dort ebenso 
wie in der KMS 18 ein hoher Anteil der SchülerInnen 
eine andere Muttersprache als Deutsch hat (Novy 2009: 

10).

Die beiden sehr unterschiedlichen Schulen liegen 
nah beieinander und grenzen an den Marie von Eb-
ner Eschenbach-Park an. Trotz der räumlichen Nähe 
der Schulen bestehen Barrieren, die einen Austausch 
zwischen den SchülerInnen dieser Schulen verhindern 
(Novy 2009: 10). Als räumlich verbindendes Element 
zwischen den beiden Schulen ist der Park ein inte-
ressanter Ausgangspunkt für die Untersuchung im 
Rahmen dieser Arbeit. Dass der Park aber nicht für alle 
ein Bezugsraum ist bzw. von allen gleich stark genutzt 
wird, lässt sich von einer markanten Aussage eines 
Schülers des BG 18 ablesen: „Ah, das ist der Park von 
den Hauptschülern!“ (Faschingeder et.al. 2010: 20)

Fragestellung

Ausgangspunkt des Forschungsprozesses bildeten ein-
führende Überlegungen: Wie stehen die SchülerInnen 
wirklich zum Park? Wie nutzen sie ihn? Wieso spricht 
er sie an oder auch nicht? Und wie hängt das mit der 
Gestaltung des Parks zusammen? 

Der Begriff „Gestaltung“ bezieht sich im allgemeinen 
Sprachgebrauch auf die ästhetische Erscheinung von 
Dingen und wird oft mit Begriffen wie schön, ausgewo-
gen oder ansprechend verbunden. Für die Problemstel-
lung war dieser enge Begriff jedoch nicht ausreichend. 
Die Gestaltung von Räumen bezieht sich hier auf ein 
umfangreicheres Verständnis. Gestaltung setzt sich 
auch mit Fragen über Funktionen und Qualitäten aus-
einander, die der Raum bieten kann. Gisa Ruland (2003) 
formuliert dazu drei Ansprüche an Freiräume: Funktio-

5. Kinder und Jugendliche als NutzerInnen von 
öffentlichen Freiräumen
Ihre Ansprüche an deren Gestaltung  
am Beispiel des Marie von Ebner Eschenbach-Parks in Wien

Doris Hoffelner
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nen, Nutzungsqualitäten und Erlebnisqualitäten, wel-
che in der Diplomarbeit beleuchtet wurden.

Dabei wurde der Frage nachgegangen, wie der öffentli-
che Raum – hier im Speziellen der öffentliche Freiraum 
– gestaltet sein sollte, um eine Nutzung und Aneignung 
durch Jugendliche zu fördern. Das Ziel bestand darin, 
zu verstehen, warum sich Kinder und Jugendliche 
manche öffentliche Freiräume aneignen, wieso sie be-
stimmte öffentliche Freiräume ansprechen oder nicht 
und wie dies mit der Gestaltung dieser Freiräume zu-
sammenhängt. Daraus ergab sich folgende übergeord-
nete Fragestellung:
//	 Wie beeinflusst die Gestaltung eines öffentlichen 

Freiraumes die Nutzung und Aneignung durch Kin-
der und Jugendliche? 

Um diese Frage beantworten zu können wurde mittels 
einer empirischen Untersuchung der Marie von Ebner 
Eschenbach-Park und dessen Nutzung und Aneignung 
durch Kinder und Jugendliche der angrenzenden Schu-
len untersucht. Diese Untersuchung diente zur Beant-
wortung folgender, konkreter Forschungsfrage:
//	 Welche Gestaltungsqualitäten im Marie von Ebner 

Eschenbach-Park fördern oder behindern die Nut-
zung und Aneignung durch Kinder und Jugendliche 
der KMS 18 und des BG 18? 

Theoretische Hintergründe

Die Fragestellungen wurden vor dem theoretischen 
Hintergrund der Begriffe Raum, öffentlicher Raum, Nut-
zung, Gestaltung, Aneignung und Mobilität betrachtet. 
Zentral war hierbei das relationale Raumverständnis, 
welches davon ausgeht, dass Raum durch die in ihm 
lebenden Menschen und in ihm befindlichen Dinge 
sowie deren Verhältnis zueinander konstituiert wird 
(Schulz 2003: 27).

Insbesondere die Raumkonzepte von Pierre Bourdieu 
(1999: 277ff) sind für die Diplomarbeit bedeutsam. 
Einerseits gibt es enge Zusammenhänge zwischen 
dem sozialen und geographischen Raum und dem 
verfügbaren Kapital. Die Position im geografischen 
Raum hat Einfluss auf die verfügbaren Ressourcen und 
somit auf die Position im sozialen Raum und umge-
kehrt (Manderscheid 2008: 160). Die Position im sozialen 
Raum wird von der Struktur, dem Volumen sowie der 
zeitlichen Entwicklung der drei Kapitalsorten (soziales, 
kulturelles und ökonomisches Kapital) geprägt. Halten 
sich beispielsweise SchülerInnen im Marie von Ebner 

Eschenbach-Park auf, können sie dort soziales Kapital 
in Form von Freundschaften und Netzwerken bilden. 
Andererseits beeinflusst die Position im sozialen Raum 
über den Habitus den Lebensstil von Menschen. Der 
Lebensstil zeigt sich in den typischen Handlungspra-
xen von Gruppen in diesem sozialen Raum. Solch eine 
Handlungspraxis äußert sich beispielsweise darin, wel-
che öffentlichen Freiräume eine Gruppe nutzt und sich 
aneignet. Wie sich diese Praxisformen der SchülerInnen 
in Bezug auf den Marie von Ebner Eschenbach-Park 
zeigen, wurde im Zuge der Feldforschung untersucht.

Methode Zukunftswerkstatt

Der empirische Teil der hier vorgestellten Diplomarbeit 
näherte sich den Fragestellungen mit Methoden der 
qualitativen Sozialforschung an. Als qualitatives Erhe-
bungsverfahren wurde eine Zukunftswerkstatt durch-
geführt, bei der zwei Gruppen von SchülerInnen des BG 
18 (zehnte Schulstufe) und der KMS 18 (fünfte bis ach-
te Schulstufe) im Rahmen der Werkstatt den Marie von 
Ebner Eschenbach-Park gestalteten. Außerdem wurde 
eine teilnehmende Beobachtung durchgeführt und das 
Untersuchungsgebiet anhand vorhandener statistischer 
Daten beschrieben. Die Materialien wurden mithilfe 
von qualitativen Analysemethoden interpretiert und 
reflektiert. Daraus wurden Hypothesen generiert und 
mit den beteiligten SchülerInnen besprochen, um deren 
Feedback in die Ergebnisse einfließen zu lassen.

Der Schwerpunkt der Feldforschung lag in der Durch-
führung einer Zukunftswerkstatt mit Gruppen von 
SchülerInnen der beiden Schulen. Das Ziel bestand da-
rin, die subjektiven, lebensweltlichen Einstellungen der 
SchülerInnen bezüglich des Freiraums, sowie ihre Wün-
sche zu erfahren und so auf allfällige Defizite und Pro-
bleme oder positive Aspekte rückschließen zu können. 
Zukunftswerkstätten sind ein soziales Problemlösungs-
verfahren, in dem in Form einer methodisch-kreativen 
Gruppenarbeit in einem offenen Prozess Themen inten-
siv erarbeitet werden. Dazu werden drei Phasen nach-
einander durchlaufen (Kuhnt/Müllert 1996: 12ff; Dauscher 

2006: 122ff): Die Beschwerde- bzw. Kritikphase, die 
Phantasie- bzw. Utopiephase und die Verwirklichungs- 
bzw. Praxisphase. Da die Entwürfe der SchülerInnen 
nicht in einem Umbau des Parks mündeten, wurde die 
letzte Phase durch Präsentation und Diskussion im 
Plenum realisiert. Die Ergebnisse der Werkstatt setzten 
sich aus sieben Entwürfen und einer Sammlung der 
Kritikpunkte der SchülerInnen, Protokollen und Fotos 
der Diplomandin zusammen. 
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Ergebnisse

Die Materialien wurden anhand der qualitativen Ana-
lysemethode „reduktionsorientiertes Codierverfahren“ 
(nach Froschauer/Lueger 2003:158f) aufbereitet, um an-
schließend Typen zu bilden und Hypothesen zu generie-
ren. Diese Ergebnisse wurden in einer abschließenden 
Forschungsphase mit den beteiligten Schülerinnen 
besprochen und reflektiert. Der explorative Ansatz der 
Forschung ermöglichte, relevante Zusammenhänge und 
Sichtweisen zu entdecken.

Typenbildung
Da die Feldforschung in eine komplexe soziale Realität 
eingebettet war, mussten die wesentlichen Merkmale 
der Beobachtungen durch Reduktion begreifbar ge-
macht werden. Bestimmte Aspekte werden betont, 
andere ausgeblendet. Die Bildung von Typen und Ty-
pologien ermöglicht es, eine beschränkte Anzahl von 
Gruppen bzw. Begriffen zu identifizieren, um die soziale 
Realität durch Strukturierung und Informationsreduk-
tion greifbar, und damit begreifbar zu machen (Kelle/

Kluge 2010: 10). Die Charakterisierung der Typen erfolgt 
in Form von „idealtypischen Konstrukten“ (Kelle/Kluge 

2010: 105f). Diese geben die Wirklichkeit des Einzelfalls 
nicht deckungsgleich wieder, sondern betonen durch 
Reduktion charakteristische Merkmalsausprägungen 
und Zusammenhänge der Gruppen. Aus der Analyse 
der Zukunftswerkstätten wurden zwei Typen generiert: 
der/die „KMS-18-SchülerIn“ und der/die „BG-18-Schü-
lerIn“. Konstitutiv für die gewählte Typenbildung sind 
also weder Geschlecht, noch ethnische Herkunft, son-
dern die Schule als konstitutives Milieu, das Lebenspra-
xen strukturiert. Die beiden Typen unterscheiden sich 
insbesondere in folgenden Punkten:
//	 Typ KMS-18-SchülerIn nutzt den Marie von Ebner 

Eschenbach-Park und hält sich in ähnlichen Parks in 
der näheren Umgebung auf. Der Typ BG-18-Schüle-
rIn hingegen nicht.

//	 Die derzeitige Funktion des Parks spricht den Typ 
KMS-18-SchülerIn an, der Typ nimmt die vorhande-
nen Nutzungsangebote (z.B. Ballspielplätze) an und 
wünscht sich ein breiteres Angebot in diesem Be-
reich. Typ BG-18-SchülerIn hinterfragt die derzeitige 
Funktion des Parks, wünscht sich andere Angebote, 
als derzeit vorhanden sind. 

//	 Typ KMS-18-SchülerIn versucht, in den Entwürfen 
viele unterschiedliche Angebote unterzubringen, 
Typ BG-18-SchülerIn konzentriert sich hingegen auf 
einige wenige.

Hypothesengenerierung
Die beiden Typen, die aus dem Milieu der jeweiligen 
Schule resultierten, haben unterschiedliche Vorstel-
lungen, wie der Marie von Ebner Eschenbach-Park 
gestaltet sein sollte. Beide Gruppen besuchen andere 
Freiräume und beziehen diese in ihre Wünsche an den 
Marie von Ebner Eschenbach-Park ein. Sie reprodu-
zieren bekannte Strukturen, Formen und Funktionen. 
Die SchülerInnen des BG 18 halten sich vorwiegend in 
größeren Landschaftsparks auf und ließen die dort vor-
gefundenen Formen und Funktionen in ihre Entwürfe 
einfließen (siehe Abbildungen 1 bis 4). Entlang der ge-
schlungenen Wege wurden Bänke eingeplant, zentrales 
Element waren Liegewiesen.

Die SchülerInnen der KMS 18 halten sich hauptsächlich 
in so genannten Beserlparks1 im dicht bebauten Stadt-
gebiet auf. Sie übernahmen die dort vorgefundene Nut-
zungsvielfalt und Dichte in ihre Entwürfe. Spiel-, Sport- 
und Aufenthaltsbereiche befinden sich im Zentrum des 
Parks dicht beisammen, Hecken grenzten den Park von 
den nahen Straßen und Häusern ab (siehe Abbildungen 

5 bis 8). 

Die SchülerInnen bezogen sich während der Zukunfts-
werkstatt auf unterschiedliche Parks, die sie kennen. 
Sie trafen Aussagen wie „Wir wollen eine Sitzhütte mit 
Dach, im Schubertpark gibt es so was ...!“ (KMS 18) 
oder „Beim Weg gibt es einen Brunnen, ähnlich wie der 
Türkenbrunnen im Türkenschanzpark.“ (BG 18). Auch 
in den Entwürfen waren diese „Referenzen“ klar zu 
erkennen, wie man in den Vergleichen in Abbildungen 
1 bis 4 und Abbildungen 5 bis 8 erkennen kann. Daher 
wurde folgende Hypothese formuliert: 
Die SchülerInnen der KMS 18 entwerfen einen Beserl-
park, die SchülerInnen des BG 18 einen Landschafts-
park.
Jene Freiräume, die die SchülerInnen öfters besuchen, 
haben Einfluss darauf, welchen Freiraumtyp sie sich 
wünschen und nutzen wollen. Wenn der Marie von 
Ebner Eschenbach-Park ähnlich gestaltet ist und ähnli-
che Funktionen bietet, wie jene Parks, in denen sich die 
Jugendlichen gerne aufhalten, dann sind sie eher be-

1 „Beserlpark“ ist eine in Wien typische Bezeichnung für eine 
kleine, wohngebietsbezogene (Daschütz 2006: 266) Parkanlage, 
die von Häusern umgeben ist. Die kleinen Parks dienen vorwie-
gend der wohnungsnahen Erholung und Freiraumnutzung. Sie 
sind oft von Verkehr umflossen, was ihren Nutz- und Erholungs-
wert beeinträchtigt. Im Rahmen dieser Arbeit stellt der Begriff 
keinerlei Wertung dar.
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reit, ihn zu nutzen. Die SchülerInnen des BG 18 nutzen 
tendenziell Landschaftsparks und wünschen sich daher 
auch einen Landschaftspark. Die SchülerInnen der KMS 
18 nutzen tendenziell Beserlparks und wünschen sich 
daher auch einen Beserlpark.

Der Einfluss der Gestaltung des Marie von Ebner 
Eschenbach-Parks auf dessen Nutzung kann mit 
dem Konzept der Lebensstile nach Bourdieu (1999: 

277ff) dargestellt werden. Es hat sich gezeigt, dass 
die SchülerInnen unterschiedliche Lebensstile, also 
Denk- und Handlungspraxen, entwickelt haben. Diese 
Praxisformen äußern sich unter anderem darin, wel-
che Anforderungen sie an die Gestaltungsqualitäten 
eines Freiraums, also deren Funktion, Erlebnis- und 
Nutzungsqualitäten haben. Die Ansprüche der KMS 18 
SchülerInnen werden vom Marie von Ebner Eschen-
bach-Park erfüllt, die der BG 18 SchülerInnen weniger. 

Ihrem Lebensstil entsprechen Landschaftsparks eher als 
Beserlparks.
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Einleitung 

Soziale und kulturelle Segregation in unserer Gesell-
schaft schränkt das Handlungspotenzial vieler Men-
schen ein. Exklusionsdynamiken können unterschied-
liche Formen annehmen und sind häufig auf Herkunft, 
Geschlecht, Klasse, Elternhaus etc. zurückzuführen. 
Die Diplomarbeit, auf der dieser Text basiert, soll einen 
Beitrag zur Untersuchung der räumlichen Alltagsstrate-
gien von Jugendlichen, geprägt von sozioökonomischer 
Vielfalt und Ungleichheit, leisten, wobei das Hauptau-
genmerk der Nutzung von öffentlichen Räumen in der 
Freizeit von Jugendlichen gilt. Mit Hilfe eines trans-
disziplinären Ansatzes soll verstanden werden, wie 
Jugendliche sich bestimmter Alltagstrategien bedienen. 
Von dieser Fragestellung ausgehend wird die soziale 
Praxistheorie von Pierre Bourdieu angewendet. 

Motivation 

Das Projekt „Vielfalt der Kulturen – Ungleiche Stadt“, 
das den Rahmen für die hier vorgestellte Diplomarbeit 
bot, folgt einem dialogischen Ansatz zwischen Schü-
lerInnen und StudentInnen und fördert dabei das ge-
genseitige Lernen. Die SchülerInnen der Kooperativen 
Mittelschule (KMS) 18 und des Bundesgymnasiums 
(BG) 18 nahmen gemeinsam mit Studierenden und Dip-
lomandInnen der Wirtschaftuniversität Wien (WU Wien) 
sowie engagierten LehrerInnen der beiden Schulen am 
Projekt teil (Grosser 2009). 

Ein interessanter Aspekt ist, dass sich das BG 18 in 
unmittelbarer Nähe der KMS 18 befindet. Beide Schu-
len liegen im 18. Wiener Gemeindebezirk und sind Teil 
desselben Stadtviertels. Dennoch gibt es wenig gegen-
seitigen Austausch bzw. Kommunikation zwischen den 
beiden Schulen. Doris Hoffelner beschäftigt sich in ihrer 
Diplomarbeit mit dem Marie von Ebner Eschenbach-
Park, der ein Verbindungsglied beider Schulen sein 
könnte, jedoch überwiegend von den SchülerInnen der 
KMS 18 genutzt wird, während die SchülerInnen des 
BG 18 keinen Bezug zum Park haben. Beide Schulen 
wissen voneinander, allerdings unterscheidet sich ihr 
räumlicher Wirkungsbereich, sodass kaum Kontakte 
zwischen den beiden SchülerInnengruppen existieren 
(siehe Hoffelner in diesem Heft). 

Ausgangspunkt meiner Überlegungen ist die Annahme, 
dass es ein Zusammenwirken von Ressourcenausstat-
tung und Raumnutzung bei Jugendlichen gibt. Von 
hier aus lässt sich die Antwort auf die unterschiedliche 
Verwendung von Räumen von Jugendlichen der beiden 
Schulen folgendermaßen erklären: Die Tatsache, dass 
die SchülerInnen der beiden Schulen eine andere sozi-
ale und kulturelle Herkunft haben, lässt darauf schlie-
ßen, dass sich ihre Ausgangspositionen zur Raumnut-
zung voneinander unterscheiden. 

6. Raumnutzung von Jugendlichen in Wien –  
eine qualitative Analyse
Präsentation der Diplomarbeit von Kamil Horbaczynski im Rahmen des 
transdisziplinären Symposiums am 14. Oktober 2010

Kamil Horbaczynski
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Ziel der Arbeit 

Meine Forschungsidee leitete sich aus dem Projekt 
„Vielfalt der Kulturen – Ungleiche Stadt“ ab und 
steht im Zusammenhang mit anderen Diplomarbeiten 
(siehe Beiträge Hoffelner und Borufka in diesem Heft). Im 
Mittelpunkt meiner Forschungsfrage steht das Thema 
Mobilität. Demzufolge beziehe ich mich auf die räum-
lichen Alltagsstrategien von Jugendlichen, wobei ich 
das Hauptaugenmerk auf die Nutzung von Räumen in 
deren Freizeit lege. 
Das Interesse meiner Diplomarbeit basierte auf der 
Frage, was Jugendliche in einer multikulturellen Stadt 
tun: Wohin gehen sie? Mit wem interagieren sie und 
wie handeln sie im Alltag? 

Ausgehend vom erwähnten Forschungsinteresse ist die 
Wechselwirkung zwischen dem kulturellen (das sich im 
Zugang zu einer adäquaten Schulausbildung äußert), 
dem ökonomischen (das durch die Wohnsituation 
aber auch durch den Beruf der Eltern zum Ausdruck 
kommt) sowie dem sozialen Kapital (das sich in der 
Reproduktion sozialer Beziehungen darstellen lässt) zu 
ergründen und auf das Raumverhalten der Jugendli-
chen umzulegen. Ich bediente mich des gesellschafts-
theoretischen Ansatzes von Bourdieu, der von einer 
ungleichen Verteilung von Kapitalsorten in der Gesell-
schaft ausgeht und in der Folge soziale Ungleichheit 
begründet. Untersuchungsaspekte dieser Arbeit sind 
Erinnerungen bzw. Erfahrungen der Jugendlichen über 
die von ihnen aufgesuchten Räume. Ich richtete meine 
Aufmerksamkeit auf die Wahl der Erlebnisräume von 
Jugendlichen als reflektierte Umgangsweise mit dem 
Umfeld und auf die Handlungsstrategien als reflektierte 
Lebensweise der Jugendlichen. Ausschlaggebend war, 
die Beeinflussung der Handlungen von Jugendlichen 
durch die Interaktion mit ihrer Umwelt zu erfassen. Als 
Erhebungsinstrument verwendete ich qualitative Me-
thoden, die Einsichten in die soziale Welt der befragten 
Jugendlichen lieferten. 

Forschungsfrage 

Die vorangegangenen Überlegungen führten mich zu 
folgender Fragestellung:
//	 Welche raumbezogenen Alltagsstrategien ver-

folgen Jugendliche?

Im Einzelnen sollte unter dem Sammelbegriff „raum-
bezogene Alltagsstrategien“ geklärt werden, wie 
Aktivitäten zustande kommen und an welchen Orten 
sie stattfinden. Die folgenden drei Aspekte dienten als 
Indikatoren und standen in unmittelbarem Zusammen-
hang mit der Forschungsfrage: 
//	 Schauplatz,
//	 Interaktion,
//	 soziales Handeln.

Ich betrachte verschiedene Arten von Räumen und 
verzichtete bei meiner empirischen Untersuchung 
auf eine strikte Trennung des öffentlichen Raumes im 
traditionellen Sinne. Die räumliche Unterscheidung 
war dennoch für meine Untersuchung relevant, weil 
die jeweiligen Raumarten verschiedene Sozialisations-
funktionen darstellen. Einen weiteren Untersuchungs-
aspekt stellten die Aktivitäten von Jugendlichen unter 
Berücksichtigung des Einflusses der sozialen Umwelt 
dar. In diesem Zusammenhang erscheint es mir wichtig, 
den Begriff der Figuration zu verwenden. Figuration 
verweist auf das Verhältnis von Individuum und Ge-
sellschaft. Das Individuum steht in einem bestimmten 
Beziehungsgeflecht mit anderen sozialen AkteurInnen. 
Demnach interagieren einzelne Personen miteinander 
in den jeweiligen Figurationen und halten durch soziale 
Beziehungen die gesellschaftliche Struktur zusammen 
(Treibel 2008: 23f.). Das heißt, Interaktion liegt vor, wenn 
Individuen sich in ihrem Erleben und Handeln auf das 
Erleben und Handeln anderer Individuen beziehen. 
Soziales Handeln ist nun dadurch begründet, dass 
Personen im Austauschprozess mit anderen Personen 
mittels Kommunikation die Situation definieren und 
folglich interagieren. Demzufolge stellt Interaktion für 
soziales Handeln und soziale Strukturen eine Grund-
funktion dar.
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Theorie 

Das Aufwachsen innerhalb bestimmter Lebensbe-
dingungen lässt darauf schließen, dass Jugendliche 
aufgrund eines Sozialisationsprozesses Strukturen 
verinnerlichen, die ihnen Orientierung für ihr Handeln 
bieten. Bourdieu verweist auf den Begriff des Habitus, 
der im Zusammenhang mit Klasse, Geschlecht, Alter, 
Ethnie etc. steht. Demnach kommt ein bestimmter 
Habitus, der symbolisch übersetzt und im klassenspe-
zifischen Lebensstil Ausdruck findet, zum Vorschein 
(Bourdieu 1993: 81). Dieser Habitus wird verstärkt durch 
gesellschaftliche Machtverhältnisse, die voraussetzen, 
dass zum Beispiel den Geschlechtern ein spezifischer 
Sinn zugeordnet wird und somit die Grenzen ihrer 
praktischen Bewegungsmöglichkeiten gesellschaftlich 
vorgegeben sind. Der Ansatz von Bourdieu geht von 
einer ungleichen Verteilung von Kapitalsorten in der 
Gesellschaft aus, die soziale Ungleichheit begründet. 
JedeR AkteurIn nimmt einen bestimmten Platz im 
sozialen Raum ein und bewegt sich innerhalb dieser 
Sozialstruktur, die sich schließlich im Habitus mani-
festiert. Im Grunde stellt der Habitus die Vermittlung 
von Struktur und Handlung dar. Bourdieu beschreibt 
den sozialen Raum häufig als ein Feld, „in dem die 
Akteure mit je nach ihrer Position in der Struktur des 
Kraftfelds unterschiedlichen Mitteln und Zwecken 
miteinander rivalisieren und auf diese Weise zu Erhalt 
oder Veränderung seiner Struktur beitragen“ (Bourdi-

eu 1998: 49f.). Die Position im sozialen Raum ist vom 
Ausmaß und der Zusammensetzung der Kapitalsorten 
abhängig. Untersuchungsaspekte dieser Arbeit sind 
individuelle Handlungen sowie der Zusammenhang 
zwischen Handlung und sozialem Raum, in dem sich 
die Jugendlichen bewegen und positioniert sind. 
Ausschlaggebend dabei sind das Ausmaß und die 
Art der sozialen Beziehungen (Netzwerke) sowie der 
Zugang zu verschiedenen Kapitalsorten (ökonomi-
sches, kulturelles, soziales Kapital, etc.). Es handelt 
sich um Ressourcen, die den Jugendlichen das Han-
deln im Alltag erleichtern. 

Von hier aus lassen sich enge Zusammenhänge zwi-
schen praktischen Handlungen (subjektive Lebens-
weisen) und vorherrschenden räumlichen Strukturen 
(objektive Lebensbedingungen) erkennen. Aus jeder 
Struktur eines sozialen Raumes gehen Regeln und Nor-
men hervor, die eine Lebensführung (Gestaltung des 
Alltags nach bestimmten Werten) ermöglichen. Daher 
sind Kulturmuster und Lebensweisen an ihre Rahmen-
bedingungen geknüpft. Darüber hinaus gehe ich davon 

aus, dass soziokulturelle Muster mit gesellschaftlich 
konstruierten Merkmalen wie z.B. Alter, Geschlecht und 
Herkunft in Zusammenhang gebracht werden müssen. 
Demzufolge sind Lebensweisen Ausdruck unterschiedli-
cher Handlungsformen und auf soziokulturelle Formie-
rungen der Menschen zurückzuführen. 

Methode 

Die empirischen Daten wurden in Form von Befragun-
gen erhoben. Die Anzahl der Interviews belief sich auf 
insgesamt sieben. Bevorzugte Altersgruppen waren 
SchülerInnen der KMS 18 und des BG 18 im Alter von 
fünfzehn bis sechzehn Jahren. Die Datenerhebung er-
folgte durch narrative Interviews mit zwei SchülerInnen 
der KMS 18. Nachdem die Befragungen in der KMS 
18 abgeschlossen waren, führte ich problemzentrierte 
Interviews mit drei SchülerInnen aus dem BG 18 durch. 
Die zweite Befragungsmethode erschien mir insofern 
als sinnvoll, weil dadurch ein breit gestreuter thema-
tischer Rahmen, der durch das narrative Interview 
gewonnen wurde, fokussiert werden konnte. Die Inter-
pretation nach Mayring (2002) erfolgte anhand einer 
textimmanenten Analyse einzelner Bestandteile. Die im 
nächsten Abschnitt dargestellten Ergebnisse beruhen 
auf einer inhaltlich strukturierten Auswertung, die Be-
zug auf die forschungsleitenden Thesen nimmt.

Ergebnisdarstellung 

Ressourcen wie zum Beispiel Wissen, Freizeit, soziale 
Kontakte, Dienste bestimmter Organisationen etc. ver-
einfachen Jugendlichen den Umgang mit gesellschaftli-
chen Spielregeln und ermöglichen dadurch den Zugang 
zu Räumen. Das bedeutet, der Besitz einer bestimmten 
Kapitalsorte (Geld, Beziehungen, etc.) eröffnet den 
Zugang zu (privaten) Vereinen bzw. Organisationen, 
wodurch sich Jugendliche Fähigkeiten aneignen, die 
ihnen dann verhelfen, einem bestimmten gesellschaftli-
chen Milieu anzugehören. Gleichzeitig werden bessere 
Voraussetzungen für soziale Kontakte geschaffen, die 
weitere Gestaltungsmöglichkeiten für die Freizeit mit 
sich bringen. 
Alle befragten SchülerInnen des BG 18 haben ange-
geben, dass sie eine private Tanzschule besuchen. Die 
Tanzschule ist als ein Ort anzusehen, der einerseits 
Fähigkeiten vermittelt, andererseits den Jugendlichen 
verhilft, soziale Kontakte zu knüpfen. Die Aussagen der 
befragten SchülerInnen erwecken den Eindruck, als ob 
sie die Mitgliedschaft als ein wesentliches Unterschei-
dungskriterium zu Nichtmitgliedern einer Tanzschule 
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empfinden. Diese Unterscheidung manifestiert sich in 
Eigenschaften wie Kleidungsstil, Auftreten, Musikge-
schmack und Bildung. Im Grunde unterliegt das Ver-
halten der Jugendlichen einer Struktur, die für sie nicht 
sichtbar ist, sondern unbewusst befolgt wird. Diese 
Regeln verdeutlichen, was im Rahmen dieses sozialen 
Raumes erlaubt bzw. verboten ist. 
In diesem Fall agieren Institutionen bzw. Organisatio-
nen als „Gatekeeper“, indem sie indirekt in die Frei-
zeitgestaltung intervenieren und somit die Freizeit der 
Jugendlichen prägen. Am Beispiel einer Lehrerin des BG 
18, die Theaterkarten für ihre SchülerInnen hinterlässt, 
wird deutlich, in welcher Form die Schule ebenfalls die 
Freizeit der Jugendlichen beeinflusst. Ob dieses Ange-
bot genutzt wird, hängt allein von den SchülerInnen 
ab. Nach Aussagen einer Schülerin ist das eine gute 
Möglichkeit, nach der Schule mit ihren Klassenkamera-
dInnen etwas zu unternehmen. 

Die vorangegangenen Erkenntnisse führen mich zu 
folgenden Thesen: 

//	 Die Freizeitgestaltung der SchülerInnen aus 
dem BG 18 wird überwiegend von Institutionen 
bzw. Organisationen gestaltet. 

Ein Beispiel von SchülerInnen der KMS 18 zeigt, dass 
ebenso Personen aus dem Eltern-, Verwandten- oder 
Bekanntenkreis Einfluss auf die Freizeitgestaltung der 
Jugendlichen nehmen können. Eine Schülerin der KMS 
18 erzählte von ihrer Tante, die im Schwimmbad an 
der Kassa arbeitet und ihr dadurch kostenfreien Eintritt 
ermöglicht. Zusätzlich darf sie FreundInnen mitnehmen, 
die ebenso ohne Eintritt zu bezahlen dort schwimmen 
können. Demzufolge stellt die Beziehung zu ihrer Tante 
eine individuelle Ressource dar, die sich über das Ge-
währen des freien Eintritts äußert. Darüber hinaus ver-
schafft ihr dies Ansehen bei ihren FreundInnen. Dieses 
Ansehen stellt im übertragenen Sinne eine Art symboli-
sches Kapital dar, das eine Machtressource ist. Aus den 
Aussagen der KMS 18 SchülerInnen ging hervor, dass 
sie ihre Freizeit bevorzugt mit Personen aus dem Ver-
wandtenkreis oder näheren Freundeskreis verbringen. 
Dies verweist darauf, dass diese Art von Beziehung auf 
Vertrauen und Solidarität aufbaut und Grundlage für 
emotionalen Zusammenhalt schafft. 

//	 Die Freizeitgestaltung der SchülerInnen aus 
der KMS 18 ist durch persönliche Beziehungen 
geprägt. 

Ausgehend von der Wechselwirkung der Kapital-
arten eignen sich die SchülerInnen beider Schulen 
unterschiedliche Alltagsstrategien an. Es ist vor allem 
entscheidend, welchen Stellenwert die vorhandenen 
Kapitalarten im Alltag der Jugendlichen einnehmen 
und welche Auswirkungen ihr Einsatz auf das raumbe-
zogene Verhalten hat. Der Einsatz einer Kapitalart kann 
Grundlage für eine weitere Anhäufung schaffen. 
Des Weiteren wird ersichtlich, dass die SchülerInnen 
der KMS 18 überwiegend selbst für ihre Freizeitgestal-
tung verantwortlich sind. Demzufolge beanspruchen 
sie den öffentlichen Raum häufiger als die Schüle-
rInnen des BG 18. Der öffentliche Raum bietet den 
Jugendlichen Gelegenheit, unbeaufsichtigt die Freizeit 
zu verbringen. Abhängig davon, welche Bedürfnisse 
die Jugendlichen haben, setzen sie ihre Handlungen 
und nutzen zahlreiche Treffpunkte wie Spielplatz, Park-
anlagen oder Fußgängerzonen etc. Das Handeln der 
Jugendlichen findet also an verschiedenen Orten statt, 
die mehr oder weniger formale Strukturen aufweisen. 

Für beide Gruppen spielt das soziale Kapital eine wich-
tige Rolle für die Möglichkeit Räume zu nutzen, die 
Art dieser Beziehungen ist jedoch grundlegend anders. 
Dieser Unterschied erklärt sich über die ungleiche 
Ausstattung mit ökonomischem und kulturellem Kapi-
tal, die unterschiedliche Formen des sozialen Kapitals 
(Jungschar, Musikschule, Verwandte, Parkbetreuung, 
etc.) notwendig und interessant macht.

Literatur:
Bourdieu, Pierre (1993): Sagten Sie „populär“? In: Wulf, 
Christoph/Gebauer, Gunter (Hrsg.): Praxis und Ästhetik. Neue 
Perspektiven im Denken Pierre Bourdieus. Frankfurt am Main: 
Suhrkamp Verlag, 72–92. 

Bourdieu, Pierre (1998): Praktische Vernunft. Zur Theorie des 
Handelns. Frankfurt am Main: Suhrkamp Verlag. 

Grosser, Simone (2009): Von der „Brennpunktschule zur Her-
zeigeschule“. http://www.paulofreirezentrum.at/?art_id=884 
[Stand: 22.10.2010] 

Mayring, Philipp (2002): Einführung in die qualitative Inhalts-
analyse. Eine Anleitung zu qualitativem Denken. Weinheim: 
Beltz.

Novy, Andreas (2007): Entwicklung gestalten. Gesellschaftsver-
änderungen in der Einen Welt: Brandes&Apsel. 

 Treibel, Annette (2008): Die Soziologie von Norbert Elias. Eine 
Einführung in ihre Geschichte, Systematik und Perspektiven. 
Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.

http://www.paulofreirezentrum.at/?art_id=884


24   //   Soziale Ungleichheit und kulturelle Vielfalt in europäischen Städten  //   Aktion & Reflexion

Einleitung

Kinder und Jugendliche mit migrantischem Hinter-
grund sind mit unterschiedlichen Barrieren und Hür-
den konfrontiert. Der Zugang zu gesellschaftlichen 
Bereichen wie Bildung, Gesundheit und Arbeitsmarkt 
ist außerdem für junge Menschen erschwert, deren 
Eltern nicht nur im Ausland geboren sind, sondern die 
aus sozial benachteiligten Schichten kommen. So sind 
Bildungslaufbahnen von Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund öfters durch geringere Bildungsabschlüsse 
oder schulische Misserfolge geprägt, als die von ein-
heimischen Jugendlichen (Bauer/Kainz 2007: 18). Dies 
verstärkt soziale und städtische Polarisierung.

Die Diplomarbeit, die hier kurz vorgestellt werden 
soll, untersucht in einem qualitativ interpretativen 
Forschungsansatz, wie Mädchen mit migrantischem 
Hintergrund und aus Familien der Unterschicht mit 
dem zweiten Bildungsübergang (Übergang von der 
Sekundarstufe I zur Sekundarstufe II) umgehen, welche 
(Bildungs-)Ziele sie sich setzen, welche Einflussfaktoren 
in dieser Phase prägend sind, was die Mädchen fördert, 
ihre Ziele zu erreichen und was sie daran hindert. Diese 
Fragen werden in einem individuellen und in einem 
gesellschaftlich-strukturellen Kontext analysiert.

Forschung & Methode

Forschungsfrage
Die Forschungsfrage, die im Rahmen eines zirkulären 
Forschungsansatzes (siehe Punkt 2.3) entstand, lautet 
folgendermaßen:

//	 „Welche Strategien verfolgen weibliche Jugendliche 
mit Migrationshintergrund beim zweiten Bildungs-
übergang (Sekundarstufe I in die Sekundarstufe II)?“

Das Forschungsziel besteht darin, Gründe und Einfluss-
faktoren für die jeweiligen Bildungsentscheidungen 
zu erforschen. Erfahrungen, welche die Mädchen mit 
Migrationshintergrund in dieser Phase erleben, sowie 
eine umfassende Auseinandersetzung mit den Hand-
lungsmustern und -strategien der Mädchen stehen im 
Mittelpunkt des Forschungsinteresses.

Forschungspartnerinnen & Forschungsfeld
Die Forschungspartnerinnen waren drei Mädchen 
aus der Kooperativen Mittelschule im 18. Wiener 
Gemeindebezirk (im Folgenden KMS 18) im Alter zwi-
schen 14 und 16 Jahren und mit unterschiedlichem 
migrantischem Hintergrund (Pakistan, Indien, Türkei). 
Sie besuchten in der Zeit der gemeinsamen Forschung 
die vierte Klasse der KMS 18 und standen allesamt 
vor der Entscheidung des zweiten Bildungsübergangs. 
Diese Mädchen kommen alle aus sozial benachteilig-
ten Familien mit Migrationshintergrund, wodurch ihre 
Ausgangslage bei dieser Entscheidungsfindung bereits 
durch hohe Ungleichheit charakterisiert ist. 
Die KMS 18, das Forschungsfeld der Diplomarbeit, ist 
mittlerweile schon über fünf Jahre Projektpartner der 
Wirtschaftsuniversität Wien (WU Wien) und des Paulo 
Freire Zentrums und ist eine Schule mit Besonderheit. 
Sie ist die einzige öffentliche Hauptschule im 18. 
Bezirk, in der zum Großteil SchülerInnen mit Migrati-
onshintergrund unterrichtet werden. Die Vielfalt der 
Herkunftsländer und Sprachen und der offene Umgang 
mit dieser Diversität machen diese Schule zu etwas 
Besonderem. 

Methode
Der Forschungsablauf orientierte sich an der Methode 
der interpretativen Sozialforschung, die sich mit einer 
möglichst offenen Grundhaltung dem Untersuchungs-
feld annähert. Die Offenheit äußert sich unter anderem 
dadurch, dass die Methoden den Anforderungen der 
laufenden Forschung angepasst werden können und 
sollen. Ein wesentliches Kennzeichen des interpreta-
tiven Ansatzes ist außerdem der zirkuläre Ablauf der 
Forschung, was bedeutet, dass sich die Vorgehensweise 
nicht linear vollzieht, sondern nach Aneignung von 
neuem Wissen immer wieder zu gewissen Ausgangs-
punkten zurückkehrt. Der Forschungsprozess bewegt 
sich mehrmals zwischen den Phasen der Erhebung, 
Interpretation und Prüfung, die jeweils durch abstrahie-
rende Reflexionsphasen verbunden sind (Froschauer/Lue-

ger 2009: 74f.). Die Themeneingrenzung der Diplomar-
beit wie auch die Konkretisierung der Forschungsfrage 
erfolgte in einem solchen zirkulären Forschungsprozess.
Als Erhebungsmethode wurden narrative Inter-
views gewählt, als Auswertungsmethode das an die 

7. Ungleiche Zukunft –  
Strategien und Perspektiven

Nina Borufka
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Grounded Theory angelehnte Verfahren des „zirkulären 
Dekonstruierens“ (Jaeggi et al. 1998). Diese Auswer-
tungsmethode folgt sechs Auswertungsschritten, wobei 
die kommunikativ gewonnenen empirischen Daten 
„dekonstruiert“ werden, mit dem Ziel, diese Daten wie-
der so zusammenzustellen, dass implizite und latente 
Sinngehalte sichtbar werden (Jaeggi et al. 1998: 5f.).

Ergebnisdarstellung

Die Auseinandersetzung mit der Phase des zweiten 
Bildungsübergangs erfolgte bei den drei Forschungs-
partnerinnen äußerst unterschiedlich. Nichtsdestotrotz 
haben sich Gemeinsamkeiten und zentrale Einfluss-
faktoren herauskristallisiert, die in dieser Phase aus-
schlaggebend sind. Diese sind in obenstehender Grafik 
abgebildet und werden anschließend beschrieben.

Familie
Die Familien der Forschungspartnerinnen spielen eine 
bedeutende Rolle im Prozess der Bildungsentschei-
dung. Die Rolle der Familie ist allerdings widersprüch-
lich. Die Eltern, im Speziellen die Väter der Mädchen, 
tragen eine gewisse Bildungserwartung an ihre Töchter 
heran. Bezüglich konkreter Unterstützungsleistung 
(Hausübungen, Orientierungshilfe bei Bildungsüber-
gängen etc.) können sie jedoch nur eine passive Rolle 
übernehmen. Die Gründe hierfür können bspw. man-
gelnde Sprachkenntnisse, Schwierigkeiten aufgrund 
geringer oder nicht vorhandener Schulbildung und feh-
lende Information über das österreichische Bildungs-
system sein. 

Die beschriebenen empirischen Ergebnisse decken sich 
mit Ergebnissen in der fachspezifischen Literatur. Diese 
benennt die genannte Diskrepanz als „Gegensätzlich-
keit zwischen Bildungsaspiration der Eltern und konkre-
ter Unterstützungsleistung“ (Boos-Nünning/Karakaşoğlu 

2005: 199). Was die Mädchen jedoch allesamt erhalten, 
ist eine „abstrakte Unterstützungsleistung“ durch ihre 
Eltern. Diese äußert sich in der Befürwortung eines 
Bildungsaufstiegs der Töchter sowie in moralischer 
Unterstützung der Kinder durch die Eltern (Hummrich 

2002: 17). 
Folgendes Zitat soll beispielhaft einerseits die fehlende 
aktive Unterstützungsleistung, andererseits die vorhan-
dene abstrakte Unterstützungsleistung bzw. die Freiheit 
in der Entscheidung der Bildungswahl darstellen. 
„Und deine Eltern?‘‘
T: (lacht)
I: „Unterstützen dich deine Eltern, oder (...)?“
T: „Ja, also schon. Also wenn ich sage, was ich machen 
will, dann sagen sie, ja das kannst du halt machen. (...) 
zu mir nicht sagen, dass ich das nicht machen soll, also, 
dass ich machen soll, was sie sagen. (Z. 39, Interview 

Tara) 
(Anm. Die Eigennamen der Forschungspartnerinnen 
wurden anonymisiert.)

Selbsteinschätzung und Umfeld 
Die Selbsteinschätzung der Mädchen bzgl. Bildungsent-
scheidung ist ausgesprochen unterschiedlich. In Anbe-
tracht ihrer schulischen Leistungen sind ihre gesetzten 
Bildungsschritte entweder von Zurückhaltung oder 
von Überschätzung geprägt. Somit ist die Selbstein-
schätzung der Forschungspartnerinnen bzgl. Bildungs-
karriere allesamt inadäquat hinsichtlich der eigenen 
Schulleistungen. Dies kann zur Folge haben, dass die 
Mädchen einerseits, wenn es bei den bescheidenen Bil-
dungsabschlüssen bleibt, die sie momentan anstreben, 
ihr Potential in keiner Weise ausschöpfen. Auf der an-

Abbildung 1: Einflussfaktoren für Bildungsentscheidung; Quelle: N. Borufka
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deren Seite birgt die Selbstüberschätzung ein gewisses 
Frustrationspotential in sich, da unrealistische, zu hoch 
gesetzte Bildungsziele mit der tatsächlichen Schulleis-
tung nur sehr schwer erreichbar sind.
Diese wenig realistischen Selbsteinschätzungen und 
Vorhaben können darauf zurückzuführen sein, dass die 
Mädchen nur eine unzureichende Bildungs- und Be-
rufsberatung in der Schule erhalten haben. In keinem 
Interview entstand der Eindruck, trotz explizitem Nach-
fragen zu diesem Thema, dass die Schule diesbezüglich 
den SchülerInnen ausreichend Beratung geboten hat. 
Es lässt sich daraus schließen, dass diese Beratungs-
maßnahmen entweder unzureichend waren oder dass 
sie bei den Mädchen schlichtweg nicht „angekommen“ 
sind. 

Unsicherheit und Perspektivenlosigkeit
Eine gewisse Unsicherheit von SchülerInnen in Bil-
dungsübergangsphasen ist generell nichts Untypisches. 
Jedoch ist der Grad der Unsicherheit der Forschungs-
partnerinnen im Gegensatz zu einheimischen Schüle-
rInnen ohne Zweifel höher, da nur auf unzureichendes 
Wissen über das Bildungssystem zurückgegriffen 
werden kann. Zusätzlich können sich die befragten 
Schülerinnen nicht darauf verlassen, dass die Eltern 
sie in diesen Fragen unterstützen (können). Dieses 
unzureichende Wissen führt zu Orientierungslosigkeit, 
Unsicherheit und teilweise machen die Mädchen einen 
perspektivenlosen Eindruck, wenn es um ihre Zukunft 
geht. 
Hinzu kommt, dass sie sich nicht darüber im Klaren 
sind, wo sie in der Zukunft leben wollen, was die Situa-
tion der Forschungspartnerinnen zusätzlich beeinträch-
tigt. Sie lassen allesamt die Entscheidung offen, ob sie 
in Österreich bleiben oder irgendwann in ihr Heimat-
land zurückkehren werden. Diese Unschlüssigkeit wird 
den Forschungspartnerinnen teilweise von den Eltern 
vorgelebt, die diese Entscheidung für sich ebenfalls 
offen lassen.

Sozioökonomische Lage
Ein weiterer Einflussfaktor in der Phase des zweiten 
Bildungsübergangs ist die sozioökonomische Lage der 
Familien. Um einige Eckpunkte zu nennen: Die Familien 
(Eltern wie auch Töchter) sind MigrantInnen der ers-
ten Generation; die Eltern der Mädchen befinden sich 
allesamt in niedrigen Berufspositionen, Hilfsarbeiterpo-
sitionen, sind auf Arbeitssuche oder gehen Haus- und 
Familienarbeiten nach. 
Ein Grund für den Widerspruch zwischen der Bildung-
saspiration der Eltern an die Kinder und der Unmög-
lichkeit einer Unterstützungsleistung lässt sich unter 
anderem in der nachteiligen sozioökonomischen Lage 
der Familie finden. 
Beispielsweise können schwache Schulleistungen nicht 
mit (privaten) Nachhilfestunden kompensiert werden 
oder das informelle Netzwerk der Familie, „wertvolle“ 
Beziehungen, von denen die Töchter in Bildungs- und 
Berufsfragen profitieren könnten, ist äußerst be-
schränkt. 

Dies sind nur beispielhafte Beschreibungen, welche die 
Ausgangslage der Forschungspartnerinnen in der Phase 
des zweiten Bildungsübergangs prägen und teilweise 
erschweren. Zusammenfassend kann gesagt werden, 
dass eine Vielzahl der Herausforderungen der Mädchen 
zum heutigen Zeitpunkt auf eine generelle „ungleiche“ 
Position innerhalb der Gesellschaft zurückzuführen 
sind. 
Ungleichheit prägte die Vergangenheit der Mädchen. 
Dies wirkt sich auf ihre Ist-Situation aus und hat einen 
großen Einfluss auf ihre Zukunftspläne. 

Literatur:
Bauer, Fritz/Kainz, Gudrun (2007): Benachteiligung von Kindern 
mit Migrationshintergrund beim Bildungszugang. In: WISO (4), 
18–64.

Boos-Nünning, Ursula/Karakaşoğlu, Yasemin (2005): Viele Wel-
ten leben. Zur Lebenssituation von Mädchen und jungen Frauen 
mit Migrationshintergrund. Münster: Waxmann.

Froschauer, Ulrike/Lueger, Manfred (2009): Interpretative Sozial-
forschung: Der Prozess. Wien: Facultas.

Hummrich, Merle (2002): Bildungserfolg und Migration. Opla-
den: Leske + Budrich.

Jaeggi, Eva/Faas, Angelika/Mruck, Katja (1998): Denkverbo-
te gibt es nicht! Vorschlag zur interpretativen Auswertung 
kommunikativ gewonnener Daten. Forschungsbericht aus der 
Abteilung Psychologie am Institut für Sozialwissenschaften der 
Technischen Universität Berlin, Nr. 98-2.



27   //   Soziale Ungleichheit und kulturelle Vielfalt in europäischen Städten  //   Aktion & Reflexion

Einleitung 

Seit Beginn der Teilnahme Deutschlands an den inter-
nationalen PISA-Studien im Jahr 2000 und den IGLU-
Studien (Internationale Grundschulleseuntersuchung/
PIRLS) ab 2001 verging kaum ein Tag, an dem die 
deutsche Bildungsmisere nicht Gegenstand von Pres-
seberichten, Studien und politischen Debatten war. Der 
Fokus richtete sich auf das niedrige Kompetenzniveau 
der schulpflichtigen Kinder und Jugendlichen mit Mig-
rationshintergrund aus sozioökonomisch benachteilig-
ten Verhältnissen. In der Bildungsforschung wird dies-
bezüglich seit langem das mehrgliedrige Schulsystem 
in Deutschland, das die SchülerInnen im internationa-
len Vergleich zu früh in leistungsbezogene Schulformen 
aufteilt, kritisiert (Solga/Wagner 2007). 

Die stadtsoziologische Forschung zu den Erscheinungs-
formen und Ursachen sozialer Ungleichheit griff die 
Bildungsthematik auf und erweiterte sie um die Frage 
nach (sozial-) räumlichen Prozessen, die einen Einfluss 
auf Bildung haben. Sozialräumliche Segregationspro-
zesse als Folge von mehr oder weniger freiwilligen 
Wanderungsbewegungen und Wohnstandortentschei-
dungen werden im Hinblick auf ihre Auswirkungen auf 
die Bildungschancen von Kindern und Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund analysiert (Häußermann 2008; 

Baur/Häußermann 2009).

Der folgende Beitrag fragt nach den Ursachen der 
geringeren Bildungschancen dieser Kinder und Jugend-
lichen, die sich in den Ergebnissen der Schulleistungs-
studien, den Schullaufbahnempfehlungen, Bildungsab-
schlüssen und dem Übergang in Ausbildung und Beruf 
zeigen. Die vielfach kritisierte Schulstruktur bildet nur 
eine Seite der Benachteiligung ab. Vor allem in groß-
städtischen Ballungsgebieten mit einem wachsenden 
Anteil an Kindern mit Migrationshintergrund gibt es 
Quartiere mit einer hohen Armutsquote der Bevölke-
rung und einem hohen Anteil an Menschen mit Mig-
rationshintergrund. Die lokalen Schulen werden über-
wiegend von SchülerInnen mit Migrationshintergrund 
aus dem nahen Schulumfeld besucht, wobei Abwande-
rungsbewegungen der besorgten bildungsbewussten 
Mittelschichtseltern unabhängig von ihrer ethnischen 
Herkunft aus diesen Quartieren die schulische Situation 
verschärfen, sodass von einer ethnischen und sozialen 
Segregation in den Schulen gesprochen werden kann. 

Der Beitrag konzentriert sich auf die strukturelle Bil-
dungsbenachteiligung von Kindern und Jugendlichen 
mit Migrationshintergrund im Kontext ethnischer und 
sozialer Segregation in Schulen und umliegenden Quar-
tieren als zentralen Einzugsgebieten. Nach der Darstel-
lung der Ergebnisse von den Schulleistungsstudien wird 
der Einfluss von Schullaufbahnempfehlungen und der 
Entstehung von schwierigen Milieus an Schulen auf die 
Leistungsentwicklung der Kinder und Jugendlichen mit 
Migrationshintergrund diskutiert. Eine Verfestigung be-
nachteiligter Bildungs- und Ausbildungskarrieren zeigt 
sich an den Bildungsabschlüssen und der mangelnden 
Eingliederung in den Ausbildungsmarkt. Anschließend 
wird die soziale Spaltung in der Stadt anhand der eth-
nischen und sozialen Segregation an Schulen am Bei-
spiel einer Berliner integrierten Haupt- und Realschule 
diskutiert. Es folgt ein Blick auf bundesweite Maßnah-
men zur Erhöhung der Bildungschancen und konkrete 
Reformen und Interventionen am Beispiel Berlins.

Vor diesem Hintergrund werden zum Abschluss Mög-
lichkeiten der städtischen Steuerung der sozialen Zu-
sammensetzung der SchülerInnenschaft im Hinblick auf 
die Verbesserung von Bildungschancen diskutiert, um 
die Entkoppelung von benachteiligender Schule und 
benachteiligendem Quartier zu ermöglichen. 

Soziale Ungleichheit zeigt sich in den 
Schulleistungsstudien PISA und IGLU

Die in Deutschland anhaltende Korrelation von Bildung 
und Bildungschancen mit der sozialen und ethnischen 
Herkunft haben die internationalen Schulleistungsstu-
dien PISA (Programme for International Student As-
sessment) und die Grundschulleseuntersuchung IGLU 
bei ihren mehrfachen Testungen seit dem Jahr 2000 
verdeutlicht. Im unteren Leistungssegment befinden 
sich vor allem Kinder und Jugendliche mit Migrations-
hintergrund. PISA-2006 (Schwerpunkt Naturwissen-
schaften) hat bei ihnen einen Leistungsrückstand im 
Vergleich zu den einheimischen SchülerInnen von etwa 
zwei Jahren gemessen, obwohl sie als Bildungsinlände-
rInnen das deutsche Schulsystem komplett durchlaufen 
haben. Damit haben die Studien auf erhebliche Defizite 
im deutschen Bildungssystem aufmerksam gemacht. 
Sie zeigen, dass es dem deutschen Schulsystem nicht 
gelingt, schulischen Erfolg und soziale Herkunft der 
SchülerInnen im Bildungsprozess zu entkoppeln. Wenn 

8. Ungleiche Bildung in der Stadt
Christine Baur
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auch einzelne Fortschritte bei der zweiten IGLU-Studie 
2006 in der Lesekompetenz gemessen werden konnten, 
so profitierte die Gruppe der Kinder aus sozioökono-
misch benachteiligten Verhältnissen – Eltern ohne 
Berufsausbildung, von staatlichen Transferleistungen 
abhängig oder prekär beschäftigt – kaum davon. 

Dass die Kompetenzen in der Gruppe der bei PISA ge-
testeten 15-Jährigen weiter auseinander liegen als bei 
den getesteten GrundschülerInnen, weist bereits auf 
die Folgen einer frühen Aufteilung der Kinder nach vier 
Jahren Grundschulzeit auf die leistungsdifferenzierten 
Schulformen hin. Sie verfestigt und vergrößert die Leis-
tungsunterschiede in der Schullaufbahn (Autorengruppe 

Bildungsberichterstattung 2008). 

Soziale Herkunft beeinflusst die 
Schullaufbahnempfehlung 

Die am Ende der Grundschulzeit ausgestellten 
Schullaufbahnempfehlungen bergen die Gefahr, dass 
nicht nur die harten Kriterien wie Schulnoten hand-
lungsleitend sind, sondern eine Erfolgsprognose nach 
sozialer und ethnischer Herkunft der Kinder erfolgt. 
Mehrere Studien zeigten, dass Kinder aus MigrantIn-
nenfamilien bessere Leistungen als ihre deutschen 
MitschülerInnen erbringen müssen, um eine Gymnasi-
alempfehlung zu erhalten (Ditton 2007; Gomolla/Radtke 

2007; Bos 2007). Ethnische und soziale Ungleichheit 
wird dadurch verfestigt, dass der Übergang bei glei-
chen kognitiven Voraussetzungen an verschiedene 
Schultypen zu einem unterschiedlichen Lernzuwachs 
führt (Baumert/Stanat/Watermann 2006b; Ditton 2007). Ein 
Schulplatz am Gymnasium sichert einen deutlich grö-
ßeren Lernfortschritt des Kindes als an der Hauptschule 
oder der Realschule. Die Aufteilung der SchülerInnen 
nach der Grundschule auf die einzelnen Schultypen 
zeigt eine hohe Diskrepanz zwischen Deutschen und 
SchülerInnen mit einem ausländischen Pass auf. So 
gelangen 40,5% der AusländerInnen auf die Haupt-
schule, in noch höherem Maße SchülerInnen mit türki-
schem und italienischem Pass (vgl. Deutsche: 20%). Auf 
das Gymnasium gelangen mehr als doppelt so viele 
Deutsche wie AusländerInnen (Bundesregierung 2007). 
Welche Folgen der Übergang in eine Hauptschule hat, 
wird im nächsten Kapitel aufgezeigt. 

Schule und Sozialraum polarisieren 
sich

In den PISA-Studien wurde für Deutschland eine 
beträchtliche Anzahl an Hauptschulen als Schulen 
„in schwierigem Milieu“ klassifiziert, die zu einem 
überwiegenden Anteil von SchülerInnen aus prekären 
sozialen Verhältnissen besucht werden (Baumert/Stanat/ 

Watermann 2006b; Stanat 2003). Kennzeichnend für diese 
Schulen ist eine homogene Sozialstruktur, in der die Zu-
sammensetzung der SchülerInnenschaft eine Häufung 
von Risiko- und Belastungsfaktoren aufweist (Baumert/

Stanat/Watermann 2006a). Die SchülerInnen kommen 
zu einem hohen Prozentsatz aus sozioökonomisch 
benachteiligten Familien und sind oftmals Wiederho-
lerInnen. Zahlreiche Studien stellen einen negativen 
Leistungseffekt in Schulen mit zunehmendem Anteil an 
SchülerInnen, die zuhause nicht Deutsch sprechen und 
aus sozioökonomisch benachteiligten Familien kom-
men, fest (Stanat 2006: 195f). Es kann damit von einer 
institutionellen Verstärkung der Nachteile durch die so-
ziale Herkunft gesprochen werden, wenn SchülerInnen 
aus unterprivilegierten Verhältnissen mit schulischen 
Schwierigkeiten den Großteil der Klassen bilden und 
die LehrerInnen die Leistungsanforderungen nach un-
ten anpassen (Schümer 2004: 102f). In großstädtischen 
Ballungsgebieten mit einer hohen Ausdifferenzierung 
des Schulsystems spiegelt sich in den Schulen nicht 
einfach die soziale Zusammensetzung der Wohnumge-
bung bzw. des Einzugsbereichs wider, sondern es zeigt 
sich dort oft eine stärkere Konzentration von sozialen 
Problemen als im Wohnumfeld.

Dabei gibt es mehrere Dynamiken, die am Beispiel 
Berlins verdeutlicht werden sollen. Zum einen zeigt 
das seit Beginn der 2000er Jahre erhobene Monitoring 
soziale Stadtentwicklung, dass in Quartieren mit einer 
hohen Konzentration von Problemen ein Wegzug von 
Familien mit Kindern vor der Einschulung zu verzeich-
nen ist. Sie entfliehen damit der nach dem Berliner 
Schulgesetz vorgesehenen Zuweisung eines Schulplat-
zes in Wohnortnähe, dem Grundschuleinzugsbereich. 
Zum anderen bleiben Familien vor Ort und verfolgen 
die Strategie, ihre Kinder an ihrer mittelschichtsorien-
tierten Wunschschule mit Scheinadressen bzw. an einer 
Privatschule unterzubringen. Dadurch polarisiert sich 
sowohl die sozialräumliche Struktur der Stadt wie auch 
die der Schulen, sodass von einer gespaltenen Kind-
heit mit ungleichen Lebensbedingungen in der Stadt 
gesprochen wird (Häußermann 2007). Die Entstehung 
von Schulen mit einer sozial und ethnisch entmischten 
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SchülerInnenschaft ist damit nicht dem Wunsch der 
SchülerInnen geschuldet, unter ihresgleichen zu blei-
ben, sondern eine Folge der Flucht der mit besseren 
Ressourcen ausgestatteten Mittelschicht.

Der mangelnde Schulerfolg ist also von mehreren Fak-
toren abhängig: Er ist eine Folge von sozialer Herkunft, 
von räumlicher Konzentration sozialer Probleme und 
von institutionell verstärkten Nachteilen bei fehlender 
sozialer Mischung in einem niedrig qualifizierenden 
Schultyp. Welche Folge dies für die schulischen Ab-
schlüsse und die Einmündung in das Ausbildungssys-
tem hat, ist das Thema des nächsten Kapitels.

Mangelnde Bildungsabschlüsse führen 
in die Sackgasse

Bildungsbenachteiligung bei den 
Bildungsabschlüssen 
Im Jahr 2008 verließen 15% der AusländerInnen und 
6,2% der Deutschen die Schule ohne einen Hauptschul-
abschluss (Statistisches Bundesamt 2010). Die Zahl der 
sogenannten SchulabbrecherInnen kommt hauptsäch-
lich durch die AbgängerInnen aus Förderschulen zu-
stande, die zu 76% in ihrer Schulart und zu 55% unter 
allen AbgängerInnen und AbsolventInnen keinen qua-
lifizierten Abschluss erreichen (Klemm 2010: 17f). Dabei 
werden ausländische SchülerInnen doppelt so häufig 
an Förderschulen beschult als Deutsche. Hingegen 
haben deutsche SchülerInnen mit 30,5% eine knapp 
dreifache Chance auf die Hochschulreife im Vergleich 
zu jenen mit einem ausländischen Pass (10,7%). Damit 
führt der Migrationshintergrund in allen Stufen des 
Schulsystems zu Benachteiligungen (Autorengruppe Bil-

dungsberichterstattung 2008: 11), die nach der allgemein-
bildenden Schulzeit um so mehr wirken, je geringer der 
erworbene Schulabschluss ist. 

Exklusion bei der Eingliederung in den 
Ausbildungsmarkt
Der Hauptschulabschluss gilt bei steigenden Anfor-
derungen in den Ausbildungsberufen als Mindestvo-
raussetzung für den Beginn einer Berufsausbildung. 
Statistisch gesehen haben Jugendliche mit ihm jedoch 
geringe Chancen auf einen Ausbildungsplatz. Die 
Handwerkskammern beklagen die mangelnde Aus-
bildungsreife vieler SchülerInnen, die sich in Lese-, 
Rechen- und Schreibschwächen bemerkbar machen 
und Betriebe greifen nach Möglichkeit auf (Fach-/)
HochschulabsolventInnen zurück, wenn es um die 
Besetzung von Ausbildungsplätzen geht. Dies zeigt 

allein die hohe Zahl von etwa 300.000 nicht versorgten 
AltbewerberInnen (Beicht/Friedrich/Ulrich 2007:7f). In 
Deutschland hat sich ein massives Übergangssystem 
herausgebildet, das SchülerInnen ohne Anschlusspers-
pektive nach der Allgemeinbildenden Schule auffangen 
und qualifizieren soll. Allein im Jahr 2008 wurde die-
ses Übergangssystem mit 76.000 SchülerInnen ohne 
Chancen auf dem ersten Ausbildungsmarkt gespeist. 
Die Verteilung der Neuzugänge auf die drei Sektoren 
des beruflichen Ausbildungssystems – duales System, 
Schulberufssystem und Übergangssystem – zeigt eine 
Diskrepanz zwischen AusländerInnen und Deutschen 
zuungunsten der AusländerInnen. Deutlich mehr Aus-
länderInnen konzentrieren sich im Übergangssystem, 
also außerhalb von Berufsschule und dualem System. 
Dabei zeigt sich: je niedriger der Abschluss, desto grö-
ßer die Diskrepanz zwischen Deutschen und Auslände-
rInnen in der Einmündung in eine duale Ausbildung.

Übergangsprobleme zeigen sich nicht nur im direkten 
Anschluss an das allgemeinbildende Schulsystem, 
sondern auch über einen längeren Zeitraum. Das 
Bundesinstitut für Berufsbildung konnte beispielsweise 
nachweisen, dass es Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund in besonderem Maße erschwert ist, im 
Anschluss an die allgemeinbildende Schule kurzfristig 
in das Ausbildungssystem zu gelangen (Beicht/Fried-

rich/Ulrich 2007). 50% von ihnen erreichten erst nach 
17 Monaten einen Ausbildungsplatz (im Vergleich: 
Deutsche ohne Migrationshintergrund: 3 Monate). 
Nach zweieinhalb Jahren lag die Übergangsquote von 
Jugendlichen mit Migrationshintergrund bei 60%, bei 
den Jugendlichen ohne Migrationshintergrund bei 
77% trotz gleicher Bildungsabschlüsse (Beicht/Friedrich/

Ulrich 2007). Damit sind Jugendliche mit Migrations-
hintergrund deutlich schlechter beruflich integriert und 
befinden sich am längsten im beruflichen Übergangs-
system zwischen allgemein bildender Schule und voll 
qualifizierender Berufsausbildung. Knapp die Hälfte 
der Jugendlichen mit Migrationshintergrund mündet 
in keine Berufsausbildung ein und hat angesichts des 
Abbaus an niedrig qualifizierten Arbeitsplätzen keine 
Chance auf eine gesicherte Berufsperspektive. Aus die-
ser Entwicklung ist zu schlussfolgern, dass Risiken einer 
langfristigen sozialen Exklusion vorliegen (Autorengrup-

pe Bildungsberichterstattung 2008: 213).
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Soziale Spaltung in der Stadt – die 
ethnische und soziale Segregation in 
Berliner Schulen

Vergleichbar den Stadtstaaten Bremen und Hamburg 
liegt auch Berlin beim PISA-Ranking auf einem der 
letzten Plätze. Hinzu kommt eine hohe Schulabbreche-
rInnenquote von 25%, die 2006 zur Entwicklung des 
„Arbeitsprogramms Hauptschulen“ führte. Mit Hilfe 
von mehr Praxisorientierung (vor allem im Rahmen der 
Praxisklassen für abschlussgefährdete SchülerInnen) 
und einer verstärkten Kooperation mit dem Wirtschafts-
sektor und anderen PartnerInnen sollte die Quote der 
AbbrecherInnen bis 2010 halbiert werden. 

Längst war die Berliner Hauptschule eine unbeliebte 
„Restschule“, die jährlich von immer weniger Schü-
lerInnen besucht wurde, zuletzt von ca. 7% der Schü-
lerInnenschaft. Die Hauptschulen in den migrantisch 
geprägten innerstädtischen Ortsteilen Kreuzberg, 
Wedding und Neukölln hatten einen hohen Anteil an 

SchülerInnen mit Migrationshintergrund, in der Amts-
sprache „nichtdeutscher Herkunftssprache“. An der 
Zahl der Lernmittelbefreiungen der Kinder, die eine 
statistische Erhebung zum Transferleistungsbezug der 
Familien erlaubt, wird deutlich, dass sich in diesen 
Schulen ethnische und soziale Segregation besonders 
überlagern, was am Schulalltag des nächsten Kapitels 
nachvollziehbar ist. 

Eine Haupt- und Realschule vor der Schulre-
form
An dieser Stelle soll eine Haupt- und Realschule bei-
spielhaft vorgestellt werden.

Die in Berlin-Kreuzberg liegende Schule wird seit 2003 
ausschließlich von Jugendlichen mit türkischem, kurdi-
schem und arabischem Migrationshintergrund besucht. 
Ein Teil der SchülerInnenschaft wählte die Schule aus, 
viele jedoch landeten dort aus „RückläuferInnenkar-
rieren“ oder bedingt durch biografische Brüche: Die 
Schullaufbahn der RückläuferInnen startete oftmals 

Abbildung 1: Verteilung der Neuzugänge auf die drei Sektoren des beruflichen Ausbildungssystems 2008 nach schulischer Vorbildung 
und Staatsangehörigkeit; Quelle: Konsortium Bildungsberichterstattung 2010: 99
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entgegen der Grundschulempfehlung an einem Gym-
nasium, dem dortigen Scheitern innerhalb des Probe-
halbjahres folgte die Abschulung an eine Realschule 
und das Sitzenbleiben nach einem weiteren Jahr führte 
zur Überweisung an die Haupt- und Realschule. Die 
SchülerInnen kommen überwiegend aus einem Umkreis 
von ca. zwei Kilometern. Die dort lebenden 0–18jäh-
rigen haben zu 67% Migrationshintergrund und 50% 
der Kinder und Jugendlichen leben von Arbeitslosen-
geld II und sind von Armut betroffen.

Die Eltern bestritten im Jahr 2009 zu 93% ihren Le-
bensunterhalt mithilfe staatlicher Transferleistungen 
verschiedener Art, im Vergleich zu den Zahlen der Vor-
jahre in der Tendenz steigend. Die überwiegende An-
zahl der Eltern hat keine qualifizierte Berufsausbildung 
und ist mehrheitlich arbeitslos oder prekär beschäftigt. 
Bei den in der Regel kinderreichen Familien kann von 
einem verfestigten Sozialleistungsbezug ausgegangen 
werden, der im Familien- und Schulalltag seine Spuren 
hinterlässt. Nahezu alle SchülerInnen haben unent-
schuldigte Fehlzeiten von Beginn ihrer Einschulung 
an. Hintergrund dieser Fehlzeiten sind zumeist nicht 
bewilligte Urlaubsanträge außerhalb der Ferienzeiten, 
sprachliche Unterstützung der Eltern bei Ämtergängen 
und Arztbesuchen und das Beaufsichtigen jüngerer 
Geschwister. In manchen Fällen entstehen Fehlzeiten 
zudem durch Jobs, denen die SchülerInnen nachgehen, 
um das Familieneinkommen zu verbessern. Elternge-
spräche in der Schule und bei Hausbesuchen geben 
einen Einblick in oftmals beengte Wohnverhältnisse, 
Einschränkungen durch chronische Erkrankungen und 
Orientierungsschwierigkeiten wegen geringer Deutsch-
kenntnisse. Die meisten Eltern haben hohe Bildungsas-
pirationen für ihr Kind, kennen jedoch kaum das deut-
sche Schul- und Ausbildungssystem, zumal sie dieses 
persönlich nicht durchlaufen haben. Letztlich können 
viele SchülerInnen bei der Bewältigung schulischer An-
forderungen auf nur wenig elterliche Unterstützungs-
leistungen zurückgreifen.

Besondere Förderangebote der Schule
Angesichts dieser Problematik bietet die Schule neben 
dem Konzept der durchgängigen Sprachförderung 
(Hawighorst/Knoll 2010; Universität Hamburg 2006) mit 
einem multidisziplinären Team aus LehrerInnen, Sozi-
alpädagogInnen und außerschulischen Kooperations-
partnerInnen Maßnahmen und Hilfestellungen an, um 
die Bildungschancen der Jugendlichen zu vergrößern. 
Die Erfolge in Bezug auf die schulischen Abschlüsse 
und die Einmündung in die berufliche Ausbildung sind 
dennoch gering. Im Jahr 2010 lag die Bestehensquote 
der Mittleren Schulabschlüsse bei 24% und damit weit 
unter dem Durchschnitt des Bezirks und des Landes 
Berlin. Dies ist angesichts der umfangreichen Förde-
rung und sozialpädagogischen Betreuung ein Zeichen 
für den Sog der sozialen Entmischung der Schule. Nur 
wenige SchulabsolventInnen gelangen auf den ersten 
Ausbildungsmarkt und die meisten landen im bereits 
beschriebenen Übergangssystem oder starten einen 
erneuten Anlauf, um den mittleren Schulabschluss zu 
erlangen. Dabei erfolgte in den letzten Jahren eine 
intensive Berufsorientierung und -vorbereitung in 
Kooperation mit außerschulischen PartnerInnen wie 
dem Quartiersmanagement, lokalen Bildungsinitiati-
ven, dem Netzwerk Berufsausbildung, der Agentur für 
Arbeit, außerbetrieblichen Ausbildungsstätten und Job-
coaches. Die aktive Unterstützung der Jugendlichen auf 
ihrem Weg zur Berufsfindung und der Suche nach Prak-
tikums- und Ausbildungsplätzen verdeutlichte zahlrei-
che Hindernisse bei der Ausbildungseingliederung. Die 
Akquise von Praktikumsplätzen ergab eine häufige Ab-
lehnung von Jungen mit muslimischem Hintergrund mit 
der Begründung, dass man schlechte Erfahrung mit der 
Einpassung in den Betriebsalltag gemacht habe. Be-
denken gab es von Personalverantwortlichen in Bezug 
auf die möglicherweise ablehnende Reaktion von Kun-
dInnen bei Praktikantinnen mit Kopftuch (Baur/Wiese 

2007). Geschilderte Erfahrungen von Jugendlichen bei 
Vorstellungsgesprächen beinhalteten diskriminierende 
Fragen nach den Deutschkenntnissen ihrer Eltern und 
der ethnischen Herkunft. Damit wirken neben der von 
der Handelskammer beklagten fehlenden Ausbildungs-
reife diskriminierende Mechanismen bei der mangeln-
den Einmündung in den Ausbildungsmarkt.

Die soziale und ethnische Segregation in den Schulen 
hat also weit ausgreifende, benachteiligende Wirkun-
gen. Das nächste Kapitel gibt einen kurzen Überblick 
über bundesweite Maßnahmen und Reformen zur 
Erhöhung der Bildungschancen und stellt die Berliner 
Schulreform vor.
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Maßnahmen zur Erhöhung der Bil-
dungschancen

Bildungsreformen in Deutschland
Die Debatte über den durch die demografische 
Entwicklung zunehmenden Arbeitskräftemangel in 
Deutschland und die gleichzeitige Bildungsmisere hat 
auf dem nationalen Integrationsgipfel im November 
2010 einen Aktionsplan hervorgebracht, der die Quote 
der deutschen und ausländischen SchulabbrecherInnen 
bis zum Jahr 2015 nivellieren soll. In vielen Bundeslän-
dern werden Reformansätze diskutiert, die nicht nur an 
einer Schulstrukturreform ansetzen, sondern den Einbe-
zug lokaler und kommunaler KooperationspartnerInnen 
mitvorsehen. Übereinstimmung besteht unter den Bun-
desländern darin, dass der Bedarf an einer Sprachför-
derung der Kinder im vorschulischen Alter mit Sprach-
tests ermittelt und ein entsprechendes Förderangebot 
bereit gestellt werden muss, da Sprachkenntnisse eine 
Schlüsselkompetenz für Bildung und für eine langfristi-
ge Integration sind. Die Festlegung von Bildungsstan-
dards bezieht damit bereits die Kindertagesstätten ein. 
Eltern werden zunehmend als PartnerInnen gesehen, 
deren Erziehungskompetenz durch die Förderung par-
tizipativer Strukturen im Schulalltag mehr Eingang fin-
den muss (thematische Elterncafés, Elternschule, Eltern 
als MentorInnen usw.). Vorausgegangen war die Ver-
pflichtung aller Schulen zur Schulentwicklungsplanung 
und Evaluation zur Qualitätssteigerung. Die Einführung 
der Ressourcenzuteilung an den Schulen einiger Bun-
desländer nicht nur nach der Anzahl an Kindern nicht-
deutscher Herkunftssprache, sondern nach dem Anteil 
an Lernmittelbefreiungen ist der Erkenntnis geschuldet, 
dass der sozioökonomische vor dem ethnischen Hinter-
grund den Schulerfolg beeinflusst.

Die deutschlandweite Tendenz geht zu einem zweisäu-
ligen Schulmodell, das mehr Durchlässigkeit und damit 
die Chance, einen hochwertigen Schulabschluss zu er-
reichen, bietet. Dieses Modell wird am Beispiel Berlins, 
deren Bildungsverwaltung mit Beginn des Schuljahres 
2010/2011 eine neue Schulstruktur eingeführt hat, dar-
gestellt.

Reformierte Schullandschaft in Berlin
Im Schuljahr 2010/2011 wurde die Sekundarschule als 
Zusammenfassung von Haupt-, Real- und Gesamtschu-
le mit der Möglichkeit, das Abitur zu erlangen, neben 
dem Gymnasium eingeführt. Daneben existiert das 
Sondermodell „Gemeinschaftsschule“ mit einer ge-
meinsamen Beschulung von der ersten bis zur 13. Klas-
se, das im Jahr 2013 in eine Sekundarschule beson-
derer Form umgewandelt wird. Mit dieser Schulform 
werden verschiedene Ziele verfolgt: Die Erweiterung 
auf 13 Schuljahre bietet eine höhere Durchlässigkeit 
und Attraktivität als die bisherigen Haupt- und Re-
alschulen und die Möglichkeit, einen höherwertigen 
Schulabschluss zu erreichen. In der Umwandlung zu 
Ganztagsschulen liegt die Hoffnung, die Bildungs-
chancen aller SchülerInnen durch eine lernförderliche 
Umgebung zu erhöhen. Die Verzahnung an den Über-
gängen von der Kindertagesstätte in die Grundschule, 
von dort in die Sekundarstufe I der Sekundarschule 
oder des Gymnasiums wird durch einen fachlichen Aus-
tausch gewährleistet. LehrerInnen aus der Grundschule 
unterrichten an Sekundarschulen und Gymnasien und 
umgekehrt. 

Duales Lernen soll an allen Schularten verstärkt wer-
den, um die berufliche Orientierung frühzeitig zu er-
möglichen. Die Spanne reicht von der Einrichtung von 
Praxisklassen als Regelangebot für abschlussgefähr-
dete Jugendliche bis hin zu Kursen an der Universität 
zum Erwerb eines Bachelor-Moduls für leistungsstarke 
SchülerInnen ab 16 Jahre. Das Vergabeverfahren für 
übernachgefragte Sekundarschulen und Gymnasien 
wurde dahin gehend verändert, dass nicht mehr der 
Wohnort, sondern ein Auswahlverfahren maßgebend 
ist. Dabei kann sich die Schulleitung 70% der Schüle-
rInnenschaft aussuchen (darunter 10% Härtefälle) und 
30% der Plätze verlosen.

Nachteilig ist die mangelnde einheitliche Regelung zur 
schulinternen Organisation. An manchen Sekundar-
schulen werden Haupt- und RealschülerInnen getrennt 
unterrichtet, worin die Gefahr besteht, dass eine ho-
mogen benachteiligte und lernschwache SchülerInnen-
schaft weiterhin unter sich bleibt und dadurch geringe 
Leistungszuwächse hat.
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Lösungsansätze auf Quartiersebene
Das Programm „Soziale Stadt“ wurde 1999 gestartet, 
um der zunehmenden sozialen und räumlichen Spal-
tung in den Städten entgegenzuwirken. Dazu gehörten 
zunächst Maßnahmen zur Aufwertung des Gebietes, 
die Vernetzung der lokalen AkteurInnen und die Ak-
tivierung der Bevölkerung dahingehend, sich für ihre 
Belange im Quartier zu engagieren. Das Thema Bildung 
gewann in einigen Programmgebieten sehr früh eine 
prioritäre Stellung und führte zu einer Vernetzung von 
Quartiersmanagement, Schulen, Einrichtungen der 
Jugendhilfe und weiteren BildungsakteurInnen zu Bil-
dungsoffensiven (Bundesministerium für Verkehr 2010). 
Im Quartier der vorgestellten Haupt- und Realschule 
konnten aufgrund der Bildungsoffensive und zahlrei-
chen Maßnahmen zur Verbesserung der Schulqualität 
an der benachbarten Grundschule eine Erhöhung der 
Gymnasialempfehlungen und eine wieder zunehmende 
Akzeptanz der Schule von deutschen Eltern festgestellt 
werden. Damit zeigen sich positive Effekte der Anstren-
gungen auf Quartiers- und Schulebene. 

Fazit und Ausblick

Zahlreiche Reformen und Vorhaben im Bildungsbereich 
und auf der Quartiersebene – Schulstrukturreformen, 
frühkindliche Bildungspläne und Bildung als vorrangi-
ges Thema der Quartiersentwicklung – sind vorwärts 
bringende Maßnahmen zur Erhöhung der Bildungs-
chancen von Kindern und Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund. Dennoch sind längst nicht alle deutschen 
Bundesländer reformwillig und die bereits erfolgten 
Umstrukturierungen des Schulsystems müssen darauf-
hin überprüft werden, ob sie ungünstigen Lernbedin-
gungen entgegen wirken. Ein Qualitätskriterium wird 
die Verhinderung von ethnischer und sozialer Segrega-
tion an Schulen sein, um ein leistungsminderndes und 
gesellschaftlich ausgrenzendes Milieu zu vermeiden. 
Die Schulleistungsergebnisse in Berlin und Hamburg 
als bisherige PISA-Verlierer werden nach den aktuellen 
Schulstrukturreformen von besonderem Interesse sein. 
Zu befürchten ist jedoch, dass eine neue Schulstruktur 
ohne eine bezirksübergreifende Steuerung bei der so-
zialen Zusammensetzung der SchülerInnenschaft Bil-
dungschancen kaum erhöht, da SchulleiterInnen in der 
Regel die leistungsstärksten SchülerInnen aussuchen 
werden. 

Mehr zielgruppenspezifisch qualifiziertes Personal und 
materielle Ressourcen an Schulen mit einem hohen 
Anteil an SchülerInnen aus sozioökonomisch benach-
teiligten Familien oder mit Migrationshintergrund sind 
ein wichtiger Schritt zur Erhöhung der Bildungschan-
cen. Allerdings lösen bessere Ausstattungen nicht das 
Grundproblem der ethnischen und sozialen Segregati-
on an Schulen. Hier lohnt sich ein Blick in andere Län-
der, die Maßnahmen zur Erhöhung der Bildungschan-
cen von SchülerInnen aus benachteiligten Schulen in 
benachteiligten Quartieren getroffen haben. 

In Oullins/Frankreich werden bereits seit 2004 Grund-
schülerInnen nach der Schulschließung in einem 
benachteiligten Quartier mit Bussen an verschiedene 
Schulstandorte in besser gestellte Quartiere mit einer 
sozioökonomisch ausgewogenen SchülerInnenschaft 
gebracht. Die Vorteile für die SchülerInnen zeigen sich 
in Leistungsverbesserungen und der Entkoppelung des 
Rufs der Schule und des Wohnortes, die einer Stigmati-
sierung entgegenwirkt (Baur 2010). Ein weiterer, erfolg-
reicher Ansatz aus einigen Staaten der USA zur Erhö-
hung der Bildungschancen von SchülerInnen besteht 
darin, Schulen ohne Erfolg zu schließen und neue mit 
einem attraktiven Profil zu eröffnen (Magnet Schools). 
Um eine bessere soziale Mischung an Schulen zu ge-
währleisten, wird den Eltern zugesichert, dass die freie 
Schulspeisung für die bedürftige SchülerInnenschaft 
nicht mehr als 10 Prozent über dem kommunalen 
Durchschnitt an freier Schulspeisung liegt (Kahlenberg 

2009). Damit werden sozioökonomische und nicht eth-
nische Kriterien bei einer Verteilung der SchülerInnen-
schaft wirksam.

Beide Beispiele zeigen, dass die Steuerung der sozi-
alen Zusammensetzung an Schulen zum Zwecke der 
Erhöhung von Bildungschancen durch die Schaffung 
lernförderlicher Milieus möglich ist. Da die soziale 
Zusammensetzung im Quartier nur schwer gesteuert 
werden kann, wäre die Umverteilung von SchülerInnen 
nach sozialer Herkunft an verschiedene Schulen eine 
diskutierbare Ergänzung zu den bisherigen Reformen 
und Maßnahmen.
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Die Themenbereiche Entwicklung und Gender, zu de-
nen ich sowohl in der Forschung als auch in der Lehre 
arbeite, sind transdisziplinäre Forschungsfelder, die 
mit fachlichen oder disziplinären Zugängen und Defi-
nitionen nicht greifbar sind. Zweifelsfrei bedarf es hier 
der Transformation der bisherigen wissenschaftlichen 
Ordnung aufgrund der spezifischen Problemorientie-
rungen. Dennoch hat meine Beschäftigung mit dem 
Thema Transdisziplinarität erst begonnen, nachdem ich 
als Gastprofessorin für Global Studies und Entwick-
lungssoziologie nach Wien gekommen war, um hier im 
Bereich Internationale Entwicklung zu lehren. Dieser 
Wechsel hat dazu geführt, mich mit dem Konzept der 
Transdisziplinarität, den wissenstheoretischen Überle-
gungen, die diesem zugrunde liegen sowie mit meinen 
eigenen Ansprüchen an meine Lehre und Forschung 
bezüglich Transdisziplinarität auseinanderzusetzen. 
Dabei wurde mir rückblickend bewusst, dass im inter-
disziplinären Graduiertenkolleg „Market, State, Ethni-
city“ an der Universität Bielefeld, innerhalb dessen ich 
meine Dissertation geschrieben hatte, der Anspruch der 
Transdisziplinarität der operative Modus der projektbe-
zogenen Forschung war, auch wenn dies nicht explizit 
thematisiert wurde. Auch ein, von der Volkswagen Stif-
tung finanziertes, Forschungsprojekt zur Aushandlung 
von globalen Entwicklungsvorstellungen und -visionen 
in unterschiedlich islamisch geprägten Gesellschaften, 
das ich mit einer Kollegin leitete, hatte transdisziplinäre 
Züge, da wir versuchten, das Problemverständnis und 
die Problembearbeitung vor allem methodisch neu zu 
definieren und neue Zugänge zu finden, die rückbli-
ckend als transdisziplinär bezeichnet werden können. 
Wichtig war uns in dem Projektkontext auch, mit 
PartnerInnen und AkteurInnen vor Ort das Forschungs-
thema zu entwickeln und dabei unterschiedliche Er-
kenntniskulturen und Erfahrungen mit aufzunehmen. 
Es ging dabei vor allem darum, das Verhältnis von 
Forschungssubjekt und Objekt der Forschung kritisch 
zu reflektieren.

Diese Erfahrungen, aber auch die Reflexionen und 
Diskussionen, die wir im Rahmen der Internationalen 
Entwicklung führten und führen, insbesondere im Zuge 
der Entwicklung des Masterstudiengangs Internationa-
le Entwicklung sowie der Institutionalisierung des In-
stituts Internationale Entwicklung, haben viele Fragen 
aufgeworfen, die weiterer Diskussionen und Reflexio-
nen bedürfen. 

Für mich wurde deutlich, dass Transdiziplinarität nicht 
definiert werden kann bzw. für unterschiedliche Akteu-
rInnen unterschiedliche Bedeutungen hat. Während im 
wissenschaftlichen Bereich Transdiziplinarität häufig als 
ein Forschungs- und Wissenschaftsprinzip mit dem Ziel 
einer neuen wissenschaftssystematischen Ordnung ver-
standen wird (Mittelstraß 2005), gibt es eine Reihe von 
Ansätzen, die über die Grenzen der Wissenschaft hin-
ausgehen und neue Formen der Kooperation zwischen 
Wissenschaft, Politik und Zivilgesellschaft unter dem 
Begriff der Transdiziplinarität diskutieren. In beiden Fäl-
len stellt sich m.E. aber die Frage, was transdisziplinäre 
Kooperation in unterschiedlichen Kontexten bedeutet, 
welche Rolle Machtstrukturen spielen und auch welche 
kontextspezifischen Rahmenbedingungen bestehen. 

9. Transdisziplinarität in der Entwicklungsforschung? 
Reflektionen und persönliche Anmerkungen

Petra Dannecker
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Im Rahmen des Studiengangs Internationale Entwick-
lung ist Transdisziplinarität ein Organisationsprinzip 
von Lehre. Was dies bedeutet, muss m.E. noch weiter 
diskutiert werden, denn die meisten Lehrveranstaltun-
gen sind disziplinär eingebettet. Auf epistemologischer 
Ebene stellt zwar „Entwicklung“ das transdisziplinäre 
Forschungsfeld dar und das Ziel ist zweifelsfrei diszipli-
näre Paradigmen zu überschreiten Die Frage, die jedoch 
in diesem Kontext immer wieder auftaucht, ist, inwie-
weit eine disziplinäre Einbettung Vorrausetzung oder 
Hindernis für Transdisziplinarität darstellt. Damit ist 
auch die Frage verknüpft, inwieweit Disziplinen noch 
als geschlossene Einheiten verstanden werden können. 
Als Entwicklungssoziologin und Genderforscherin wür-
de ich argumentieren wollen, auch wenn dies nun et-
was anmaßend klingen mag, dass ein transdiziplinärer 
Zugang schon aufgrund des Forschungsgegenstands 
und somit aufgrund der sozialen Realität schon immer 
Grundvorrausetzung war. Das mag nun nicht für alle 
disziplinären Bereiche zutreffen, wie zum Beispiel die 
aktuellen wissenschaftlichen Debatten in Bezug auf 
Klimawandel zeigen. Hier scheint die Entwicklung eines 
„transdisziplinären“ Problemverständnisses aufgrund 
der Konkurrenz zwischen den Disziplinen und der un-
terschiedlichen Interessen sehr schwierig. 

Ich verbinde mit Transdiziplinarität vor allem das Gene-
rieren von Forschungsfragen aus dem Problemfeld her-
aus und das Finden neuer Beziehungsformen zwischen 
unterschiedlichen wissenschaftlichen Disziplinen und 
Systemen und nichtwissenschaftlichen Institutionen. 
Das erscheint mir jedoch noch ein langer Weg zu sein, 
aber vielleicht sind die Diskussionen und Debatten um 
Transdisziplinarität der Weg zum Ziel. 

Literatur:
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Transdisziplinarität ist ein schillernder Begriff, der 
schon in den 1970er Jahren Eingang in den wissen-
schaftstheoretischen Diskurs gefunden hat (Blättel-

Mink/Kastenholz 2000). Im Kern ging es in diesem 
Diskurs immer um die Frage, wie die Organisation des 
Prozesses der Wissensproduktion und der Wissensver-
breitung verändert werden muss, um der zunehmenden 
Differenzierung der Gesellschaft und der steigenden 
Komplexität von sozialen, ökologischen und ökono-
mischen Problemstellungen gerecht werden zu kön-
nen. Gleichwohl waren und sind heute mehr denn je 
normative Ansprüche mit diesem Prozess verknüpft: 
Wissensproduktion und Wissensverbreitung sollen 
so organisiert werden, dass sie die Demokratisierung 
der Gesellschaft fördern und konkrete Veränderungen 
in den „Lebenswelten“ der „Beforschten“ bewirken. 
Diesen Anspruch teilt der Ansatz der Transdisziplina-
rität mit der Aktionsforschung (Friedrichs 1990; Ast-

leithner/Hamedinger 2003), die ihren Ursprung ebenso 
in der Zeit des gesellschaftlichen Umbruchs am Ende 
der 1960er Jahre bzw. Beginn der 1970er Jahre hat. 
Während mit dem Begriff der Transdisziplinarität in der 
Folge vor allem im Rahmen der Nachhaltigkeits- und 
Kulturlandschaftsforschung (s. TRAFO – Schwerpunkt des 

Lebensministeriums; vgl. Brand 2000) weitergearbeitet 
wurde, wurde der Ansatz der Aktionsforschung etwa in 
den Bildungswissenschaften – allerdings nur marginal 
– weiterentwickelt. Heute findet wieder eine intensi-
vierte Debatte um Transdisziplinarität in der Forschung 
statt, was nicht zuletzt im Kontext eines intensivierten 
sozialen Wandels sowie der tiefen Wirtschafts- und 
Finanzkrise zu sehen ist. Offensichtlich werden Fragen 
nach der Organisation von Wissensproduktion und 
Wissensverbreitung vor allem dann virulent, wenn sich 
gesellschaftliche Umbrüche abzeichnen oder wenn 
sich durch Krisensituationen Handlungsspielräume für 
„neue“ Konzepte der Wissensproduktion eröffnen.

In der Stadt- und Regionalforschung spielten sowohl 
der Begriff Transdisziplinarität als auch der Ansatz der 
Aktionsforschung bisher eine eher marginale Rolle. 
Obwohl sich raumbezogene Forschung durch den 
Fokus auf einen Ort (Region, Stadtteil, etc.) quasi als 
transdisziplinäre Forschung sui generis hätte positio-
nieren können, ist es nur in wenigen Forschungsprojek-
ten gelungen, einerseits die immer noch wirkmächtigen 

disziplinären Hürden zu überwinden, andererseits 
„PraktikerInnen“ oder „Alltags-ExpertInnen“ in einen 
Forschungsprozess als gleichberechtigte PartnerInnen 
zu involvieren. Nicht zuletzt hängt dies mit einer lang 
andauernden, sich aber langsam verändernden Ver-
nachlässigung von Raumtheorien zusammen, die lange 
Zeit für bestimme Wissensdisziplinen der Stadt- und 
Regionalforschung (z.B. Regionalwissenschaft, Raum-
planung) charakteristisch war. Zentrale Kennzeichen 
von Transdisziplinarität aus meiner Sicht sind: 1) pro-
blembezogene Kooperation zwischen verschiedenen 
Wissensdisziplinen, 2) Einbindung von PraktikerInnen/
Alltags-ExpertInnen in den gesamten Forschungspro-
zess (von der Formulierung der Forschungsfrage bis 
zur Durchführung und eventuellen Umsetzung von 
Ergebnissen), damit auch Inklusion verschiedener Wis-
sensformen, konkreter sozialer Problembezug als Aus-
gangspunkt für die Forschung (und nicht Themenbe-
zug), 3) gegenseitiges Lernen im Forschungsprozess, 4) 
Zirkularität und Emergenz des Forschungsprozesses. 
Die Herausforderungen, die sich aus dem Anspruch der 
Transdisziplinarität ergeben, sollen für vier der genann-
ten Kennzeichen anhand von Beispielen aus der Stadt- 
und Regionalforschung kurz beleuchtet werden:

10. Position zur Transdisziplinarität aus der Sicht der 
Stadt- und Regionalforschung

Alexander Hamedinger
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1) Problembezogene Kooperation zwi-
schen verschiedenen Wissensdiszipli-
nen und Überwindung von disziplinä-
ren Grenzen:

Im Rahmen eines von der Österreichischen Raumord-
nungskonferenz (ÖROK) finanzierten Projektes, in dem 
es um Möglichkeiten der Steuerung der räumlichen 
Entwicklungen in österreichischen Stadtregionen ging, 
wurde versucht, verschiedene Wissensdisziplinen (Fi-
nanzwissenschaft, Verkehrsplanung, Regionalwissen-
schaft, Soziologie) problembezogen in den Forschungs-
prozess zu integrieren. Aufgrund unterschiedlicher 
disziplinärer Begrifflichkeiten (z.B. in Bezug auf die 
Definition von Stadtregion), Sprachen und Methoden 
sowie den dem engen zeitlichen wie budgetären Kor-
sett geschuldeten geringen Möglichkeiten, „Überset-
zungsleistungen“ durchzuführen, ist die Integration nur 
partiell gelungen. Im Endeffekt wurde die Problemstel-
lung in Teilaspekte zerlegt, die dann von den einzelnen 
Teildisziplinen bearbeitet wurden. Zudem zeigte sich, 
dass eine Kultur der Kooperation zwischen den einzel-
nen involvierten Fachbereichen (und damit Wissens-
disziplinen) noch weiter entwickelt werden musste. 
Die universitären Strukturen haben bisher eher eine 
institutionelle Zementierung von Wissensdisziplinen in 
einzelnen Fachbereichen als eine fächerübergreifende 
Zusammenarbeit gefördert. Karrieren in der Wissen-
schaft sind nach wie vor sehr stark an die disziplinären 
Codes und an einzelnen Wissensdisziplinen orientierten 
institutionellen Strukturen gebunden.

2) Einbindung von PraktikerInnen/
AlltagsexpertInnen in den gesamten 
Forschungsprozess:

Das EU-Forschungsprojekt PASTILLE (Promoting Action 
for Sustainability through Indicators at the Local Level) 
sah von Beginn des Projektes eine gleichberechtigte 
Teilnahme von WissenschafterInnen und PraktikerInnen 
(in diesem Fall: VertreterInnen der lokalen Verwaltun-
gen) am gesamten Prozess vor. Um die Frage beant-
worten zu können, wie Ergebnisse wissenschaftlicher 
Forschung und Prozesse politischer Entscheidungs-
findung verknüpft werden können, wurde bewusst 
ein interaktionsorientierter Forschungsansatz 
angewandt. Zentrale Herausforderungen in diesem 
Projekt waren: das Finden einer gemeinsamen Sprache 
zwischen Wissenschaft und Praxis, die konsequent ge-
meinsame Durchführung aller Forschungsschritte, die 
Überbrückung unterschiedlicher Erwartungshaltungen 
und Handlungslogiken der involvierten AkteurInnen, 
die sich auch aus den institutionellen Einbettungen der 
AkteurInnen und den damit verbundenen Einschrän-
kungen und Zwängen ergaben sowie der limitierte 
Zeitrahmen für notwendige Lern-, Kommunikations- 
und Abstimmungsprozesse. Zwar kann durchaus kon-
statiert werden, dass sowohl PraktikerInnen (etwa im 
Hinblick auf theoriegeleitete und systematische Argu-
mentation) als auch WissenschafterInnen (z.B. in Bezug 
auf die Rahmenbedingungen des Verwaltungshan-
delns) im gesamten Projekt voneinander gelernt haben. 
Allerdings haben im Rahmen der Wissensverbreitung 
WissenschafterInnen und PraktikerInnen schlussendlich 
unterschiedliche Produkte erstellt.

3) Gegenseitiges Lernen im For-
schungsprozess:

Im Projekt PASTILLE war dies aufgrund der bereits 
erwähnten engen Forschungsrahmenbedingungen nur 
sehr begrenzt möglich. Gegenseitiges Lernen erfordert 
vor allem Respekt vor dem Wissen aller involvierten 
AkteurInnen, professionelles Prozessmanagement 
(Moderation) sowie entsprechende Ressourcen (Zeit, 
Geld). Nur so können Orte des gegenseitigen Lernens 
zwischen WissenschafterInnen und PraktikerInnen/
Alltags-ExpertInnen institutionalisiert werden („Institu-
tionalisierung von Vielfalt“). 
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4) Zirkularität und Emergenz:

Transdisziplinäre Forschungsprozesse sind nicht 
gänzlich planbar; „Unerwartetes“ und „Unsicherheit“ 
sind wichtige Merkmale solcher Prozesse. Vor allem 
WissenschafterInnen, die gewohnt sind, den gesamten 
Forschungsprozess inhaltlich sowie organisatorisch zu 
planen und zu steuern, müssen sich darauf einstellen. 
Nicht nur ihre Fähigkeiten als ForscherInnen sind damit 
herausgefordert (weil sie etwa auch soziale Kompeten-
zen besitzen sollten), sondern auch ihre Haltungen und 
Rollenwahrnehmung im Forschungsprozess.

Weitere Herausforderungen für transdisziplinäre For-
schung sind die Entwicklung von Qualitätskriterien für 
den Forschungsprozess, die Entwicklung von Methoden 
zur Durchführung der „Übersetzungsleistungen“ sowie 
die Erarbeitung von unterschiedlichen Modellen für die 
Einbindung von PraktikerInnen/Alltags-ExpertInnen mit 
unterschiedlichem institutionellen, sozialen und/oder 
ökonomischen Hintergrund.

Transdisziplinarität in der Stadt- und Regionalforschung 
ist sicherlich ein Ansatz, um praktisch relevantes, die 
Lebenswelt der involvierten AkteurInnen direkt betref-
fendes Wissen gemeinsam zu erzeugen. Allerdings soll-
ten die kurz skizzierten Herausforderungen vor Beginn 
des Forschungsprozesses bedacht werden. Ich plädiere 
für eine weitere Diskussion und Anwendung von Trans-
disziplinarität in der Stadt- und Regionalforschung, vor 
allem aufgrund ihres raumtheoretischen Bezuges, der 
Bedeutung der Auftragsforschung in diesem Bereich – 
in welchem es immer um die Klärung des Verhältnisses 
zwischen Wissenschaft und Praxis geht – und des nor-
mativen Anspruches der aktiven Veränderung von städ-
tischen und regionalen Strukturen (in Anlehnung an 
die Forderung des „Rechtes auf die Stadt“ nach Henri 
Lefebvre). Damit trete ich auch für eine – im Sinne von 
Bourdieu (1976) – praxeologische Stadt- und Regi-
onalforschung ein, der es zunächst um das Verstehen 
von sozialen Praktiken und sozialen Problemen geht, 
um dann die dahinterliegenden gesellschaftlichen 
Strukturen zu dechiffrieren. 
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Stadt wird von vielen KollegInnen und ExpertInnen in 
Fachressorts, die unterschiedlicher nicht sein könnten, 
als analytisches Eingangsfenster betrachtet, um die 
soziale Welt zu verstehen. Innerhalb dieses Eingangs-
fensters kann man unter dem Brennglas betrachtet 
noch ein zweites, kleineres Fenster erkennen, in dem 
Mechanismen, Mentalitäten, Struktur und Handlung, 
aber auch Aktion und Reflexion kulminieren: Dies sind 
die öffentlichen Räume, verstanden als Gesamtheit 
der Orte, an denen sich öffentliches Leben zu entfalten 
vermag (Madanipour 2003, 2010). 

Auf diese Räume richtet sich das Interesse der 
Forschung zu neuen Wegen der kapitalistischen 
Wertschöpfung innerhalb der Restrukturierung von 
Wirtschaftskreisläufen, zu den Risiken der Durchset-
zung politischer Hegemonien, aber auch zu neuen 
Potenzialen zivilgesellschaftlicher Selbstorganisation 
und der Sozialisierung – etwa hinsichtlich verschie-
dener Lebensstile und diverser Kulturen. In der Erfor-
schung öffentlicher Räume treten Raumdimensionen 
zu Tage, die verschiedene Ebenen überspannen, etwa: 
die eines Beserlparks im 18. Bezirk in Wien, oder der 
gesamtstädtischen Netzwerke der Orte öffentlichen 
Lebens in der Donaumetropole bis hin zur strukturellen 
Verknüpfung städteübergreifender Netzwerke, etwa im 
Verbund der Donaumetropolen Budapest, Bratislava 
und Wien. Diese multiple Raumebenen überspannende 
Betrachtungen finden sich auch in raumtheoretischen 
Ansätzen: Hier werden Städte und öffentliche Räu-
me weniger als gebaute Objekte in einer zeitlichen 
Momentaufnahme verstanden, sondern zunehmend 
als global überformte und mit Lokalkolorit sedimen-
tierende soziohistorische Urbanisierungsprozesse 
interpretiert. Der akademische Fachjargon, bezogen 
auf öffentliche Räume, spricht von einem integrierten 
Raumverständnis (Schubert 2000), dass das Soziale 
nicht dem Physischen gegenüberstellt, sondern soziales 
Leben und physische Ausprägungen desselben als zwei 
Seiten derselben Medaille versteht. Raum ist daher 
nicht Photokopie von Gesellschaft, sondern Gesell-
schaft (vgl. Castells 1996: 410).

Zudem verselbständigt sich bereits seit einigen Deka-
den der fachübergreifende Tenor, öffentliche Räume 
seien ein per se interdisziplinäres Feld (Selle 2003). In 
der Universität findet man Studien zu öffentlichen Räu-
men in kritischer Geographie, Landschaftsarchitektur, 
Stadtplanung, Anthropologie, Ethnologie, Soziologie, 
in der Politikwissenschaft, den Kulturwissenschaften, 
der Architektur sowie in der Bildenden Kunst, um nur 
einige zu nennen. In anderen staatlichen Institutionen, 
so etwa in den Ressorts städtischer Verwaltungen, 
werden öffentliche Räume nicht allein in den Grünflä-
chen-, Bau-, und Verkehrsressorts, sondern zunehmend 
auch in den Kultur-, Rechts-, und Wirtschaftsressorts 
behandelt (Knierbein 2010). Im Falle Wiens stellen 
darüber hinaus der Wohnungsbau sowie die Stadtent-
wicklung maßgebliche Weichen für die Entwicklung 
städtischer Freiräume, die oftmals objekthaft beplant 
den öffentlichen Räumen gleichgesetzt werden. Hier 
scheiden sich allerdings die raumtheoretischen Geis-
ter in der Wissenschaft, denn was für den einen eine 
öffentlich nutzbare Stadtmorphologie oder „öffentlich 
nutzbarer Raum“ ist (Selle 2003), ist für den anderen 
hybrid (Berding et al. 2005) und für dritte längst noch 
nicht mit öffentlichen Räumen gleichzusetzen, die viel-
mehr gesellschaftshistorische Prozesse und nicht allein 
bauliche Momentaufnahmen mit öffentlichem Zugang 
darstellen (Knierbein 2010). Perspektivenvielfalt und Me-
thodenreichtum in der Erforschung öffentlicher Räume 
stellen einerseits eine Krux für die fast verunmöglichte 
penible Erforschung eines klar umrissenen Gegenstan-
des, andererseits eine Chance für das Erkennen eines 
Metadiskurses dar. Denn bei der Erforschung öffentli-
cher Räume ist es möglich, Wissen aus verschiedensten 
gesellschaftlichen Feldern im Rahmen eines Metadis-
kurses miteinander zu konfrontieren und systematisch 
dialektisch zu bündeln. 

Generell vernachlässigt wurde bisher jedoch in den 
Debatten um öffentliche Räume eine Fragestellung, die 
mit dem Aufkommen der Wissensgesellschaft (Madani-

pour 2011, forthcoming) eine neue Bedeutung erlangen 
wird: Die Möglichkeit, verschiedene Wissensfelder jen-
seits fest vorgezimmerter Fachdiskurse niederschwellig 
miteinander zu verbinden. Denn auf öffentliche Räume 

11. Transdisziplinarität in der Stadtforschung:  
Öffentlicher Raum als Chance der Wissensfelder 
überspannenden Betrachtung der sozialen Welt

Sabine Knierbein
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richtet sich auch die mediale Berichterstattung, da 
diesen die Rolle der öffentlichen Meinungsbildung 
immer dann (wissenschaftlich) überantwortet wird, 
wenn Debatten hinsichtlich öffentlicher Räume in einen 
Zusammenhang mit Diskursen um die öffentliche Sphä-
re (Low/Smith 2006, Bezugnehmend auf Habermas 1990 

[1962]) gebracht werden. Diskursives Agendasetting, 
strategische Kommunikation zur Beeinflussung sowie 
der Schutz der öffentlichen Meinung(en) werden hier 
nicht nur theoretisch thematisiert, sondern ebenfalls 
schlicht und ergreifend empirisch praktiziert. 

Öffentliche Räume stellen für viele städtische Be-
wohnerInnen weiters eine ungezwungene Sphäre 
ungeplanter Kommunikation und nicht intendierten 
Austausches dar, der manchmal nicht einmal eines 
Wortes bedarf. Sie sind daher Orte der vielfältigen 
Erfahrungsanreicherung in der städtischen Sozialwelt. 
Die Rede ist von Orten, „deren Öffentlichkeit sich bunt 
und vielfältig zeigt und wo nahezu alle Bevölkerungs-
gruppen vertreten sind“. Die Rede ist von den heraus-
ragenden Schauplätzen großstädtischer Öffentlichkeit 
(Eckel 1998: 94). 
Die Erforschung der vielfältigen Orte öffentlichen 
Lebens ermöglicht daher, eine Brücke zwischen 
verschiedenen Wissensfeldern zu schlagen: zwischen 
dem Alltagswissen, dem beruflichen Wissen sowie 
dem akademischen Wissen, um nur einige zu nennen. 
Öffentliche Räume bergen daher große Potenziale 
für die wissensfeldübergreifende Wissensproduktion. 
Sie sind gleichzeitig aber auch Orte der alltäglichen 
Bedeutungsproduktion im Sinne gelebter Räume, was 
sie umso attraktiver in diesem Feld transdisziplinärer 
Stadtforschung macht.

Nichtsdestotrotz sind und bleiben sie jene Orte, an de-
nen stille gesellschaftliche Konflikte sichtbar und dring-
liche gesellschaftliche Konflikte laut werden, die Wohn-
zimmer verlassen und auf die Straßen zurückfinden: Die 
Konflikte um die Pariser Banlieue, das entschlossene 
Erwachen einer realpolitikverdrossenen schwäbischen 
Mittelschicht, die im grünen Wohnzimmer Stuttgarts 
beharrlich gegen ein europäisches Infrastrukturprojekt 
kämpft, die studentischen Demonstrationen auf der 
Wiener Ringstraße und im Museumsquartier sowie die 
auf den Straßen Athens kämpfende Zivilgesellschaft 
zeugen neben den wiederkehrenden Auseinanderset-
zungen der Globalisierungs- und Kernkraftgegner (etwa 

Heiligendamm 2008 und Wendland 2010) von den lauten 
Konflikten, die sich in europäischen Städten gegenwär-
tig manifestieren. Leise Konflikte bahnen sich manches 

Mal auch durch Geräuschreduzierung an, etwa wenn 
unbemannte Drohnen in der Überwachung privatisier-
ter öffentlicher Räume eingesetzt werden („Drohnen 

über Liverpool“, FAZ vom 15.11.2010). Die empirische 
wie theoretische Bedeutung von gesellschaftlichen 
Konflikten in öffentlichen Räumen ist immer auch im 
Zusammenhang mit den Möglichkeiten zu untersuchen, 
die diese als wissensfeldübergreifende Sphären des 
Lernens darstellen. Denn an dieser Stelle kann die Re-
flexion Handlungsmöglichkeiten aufzeigen, und damit 
Aktion inspirieren.

Workshop Transdisziplinarität in der 
Stadtforschung

Abschließend möchte ich meinen Eindruck von einem 
der Workshops im Rahmen des Symposiums darstellen. 
Er thematisierte weniger diese aktuellen Tendenzen der 
transdisziplinären Erforschung öffentlicher Räume. Viel-
mehr ermöglichte er eine offene Diskussion, die zum 
einen eine analytisch nüchterne Debatte hinsichtlich 
der Rolle von Transdisziplinarität in der Stadtforschung, 
zum anderen idealtypisch-emanzipatorische Nuancen 
der Betrachtung hervorbrachte. Man reflektierte über 
seine eigenen Lernprozesse im Rahmen transdiszipli-
nären Austausches in der Stadtforschung und sinnierte 
über verschiedene Arten von Inspirationen für die täg-
liche berufliche Arbeit. Erfahrungen wurden während 
des Workshops in vier Gruppen anhand von selbstge-
wählten Themen ausgetauscht:

//	 Gender Planning, Schulhöfe und Schulwege
//	 Stadtentwicklungssituation Linz 
//	 Sozialraumanalyse Wien
//	 Transdisziplinäre Täter (Abb. 2)

Abbildung 1: Rapporteurin resümiert die Ergebnisse des Work-
shops; Quelle: S. Knierbein
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Als Fazit des Workshops kann festgehalten werden, 
dass es Zeit und Vertrauen braucht, Alltagswissen in 
wissenschaftliche Forschung zu integrieren. Es braucht 
Personen mit entsprechender Haltung und sozialer 
Fähigkeit zur Empathie, die die ‚Liebe zur eigenen 
Disziplin’ überwinden, um am Gegenstand – Wandel 
sozialen Lebens in den Städten – interessiert als ‚trans-
disziplinäre Täter’ Offenheit mitbringen, verschiedene 
disziplinäre Felder innerhalb der Universitäten, Stadt-
verwaltungen und beruflichen Vereinigungen interdis-
ziplinär sowie außerhalb dieser Institutionen zwischen 
Theorie, Praxis und Alltagserfahrung transdisziplinär 
zu überbrücken. Interdisziplinäre, transdisziplinäre und 
am Gegenstand Stadt interessierte postdisziplinäre He-
rangehensweisen schließen sich daher per se nicht aus, 
sondern bergen Potenziale, sich gegenseitig zu ergän-
zen (Knierbein 2011). Neben dem Fokus auf Handlung 
und Haltung wurde jedoch auch kritisch angemerkt, 
dass einem derart skizzierten Optimalzustand transdis-
ziplinärer Herangehensweisen in der Stadtforschung 
oftmals die Realpolitik von Institutionen, ressourceno-
rientierte Handlungsmotivationen sowie eine oftmals 
fehlende Reflexion hinsichtlich der fairen Rückbindung 
von Wissen in die eingebundenen Wissenssphären, 
Institutionen und Gruppen weiterhin entgegenstün-
den. Für die Zukunft bleibt weiterhin die Frage nach 

dem jeweiligen Durchsetzungscharakter derartiger 
Grenzüberschreitungen in der Reflexion, Haltung und 
Handlung gegenüber strukturellen Einflüssen und 
Mentalitäten in der Stadtforschung offen. Denn bislang 
sind die Potenziale des öffentlichen Raums als genuin 
inter-, trans- und postdisziplinäres Forschungsfeld in 
der Stadtforschung längst nicht ausgeschöpft.
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Europäische Städte wie Wien werden internationaler, 
unübersichtlicher und offener. Daraus ergeben sich 
komplexe Fragestellungen: Wie wird mit der Vervielfäl-
tigung von Milieus und deren Interessen in Bezug auf 
das Zusammenleben, aber auch bei Entscheidungsfin-
dungen umgegangen? Wie müssen Aushandlungspro-
zesse und politische Entscheidungsfindungsprozesse 
gestaltet werden, wenn manche Menschen immer 
mehr darauf drängen, dass sie mitbestimmen können, 
während andere mehr mit existenziellen Problemen 
beschäftigt sind? Wie können die unterschiedlichen 
Interessen in die Stadtentwicklung und Stadtplanung 
einfließen? Wie wird damit umgegangen, dass sich 
manche Menschen immer weniger mit demokratisch 
legitimierten Prozessen identifizieren? Wie kann mit 
dem Spannungsverhältnis zwischen internationaler 
Konkurrenzfähigkeit und „sozialem Zusammenhalt“ 
umgegangen werden? Wie wird mit zunehmender Ar-
mut und räumlichen Spaltungstendenzen in den Städ-
ten umgegangen?

Solche und ähnliche Fragen stellen sich aus der Pers-
pektive der Stadteil- und Gemeinwesenarbeit, aus der 
Perspektive der Stadtentwicklung und -planung und 
aus einer sozialräumlichen Perspektive der Stadtfor-
schung. Hier sollen zwei Antwort-Zugänge thesenartig 
dargestellt werden – eine aus der Sicht der Gemeinwe-
senarbeit und eine aus der Sicht der Auseinanderset-
zung mit dem „sozialen Raum“.

Gemeinwesenarbeit als 
transdiziplinärer Zugang?

Anfang des 20. Jahrhunderts setzte sich im Rahmen der 
Settlementbewegung u.a. Jane Adams in Chicago mit 
Armut auseinander. Mit Studierenden lebte sie in einem 
Haus in einem Armutsviertel Chicagos. Gemeinsam 
mit der Armutsbevölkerung wurde an Maßnahmen zur 
Bekämpfung der Armut gearbeitet, wie Sonntagsschu-
len, Kinderbetreuungseinrichtungen, etc. (Müller 1999). 
Gemeinwesenarbeit (bzw. Community-Development) 
ist auch heute als Konzept definiert, das ausgehend 
von den Bedürfnissen von Menschen daran arbeitet, 
dass sich Lebensverhältnisse verbessern. Betroffene 
werden dabei unterstützt, Interessen selbst einzubrin-
gen und sie zu organisieren. Im Rahmen der sozialen 
Arbeit entwickelt, ist Gemeinwesenarbeit (GWA) als 
interdisziplinäres Konzept zu verstehen. Bei der Bear-
beitung von sozialen Problemen soll „ganzheitlich“ 
vorgegangen werden und unterschiedliche disziplinäre 
Perspektiven sollen integriert werden (z.B. Planung bei 
der Gestaltung von Raum, Ökonomie bei Fragen der lo-
kalen Versorgung, etc.). Je nach gesellschaftlicher Fra-
gestellung findet GWA bzw. Community-Development 
u.a. Anwendung in der sozialen integrierten Stadt-
entwicklung, bei der Gestaltung von Partizipations-, 
Aushandlungs- und Integrationsprozessen oder in der 
Organisation solidarischer Ökonomien. Mit GWA bzw. 
Community-Development wird ein emanzipatorischer 
und partizipatorischer Ansatz verfolgt, der sich u.a. an 
dem pädagogischen Konzept Paulo Freires orientiert 
(Hinte/Lüttringhaus/Oelschlägel 2007, Campfens 1999). 

Zusammengefasst ist GWA dadurch gekennzeichnet, dass 
komplexe gesellschaftliche Fragestellungen ganzheitlich 
(multiperspektivisch) und gemeinsam mit den Betroffenen 
bearbeitet werden. So gesehen könnte gesagt werden, 
dass im Rahmen der GWA schon lange ein transdisziplinä-
rer Zugang verfolgt wird. Andererseits kämpft die Soziale 
Arbeit um die Anerkennung als eigenständige Disziplin 
– eine groteske Situation, bei der sich die Frage stellt, ob 
Transdisziplinarität erst möglich ist, wenn sich vorher die 
disziplinären Positionen abgegrenzt herausgebildet haben. 
Oder aber geht der veränderungsorientierte, lebenswelt-
nahe Zugang verloren, wenn soziale Arbeit sich mehr mit 
der eigenen disziplinären Verortung beschäftigt?

12. Gemeinwesenarbeit und Sozialraumanalyse als 
transdisziplinäre Zugänge?

Christoph Stoik
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Transdisziplinäre 
Methodenentwicklung im Rahmen der 
Sozialraumanalyse?

Seit Ende der 1990er Jahre ist, so wie in anderen 
Sozialwissenschaften, auch in der sozialen Arbeit die 
Rede vom sozialen Raum. Auch wenn nicht von einem 
einheitlichen Verständnis der „Sozialraumorientierung“ 
gesprochen werden kann, trägt die Auseinander-
setzung mit dem sozialen Raum zu einer Weiterent-
wicklung der sozialen Arbeit bei. Neben einer theo-
retischen Schärfung (v.a. durch die Betrachtung der 
Wechselwirkung von gesellschaftlichen Verhältnissen, 
dem Handeln der Menschen und sozial bzw. physisch 
räumlicher Ausdrucksformen) werden innerhalb der 
sozialen Arbeit neue Erhebungsmethoden entwickelt. 
Mit Methoden der Sozialraumanalysen werden auch 
qualitative Zugänge zu den verräumlichten Lebenswel-
ten hergestellt. Stadtteilbegehungen, Autofotografie, 
subjektive Landkarten oder die Nadelmethode sind 
Methoden, die es ermöglichen, die Lebenswelten 
einzubinden. Sie werden bei der Konzeptentwicklung 
von sozialen Einrichtungen ebenso angewendet wie 
bei der Stadtplanung. Bei letzterer werden quantita-
tive mit qualitativen Zugängen verknüpft und es wird 
interdisziplinär vorgegangen. Diese Entwicklung von 
Methoden der Sozialraumanalyse zeigen transdiszipli-
näre Zugänge auf: Komplexe Fragestellungen, wie etwa 
die Gestaltung des öffentlichen Raums, werden unter 
Heranziehung unterschiedlicher Perspektiven betrach-
tet (planerisch, soziologisch, ökonomisch, etc.). Dabei 
werden disziplinäre Grenzen auch überschritten, weil 
methodische Vorgehensweisen neu entwickelt werden. 
Diese Methoden werden so adaptiert, dass die jewei-
lige Zielgruppe in ihrer Lebenswelt tatsächlich erreicht 
wird. Sozialraumanalysen weisen dabei einen starken 
anwendungsorientierten Zugang auf – die Bedürfnis-
se von Menschen sollen z.B. in die Planungsprozesse 
einfließen (Kessl/Reutlinger 2007; Riege/Schubert 2007, 

Deinet/Krisch 2002).

Schluss

Sowohl das Konzept Gemeinwesenarbeit als auch die 
Hinwendung zu Sozialraumanalysen werden nicht aus 
einer Disziplin alleine betrieben. In beiden Ansätzen 
werden komplexe gesellschaftliche Fragestellungen so 
betrachtet, dass enge disziplinäre Positionen aufgege-
ben werden müssen. Auch sind beide veränderungs-
orientiert. Es scheinen also transdisziplinäre Zugänge 
vorzuliegen, an die angeknüpft werden könnte. Es stellt 
sich die Frage, wie ein Rahmen geschaffen werden 
kann, diese Zugänge zu erproben und weiter zu ent-
wickeln, ohne dass eine disziplinäre Vereinnahmung 
stattfindet.
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Meine Gedanken über tansdisziplinäre Forschung for-
muliere ich vor dem Hintergrund meiner Erfahrungen 
in dem Sparkling Science-Projekt „Tricks of the Trade. 
Feldforschung mit SchülerInnen“. In diesem Projekt 
führten fünf WissenschafterInnen des Vereins Science 
Communications Research mit 24 elf bis 14-jährigen 
Jugendlichen der Kooperativen Mittelschule (KMS) 
Pfeilgasse sozialwissenschaftliche Forschungsprojekte 
durch, in denen Elemente der Lebenswelt der Ju-
gendlichen erforscht wurden (z.B. Migration, Chatten, 
Fußball, Berufswahl, etc.). Im Laufe der zweijährigen 
Zusammenarbeit zwischen WissenschafterInnen, Lehre-
rInnen und SchülerInnen stellte sich heraus, dass un-
sere ursprünglichen Ideen davon, was Schule, Wissen-
schaft und Forschung sind, was „relevantes“ Wissen ist 
und wie es generiert werden kann, differierten, sich im 
Laufe des Projektes veränderten und am Ende bei uns 
allen andere waren als zu Beginn. Wir hatten also alle 
etwas gelernt: Die WissenschafterInnen beispielsweise 
über die Interessen, Tätigkeiten und Probleme von 
Jugendlichen in einer KMS oder über die Wichtigkeit 
von Noten am Übergang von der KMS zur nächsten 
(Aus-)Bildungsinstitution bzw. dem Arbeitsmarkt, die 
LehrerInnen über sozialwissenschaftliche Methoden, 
die SchülerInnen beispielsweise über das (Forschungs-)
Fragen stellen und Antworten darauf finden.

Wir lernten Neues und mussten dabei alte Ideen und 
Bilder bisweilen hinterfragen oder ganz über den Hau-
fen werfen. So lernten wir SozialwissenschafterInnen 
beispielsweise, dass die Methoden und Verfahren, die 
wir an der Uni lernen, nicht unbedingt dazu taugen, 
um sie mit jungen SchülerInnen anzuwenden. Wir be-
gannen beispielsweise Skizzen und Zeichnungen als 
Instrumente der Datenerhebung zu verwenden oder 
Interviews anhand der Audioaufnahmen anstatt mit 
Transkripten zu analysieren. Wir mussten nicht nur 
unsere Ausdrucksweise, sondern auch unser Tempo, 
die Intensität der Auseinandersetzung sowie einige 
unserer Vorstellungen und Ideen über die Schule oder 
das Zusammenspiel von Migration, sozialer Herkunft 
und Bildungserfolg überdenken und adaptieren. Die 
SchülerInnen lernten auf der anderen Seite, dass am 
Ende einer Forschung oft mehr Fragen als Antworten 
stehen. So meinte etwa eine Schülerin am Ende des 
ersten Forschungs-Schuljahres: „Ich habe gedacht, wir 
werden diese Fragen, die am Anfang am Plakat gestan-
den sind (z.B. „Wie kann man sich verlieben?“, „Ist 
es wirklich Liebe, wenn man am nächsten Tag wieder 
Schluss macht?“), beantworten. Ich hab wirklich ge-
dacht, wir werden die einfach beantworten“. Sie hatte 
also erwartet, dass es in der Forschung – wie oft in 
der Schule – klare Antworten auf die gestellten Fragen 
gibt. Am Ende standen stattdessen neue Fragen – aber 
auf komplexerem Niveau. Dementsprechend meinte 
ihre Kollegin: „Zuerst denkst du, es ist ganz einfach: 
love is love. Und dann merkst du, es geht um kompli-
ziertere Sachen.“ 

13. Voneinander (Ver-)Lernen
Veronika Wöhrer
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Transdisziplinarität verstehe ich als Forschungsansatz, 
der mit den betroffenen Personen und Institutionen an 
der Lösung von Problemen und der Bearbeitung von 
Fragestellungen arbeitet, ohne sie notwendigerweise in 
jeden Schritt des Forschungsprozesses mit einzubezie-
hen. Hier unterscheidet sich transdisziplinäre Forschung 
meiner Meinung nach von partizipativer Sozialfor-
schung. Letztere hat den Anspruch, alle Phasen des For-
schungsprozesses – von der Erstellung der Fragestel-
lung bis zur Umsetzung der Ergebnisse – gemeinsam 
mit den Ko-ForscherInnen zu erarbeiten. Unser Projekt 
war ein Versuch, dies mit SchülerInnen einer KMS 
umzusetzen. Dabei wird das Alltags- und Erfahrungs-
wissen der Menschen vor Ort, die ja selbst ExpertInnen 
ihrer Lebenswelt sind, ihre Ideen, Interpretationen und 
Visionen, ernst genommen.

Ich denke, dass Transdiziplinarität aus mehreren Grün-
den wichtig ist. Es ist nicht nur politisch und ethisch 
vertretbarer, mit den im Forschungsfeld lebenden oder 
arbeitenden Personen gemeinsam zu arbeiten, sondern 
in vielen Fällen auch wissenschaftlich sinnvoller. Nur 
unter Einbezug der Personen, die unmittelbar mit den 
Fragen, an denen die Forschung arbeitet, befasst sind, 
können sinnvolle und dauerhafte Lösungen für Proble-
me entwickelt werden. Ideen, Anliegen und Kritiken der 
ExpertInnen vor Ort – in diesem Fall der SchülerInnen 
und LehrerInnen – eröffnen den WissenschafterInnen 
dabei neue Perspektiven.

SozialwissenschafterInnen müssen sich allerdings im 
Klaren darüber sein, dass sie dabei auch ihre eigene 
Wissenschaft zur Disposition stellen: Wenn sich Sozi-
alwissenschaft neuen Kontexten gegenüber wirklich 
öffnet, d.h. wenn sie versucht an Orten anwendbar 
zu werden und aktiv betrieben zu werden, an denen 
sonst allzu oft nur „Objekte“ der Forschung vermutet 
werden, muss sie sich gefallen lassen, fundamental in 
Frage gestellt zu werden (dies trifft auf nicht-westliche 
ebenso wie auf nicht-weiße, oder nicht-Mittelschichts-
kontexte zu): Einige Begriffe, Methoden, Thesen und 
Theorien werden sich als unbrauchbar erweisen, hin-
terfragt, kritisiert und adaptiert werden müssen. Genau 
das trägt aber nicht nur zur valideren Erarbeitung oder 
zur besseren Umsetzung von Forschungsergebnissen 
bei, sondern kann als Chance für die (Sozial-)Wissen-
schaften insgesamt verstanden werden: Diese Fragen, 
Kritiken und Veränderungen sind notwendig, damit 
Wissenschaft sich weiterentwickelt und neue Wege und 
Fragestellungen finden kann.

Nicht nur das Lernen, auch das „Verlernen“ ist beim 
transdisziplinären Forschen also ein gegenseitiges: 
Während die SchülerInnen scheinbare Tatsachen oder 
Gegebenheiten hinterfragen und neu denken müssen 
(z.B. dass Buben keine Gefühle haben, dass Männer 
besser Fußball spielen als Frauen, etc.), müssen die 
WissenschafterInnen Methoden, Begriffe und Erklä-
rungen hinterfragen und neu denken. Beide lernen da-
durch Neues, und beiden werden dadurch neue Fakten, 
Fähigkeiten und Perspektiven eröffnet. 
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Bei Transdisziplinarität geht es um nichts Geringeres 
als um das Erfassen und Verstehen der gegenwärtigen 
Welt. Das ist eine große Ansage, nicht ganz frei von 
Pathos und Kritik. Der in den letzten Jahren auch in 
Österreich präsent gewordene Ansatz der transdiszip-
linären Forschung steht nicht nur für Innovation in der 
Forschungswelt, sondern artikuliert auch Kritik an der 
Unfähigkeit des gegenwärtigen Wissenschaftsbetriebes, 
für die Fragen der Menschheit brauchbare und umsetz-
bare Antworten hervorzubringen.

Eine solche Ansage klingt allerdings etwas hochtra-
bend. Kann denn ein Symposium, dessen Dokumen-
tation hier vorliegt, beanspruchen, zur Lösung solch 
gewichtiger Herausforderungen einen relevanten 
Beitrag zu leisten? Ist es denn dem Symposium, das 
am 14. und 15. Oktober 2010 in Wien unter dem Titel 
„Soziale Ungleichheit und kulturelle Vielfalt in euro-
päischen Städten“ stattfand und etwa 50 Personen 
aus verschiedenen disziplinären Kontexten zusammen-
brachte, gelungen, die gegenwärtige Welt zu erfassen 
und zu verstehen? Etwas mehr Bescheidenheit, gerade 
aufgrund der geringen Tragweite der Lösungsvorschlä-
ge, wie sie auch die kritischen Sozialwissenschaften 
hervorbringen, erscheint doch angebracht. 

Wieso also von Transdisziplinarität sprechen, wenn 
es dazu verleitet, in den eigenen Zielvorstellungen 
abzuheben? Welche Chancen birgt denn dieser Wis-
senschaftszugang in sich? Dieser Beitrag stellt Kernas-
pekte des transdisziplinären Denkens und Forschens 
vor und bringt diese in Zusammenhang mit dem 
Forschungsprojekt „Vielfalt der Kulturen – ungleiche 
Stadt“, dessen Zwischenergebnisse beim Symposium 
präsentiert und diskutiert wurden (Näheres auch in Novy/

Habersack/Beinstein 2012. Dieser Text kann Transdiszipli-

narität als solche nicht eingehend darstellen, dazu sei auf 

Balsinger 2005, Cassinari et al. 2011, Hisch Hadorn et al. 

2008 sowie Klein et al. 2011 verwiesen.)

Zunächst werden hier die drei Phasen transdisziplinä-
ren Forschens vorgestellt und davon ausgehend die 
Notwendigkeit der Wissenskritik dargelegt. Aus dieser 
ergibt sich die Frage, wie Forschung zu einem integrier-
ten Wissen und Begreifen der Welt beitragen kann. Mit 
Basarab Nicolescu wird die transdisziplinäre Methodik 

erläutert, die ein komplexes Denken ermöglicht, das 
jenseits der disziplinären Grenzen führt. 
Damit komme ich zu unserem Thema und zur Frage 
nach der Transdisziplinarität. Die Einladung zum Sym-
posium „Soziale Ungleichheit und kulturelle Vielfalt 
in europäischen Städten“ wirft eine ganze Reihe von 
gewichtigen Fragen auf: Da wird von „zunehmender“ 
sozialer Ungleichheit und kultureller Vielfalt gespro-
chen, die „große Herausforderungen“ darstellen. Da 
gibt es ein „komplexes Zusammenspiel“ von städti-
scher, nationaler, europäischer und globaler Ebene, 
„verstärkt“ durch die derzeitige Wirtschaftskrise. Diese 
vielen kräftigen Formulierungen lassen keinen Zweifel 
daran, dass es um ein relevantes Wissen geht, das zu 
wirksamen Aktivitäten führen muss. 

Dies entspricht einer der Ordnungsformen des trans-
disziplinären Forschungsprozesses, wird doch dieser 
zumeist in drei Phasen geteilt (vgl. Novy/Beinstein 2009, 

Bergmann et al. 2010):
1. 	Problemidentifikation und -strukturierung
2. 	Problembearbeitung
3.	 In-Wert-Setzung bzw. transdisziplinäre Integration 

im Hinblick auf Handlungsoptionen.

Das Problem der Problemdefinition

Im Gegensatz zu diesem Drei-Phasen-Modell stellt 
disziplinäre Forschung die Problembearbeitung ins Zen-
trum ihrer Aufmerksamkeit: Es werden Thesen gebil-
det, Daten erhoben und interpretiert, schließlich neue 
Theorien erarbeitet. Der Ansatz der Transdisziplinarität 
will dieses Wissenschaftsverständnis überschreiten und 
thematisiert daher auch das, was vorher, und jenes, 
was nach der eigentlichen Problembearbeitung liegt. 
Hier ist die Frage nicht unerheblich, was eigentlich zum 
„Problem“ erhoben wird. „Probleme“ ergeben sich 
nicht von selbst aus einem bestimmten Forschungsfeld 
heraus, sondern sind Ergebnis sozialer Definitionspro-
zesse:
„In transdisziplinären Forschungsprozessen werden 
gesellschaftliche Sachverhalte als lebensweltliche Prob-
lemlagen aufgegriffen und wissenschaftlich bearbeitet. 
In die Beschreibung dieser Problemlagen werden die 
problemadäquaten Fächer bzw. Disziplinen sowie das 
notwendige Praxiswissen einbezogen. Sie wirken auch 

14. querdenken
Nachgetragene Überlegungen zu einer transdisziplinären Veranstaltung

Gerald Faschingeder
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bei der Überführung der gesellschaftlichen in eine 
wissenschaftliche Problemstellung und bei der Be-
schreibung der daraus resultierenden Forschungsfragen 
zusammen. Bei der Problembearbeitung überschreitet 
die transdisziplinäre Forschung die Disziplin- und Fach-
grenzen sowie die Grenzen zwischen wissenschaftli-
chem Wissen und Praxiswissen, das für die angemes-
sene Behandlung der Fragestellung notwendig ist.“ 
(Bergmann et al. 2010: 38)

Im Wissenschaftsbetrieb obliegt es gewöhnlich den 
WissenschafterInnen selbst, „Probleme“ zu definieren 
und Forschungsfragen dazu zu formulieren. Wissen-
schafterInnen gehören aber mitunter einem bestimm-
ten gesellschaftlichen Milieu an und der Wissenschafts-
betrieb folgt ganz spezifischen Logiken. Sie bilden eine 
„Sozietät“ eigener Ordnung und repräsentieren nicht 
die Gesellschaft als Ganze. Gesellschaft und Wissen-
schaft geraten damit in ein Spannungsfeld. 

Es kann daher keineswegs davon ausgegangen wer-
den, dass Problemdefinitionen von WissenschafterIn-
nen von Nicht-WissenschafterInnen geteilt werden. Wer 
sich jemals, ausgehend von einer bestimmten Disziplin, 
mit einer anderen näher befasst hat, etwa als Histori-
kerIn mit Medizin oder als ÖkonomIn mit Germanistik, 
kennt die Erfahrung, dass ihm/ihr diese neue Disziplin 
zunächst wie ein „spanisches Dorf“ vorkommt: Es gibt 
nicht nur eine eigene Fachsprache, sondern auch eine 
ganz eigene Art und Weise, wie man zu Fragestellun-
gen gelangt und Hypothesen generiert. 

Jede Disziplin stellt ihren eigenen Sinnkosmos dar. 
Michel Foucault hat Disziplinen kritisch als Ort der 
Sinnproduktion und Wahrheitskonstruktion beschrie-
ben, als Dispositive, die „wahr“ von „falsch“ nach 
ganz eigenen Kriterien zu unterscheiden vermögen, 
die Ein- und Ausschlussmechanismen kennen und dazu 
tendieren, zu selbstreferentiellen Systemen zu werden 
(vgl. Foucault 1966). Sie integrieren in sich selbst sogar 
Widersprüche und Kritik. 

Wissenschaftstheoretischer 
Anarchismus

Michel Foucault war nicht alleine mit seiner Kritik. 
Während er sich mit Quellen und Konzepten aus dem 
Bereich der Geschichte und der Philosophie befasste, 
beobachteten und analysierten Thomas S. Kuhn und 
Paul Feyerabend die spezifische Kultur im Bereich der 
Naturwissenschaften. Ihre Kritik wurde grundlegend 
für heutige Wissenschaftstheorie: Wissenschaften 
fußten nicht auf Rationalität als solcher, sondern auf 
Übereinkunft, so der gemeinsame Punkt der beiden 
Wissenschaftstheoretiker. Feyerabend war in seiner 
Kritik sehr radikal, verneinte er doch, dass es allgemei-
ne Maßstäbe gäbe, mit denen man Wissenschaften 
bewerten könne. Produktive Forschung müsse daher 
wissenschaftliche Methoden immer wieder kreativ va-
riieren, verändern oder aufgeben. Sein wissenschafts-
theoretischer Anarchismus richtete sich gegen den von 
ihm als Dogmatismus kritisierten Ansatz des Kritischen 
Rationalismus Karl Poppers. Zu Erfolg und innovativer 
Erkenntnis kämen WissenschafterInnen nicht deshalb, 
weil sie sich an Regeln und Normen ihres Faches hal-
ten, sondern wenn sie sich im Gegenteil quer dazu 
stellten, Theorienpluralismus und Methodenanarchis-
mus betrieben. 

Thomas S. Kuhn beschrieb die Herausbildung einer 
„Normalwissenschaft“, deren Charakteristik nichts 
anderes ist, als dass sie normativ wirkt. Sie erklärt 
die Welt nicht unbedingt besser als konkurrierende 
Theorieansätze, aber sie wird von der relevanten Be-
zugsgruppe als zutreffend und „richtig“ betrachtet. In 
ihr entfaltet sich ein bestimmtes Paradigma, ein Erklä-
rungsansatz mit sehr spezifischem Anspruch:
„Einerseits steht er [der Begriff Paradigma, Anm. GF] 
für die ganze Konstellation von Meinungen, Werten, 
Methoden usw., die von den Mitgliedern einer ge-
gebenen Gemeinschaft geteilt werden. Andererseits 
bezeichnet er ein Element in dieser Konstellation, die 
konkreten Problemlösungen, die, als Vorbilder oder 
Beispiele gebraucht, explizite Regeln als Basis für die 
Lösung der übrigen Probleme der ‚normalen Wissen-
schaft‘ ersetzen können.“ (Kuhn 1981 [1969]: 186)

Nun beobachtete Kuhn, dass in der Geschichte der 
Physik ein Paradigma ein anderes abzulösen imstande 
war – ein Vorgang, der als wissenschaftliche Revolu-
tion bezeichnet wurde. Der Paradigmenwechsel selbst 
aber erfolgt gar nicht aus der Logik der Wissenschaft 
heraus und jedenfalls nicht, weil das alte Paradigma 
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widerlegt oder das neue „bewiesen“ worden sei. Es 
sind vielmehr außerwissenschaftliche, soziale Prozesse, 
die dazu führen, dass Paradigmen einander ablösen. 
Als Beispiel führt Kuhn dazu den Wechsel vom ptole-
mäischen zum kopernikanischen Weltbild an, als das 
geozentrische durch das heliozentrische Weltbild abge-
löst wurde. 

Vor diesem Hintergrund wird verständlich, weshalb der 
transdisziplinäre Ansatz fordert, dass bereits bei der 
Problemdefinition außerwissenschaftliche AkteurInnen 
einbezogen werden. Wissenschaften sind auf ihre Para-
digmen fixiert; disziplinäre Forschung bleibt aufgrund 
der spezifischen Fokussierung damit gerne etwas kurz-
sichtig. Außerwissenschaftliche AkteurInnen können 
dabei helfen, die Sicht zu erweitern. Novy und Bein-
stein fordern deshalb einen „doppelten Dialog“, der für 
transdisziplinäres Forschen handlungsleitend sein sollte 
(vgl. Novy/Beinstein 2009).

Gleichzeitig stellt sich Transdisziplinarität auch der 
Herausforderung einer Entwicklung, die gerade durch 
die Arbeiten Feyerabends und Kuhns provoziert wurde: 
dem radikalen Relativismus. Wenn Feyerabends Slogan 
„anything goes“ konsequent weitergedacht wird, ist es 
undenkbar, ein kohärentes und integriertes Bild von der 
gegenwärtigen Welt, wie sie ist, zu erarbeiten. Transdis-
ziplinarität greift relativierende Wissenschaftskritik auf, 
strebt aber nach einer Überwindung des Relativismus 
durch Integration verschiedener Wissensformen. 

Der Wert des Wissens

Ähnlich kann auch die dritte Phase des transdiszipli-
nären Forschungsprozesses argumentiert werden, die 
In-Wert-Setzung von Wissen. Der eigentliche Wert des 
Gefundenen, Beschriebenen, Entdeckten, Erkannten, 
kann eigentlich nicht von der Disziplin selbst, son-
dern muss von außerwissenschaftlichen AkteurInnen 
bestimmt werden. Dies bedeutet freilich, dass einer 
Disziplin ein großer Autonomieverlust droht, lässt sie 
sich auf solche Bewertungsprozesse ein. In Wahrheit 
wissen zwar alle ForscherInnen ohnehin, dass es nicht 
ein bestimmtes peer-review-Verfahren ist, das ihr Werk 
der Nachwelt sichern wird, sondern die Geschichte 
selbst dafür sorgt, ob Gras über Erkenntnisse wächst 
oder Institutionen sowie soziale Bewegungen auf be-
stimmte Konzepte rekurrieren. Dies ist jedoch ein auf 
Langzeit angelegtes Evaluierungskriterium, das auch 
nur wenig dafür geeignet erscheint, das beste Wissen 
aus einem bestimmten Korpus an Wissensinhalten he-

rauszufiltern. Wie viel wertvolles menschliches Wissen 
wurde in den letzten Jahrhunderten nicht bereits ver-
gessen, verbannt oder verbrannt? Politische Umstände, 
Moden und auch Zufälle spielen gewiss ebenfalls ihre 
Rolle bei der Rezeption wissenschaftlicher Erkenntnis-
se. Doch dieser Mangel auf der einen Seite macht den 
Mangel der innerwissenschaftlichen Evaluierung von 
wissenschaftlicher Erkenntnis nicht geringer. Es braucht 
wohl mehr, um zu einem Wissen zu gelangen, mit dem 
es möglich ist, die gegenwärtige Welt zu erfassen. Aus 
diesem Grund fordert das Konzept der Transdisziplina-
rität, dass nicht-wissenschaftliche AkteurInnen in den 
Forschungsprozess einbezogen werden. Bergmann et 
al. formulieren im Hinblick auf den „transdisziplinären 
Mehrwert“:
„Transdisziplinäre Forschungsprozesse [...] erheben ei-
nen Interventionsanspruch, verlaufen in der Regel pro-
jektförmig, sind auf definierte Forschungsziele gerichtet 
und werden mit einem begrenzten Ressourceneinsatz 
und Teambildung auf Zeit durchgeführt. Angestrebt 
wird, dass Forschungsergebnisse in der außerwissen-
schaftlichen Welt praktische Wirkungen haben.“ (Berg-

mann et al. 2010: 39f.)

Die Notwendigkeit eines integrierten 
Wissens

Das Konzept der Transdisziplinarität wurde zunächst 
1970 vom Pädagogen Jean Piaget geprägt. Drei Re-
flexionsanlässe waren damals aktuell: In dieser Zeit 
wurden erstens die wissenschaftstheoretischen Texte 
von Kuhn und Feyerabend rezipiert, aber es gab zwei-
tens damals auch eine besorgte Diskussion über die 
ethische Zulässigkeit von Nuklearforschung. Schließlich 
stellten drittens auch die Nachwirkungen der 1968er-
Bewegung manches Denkmodell in Frage. Wir können 
diese drei Elemente als Interventionen in die akade-
mische Welt begreifen, die Piaget ermutigten, den 
Wissenschaftsbetrieb als solchen in Frage zu stellen: Es 
brauche ein anderes Wissen, ein über die Disziplinen 
hinausgehendes Wissen, um die Fragen der Menschheit 
wirksam zu bearbeiten. Piaget stand damit in einer 
emanzipatorischen, befreiungsorientierten Tradition. 
“Finally, we hope to see succeeding to the stage of in-
terdisciplinary relations a superior stage, which should 
be “transdisciplinary”, i.e. which will not be limited to 
recognize the interactions and or reciprocities between 
the specialized researches, but which will locate these 
links inside a total system without stable boundaries 
between the disciplines.” (Piaget 1972: 144; übersetzt 

von und zitiert nach Nicolescu 2007: 1)
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Daran anknüpfend lässt sich ein Konzept von Transdis-
ziplinarität entfalten, das dieses als integrierte Form 
der Wissenschaft versteht und damit dem Verständnis 
von Jürgen Mittelstraß entspricht:
“Transdisziplinarität wird als ein Forschungs- und Wis-
senschaftsprinzip verstanden, das überall dort wirksam 
wird, wo eine allein fachliche oder disziplinäre Definiti-
on von Problemlagen und Problemlösungen nicht mög-
lich ist bzw. über derartige Definitionen hinausgeführt 
wird. Hingegen ist Transdisziplinarität kein Theorieprin-
zip, das Lehrbücher verändern könnte.” (Mittelstraß 

2005: 18)

Piagets Forderung nach einem Wissen, das jenseits 
aktueller wissenschaftlicher Paradigmen steht, wurde 
von Basarab Eftimie Nicolescu aufgegriffen. Dieser 
französische Physiker rumänischer Herkunft verfasste 
1996 ein Manifest der Transdisziplinarität. Ein kurzer 
Auszug dieses Textes, gerade einmal vier Seiten lang, 
findet sich auf der Website des von Nicolescu geleite-
ten Centre International de Recherches et Etudes Trans-
disciplinaires und gehört wohl zum Aufregendsten, was 
zu diesem Thema geschrieben wurde. Nicolescu geht 
von der Wahrnehmung eines Verfalls der Zivilisationen 
aus, dessen Wurzeln im Dunklen liegen. Alles deute 
darauf hin, dass das vorhandene Wissen nicht von 
jenen integriert werden könne, die diese Zivilisation 
tragen. Die Disziplinen gelangen nämlich zu einem big 
bang, einem ungeheuerlichen Anwachsen und Zustand 
permanenter Mutationen, der weder von Wissenschaf-
terInnen selbst, noch von Außenstehenden mit verfolgt 
und erfasst, geschweige denn gestaltet werden könne. 

Nicolescu plädiert daher für Transdisziplinarität als jene 
Form des Forschens, die zwischen den Disziplinen, quer 
zu ihnen und jenseits jeglicher Disziplin liegt: „Ce qui 
est à la fois entre les disciplines, à travers les différen-
tes disciplines et au delà de toute discipline.” (Nicolescu 

1996) Nicolescu bezieht sich dabei auf die dreifache 
Bedeutung des lateinischen Präfixes „trans-“. Das Ziel 
der Transdisziplinarität ist das Verstehen der gegenwär-
tigen Welt, das als eine seiner Voraussetzungen eine 
Einheit des Wissens verlangt. Damit ist der Bedarf nach 
integriertem Weltverstehen angesprochen, ohne das 
die Zivilisation auf ihr Scheitern zusteuere. 

Methodologie der Transdisziplinarität

Der Begriff der Transdisziplinarität wurde in den letzten 
Jahren intensiv aufgegriffen. Insbesondere der Um-
stand, dass die Komplexität der Welt auch komplexe 
Herangehensweisen braucht, die nur durch Überschrei-
tung gegenwärtiger disziplinärer Grenzen erarbeitet 
werden können, fand viel Beachtung. Doch Nicolescu 
definiert neben der Komplexität noch zwei weitere 
Säulen der Transdisziplinarität, nämlich die Existenz 
verschiedener Realitätsniveaus und die Logik des ein-
geschlossenen Dritten. Sie machen, so Nicolescu, die 
Methodologie transdisziplinären Forschens aus. 

Damit werden freilich herkömmliche Grundlagen 
wissenschaftlichen Arbeitens in Frage gestellt: Ein 
hypothesenprüfendes Verfahren erörtert etwa, ob eine 
Hypothese zutrifft oder nicht. Da gibt es kein Drittes, 
das denkbar wäre, beispielsweise ein: sowohl richtig 
als auch falsch. Das Prinzip des eingeschlossenen Drit-
ten verlangt aber von der Wissenschaft dialektisches 
Denken, das ein Sowohl-als-auch kennt und auf einer 
neuen Ebene der Erkenntnis integriert. 

Realität und ihre Ebenen

Damit zur Rede von den unterschiedlichen Realitäts-
niveaus, die aufs Erste eigenartig wirkt, manchen 
vielleicht etwas esoterisch klingt. Nicolescu definiert 
Realitätsebene folgendermaßen:
„By ‚level of Reality‘, I designate a set of systems 
which are invariant under certain laws: for example, 
quantum entities are subordinate to quantum laws, 
which depart radically from the laws of the macrophy-
sical world. That is to say that two levels of Reality are 
different if, while passing from one to the other, there 
is a break in the applicable laws and a break in funda-
mental concepts (like, for example, causality). Therefore 
there is a discontinuity in the structure of levels of 
Reality, similar to the discontinuity reigning over the 
quantum world.” (Nicolescu 2007)

Zwischen Realitätsebenen besteht ein epistemischer 
Bruch, eine Diskontinuität. Das hat zur Folge, dass 
Verstehen und Verständigung zwischen diesen Ebenen 
nicht so einfach möglich ist. Dazu kommt ein neues 
Relativitätsprinzip:
„A new Principle of Relativity emerges from the coexis-
tence between complex plurality and open unity in our 
approach: no level of Reality constitutes a privileged 
place from which one is able to understand all the 
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other levels of Reality. A level of Reality is what it is 
because all the other levels exist at the same time. This 
Principle of Relativity is what originates a new perspec-
tive on religion, politics, art, education, and social life. 
And when our perspective on the world changes, the 
world changes.” (Nicolescu 2007)
Dies ist es, was unsere Erkenntnis so sehr verunsichert: 
Die Welt ändert sich, wenn die Perspektive darauf 
verändert wird. Schräges wird gerade und Lineares 
krumm, wenn es von einer anderen Realitätsebene aus 
betrachtet wird. 

Ich versuche dies nun anhand des Beispiels unseres 
konkreten Forschungsthemas zu veranschaulichen, die 
soziale Ungleichheit und kulturelle Vielfalt in europä-
ischen Städten. Die Statistik Austria bietet auf ihrer 
Website allen Interessierten relevante Daten zu sozialer 
Ungleichheit bzw. Armut und soziale Eingliederung (vgl. 

Statistik Austria 2012). Zur Realität der österreichischen 
Schule findet man dort auch Hinweise auf kulturelle 
Vielfalt, etwa in Statistiken über Sprachen und Migrati-
onshintergrund der Schulpopulation. Doch eine solche 
Herangehensweise, empirisch belegt und intersubjek-
tiv nachprüfbar, kommt rasch an ihre Grenzen, wenn 
gefragt wird, was denn diese Zahlen bedeuten. Eine 
Möglichkeit der Interpretation ist es, die Zahlen mit der 
räumlichen Ebene zu verbinden und sie mit Werten an-
derer österreichischer Bundesländer oder europäischer 
Staaten zu vergleichen. Oder sie werden in Zusammen-
hang mit transnationalen Migrationsströmen gebracht. 
Mit diesen hier geschilderten Methoden der quantita-
tiven Sozialforschung wird gewiss eine Ebene der Rea-
lität berührt, die ebenso von der Ökonomie, Teilen der 
Soziologie und der Stadtforschung, des mainstreams 
der Bildungsforschung und anderen, auf die Ermittlung 
von Quantitäten spezialisierten Wissenschaften erfasst 
wird. Was bedeutet soziale Ungleichheit, was kulturelle 
Vielfalt für diese Realitäten? 

Eine andere Realitätsebene lässt sich aber erfahren, 
wenn die subjektive Sicht von SchülerInnen und Lehr-
personen zweier Schulen im 18. Wiener Gemeindebe-
zirk eingeholt wird. Aus deren Perspektive erschließt 
sich die konkrete Praxis von Gleichheit und Ungleich-
heit, von Kultur und Unkultur. Solche Begrifflichkeiten 
sind ausgesprochen vage, sie zeigen aber, dass hier un-
mittelbare soziale Erfahrungen bestehen. Zahlen wer-
den zu Geschichten, hinter identen Zahlenverhältnissen 
stehen heterogene Erfahrungen, hinter unterschiedli-
chen Werten möglicherweise gemeinsame Realitäten. 
Diese andere Realität zu erforschen, ist gewöhnlich die 

Aufgabe der Soziologie – aber auch von Hermeneutik, 
Sozialpsychologie, Tiefenpsychologie, Linguistik, Ge-
schichte, Literaturwissenschaft, Ethnologie und ande-
ren, auf die Erfassung von Qualitäten spezialisierten 
Wissenschaften. 

An dieser Stelle muss darauf hingewiesen werden, dass 
es nicht um eine Methodenfrage geht: Quantitative 
und qualitative Zugänge können ergänzend eingesetzt 
werden und Ergebnisse produzieren, die auf ein und 
derselben Realitätsebene angesiedelt sind. Uns geht es 
hingegen darum, die Brüche zwischen Realitätsebenen 
zu erfahren und diese dann zu verbinden. Nur als ein 
Beispiel: Es besteht ein scharfer Bruch zwischen der 
Wahrnehmung der Defizite im Bildungssystem, die 
SchülerInnen mit Migrationshintergrund anhaften und 
den Identitätsentwürfen dieser SchülerInnen selbst, 
die sich auf einer anderen Ebene bewegen: Ihnen geht 
es um ihre Beziehungen in der peer-group, sie erleben 
das, was ForscherInnen als soziale Probleme definieren, 
als ihren gewöhnlichen Alltag und sie verorten sich 
zum Teil transnational und blicken damit weit über die 
Stadtgrenzen in andere europäische Räume. Daraus 
entstehen jene Kommunikationsprobleme, die Niki 
Glattauer in seinen Publikationen immer wieder so 
pointiert darstellt:
„Wiener Pflichtschule, Sekundarstufe eins, kleine Um-
frage in der Deutsch-Stunde: ‚Wer von euch spie… äh 
arbeitet täglich mit einem Computer?‘ (Alle heben die 
Hand.) ‚Wer von euch schaut täglich fern?‘ (Alle heben 
die Hand.) ‚Wer von euch macht täglich Sport?‘ (Zwei 
heben die Hand.) ‚Wer von euch liest täglich?‘ (Sanela 
hebt die Hand) ‚Toll, Sanela. Wenigstens du.‘ (Pause) 
‚Welches Buch liest du denn gerade?‘ (Pause) ‚Wie 
meinen Sie das?‘ ‚Du hast doch eben gesagt, dass du 
täglich liest ... was liest du denn?‘ ‚SMS.‘“ (Glattauer 

2010: 15)

Es liegt nahe, davon zu sprechen, dass LehrerInnen und 
SchülerInnen an der KMS 18 (Kooperative Mittelschule 
Wien 18) in unterschiedlichen Galaxien leben. Nicole-
scu macht darauf aufmerksam, dass sich zwischen 
Galaxien nicht nichts, sondern durchaus etwas befin-
det, nämlich unsichtbare Dinge und Energie. Es ist die 
Aufgabe transdisziplinärer Forschung, das Ganze Uni-
versum zu erfassen: die verschiedenen Galaxien, aber 
auch das Vakuum dazwischen: „Without the interpla-
netary and intergalactic vacuum there is no Universe.” 
(Nicolescu 2007)
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Epistemologische Ernüchterung

Unsere konkrete Erfahrung im Forschungsprojekt “Un-
gleiche Vielfalt” ist freilich eine epistemologisch hoch-
gradig ernüchternde. Es ist nämlich keineswegs ein-
fach, etwas über diese Ebene der Qualitäten zu erfah-
ren und zu dokumentieren. In Schulen entwickeln sich 
eigenständige Kulturen, im Sinne von Alltagspraktiken, 
die in einem bestimmten Gebäude von den Menschen 
geteilt werden, die sich dort bewegen. Quer dazu lie-
gen aber Bedeutungskonstruktionen, die SchülerInnen 
aus ihrer primären Sozialisationsinstanz, ihren Familien 
mitbringen. Manche tragen Migrationserfahrungen in 
die Schule, andere nicht. Die einen mussten mehr Brü-
che in ihrer Biographie erfahren, die anderen weniger. 
Manche sind traumatisiert und wissen selbst nicht 
davon. Andere sind tatsächlich nur verträumt, vielleicht 
weil sie nie zu disziplinierter Traumlosigkeit erzogen 
wurden. Ahnungen von Ängsten können Ursachen für 
Lernblockaden und scheinbar destruktive Strategien 
sein. Eigentlich ist es so, dass ein ganz konventionelles 
Schulgebäude wie die KMS 18 oder das BG 18 (Bun-
desgymnasium Wien 18) eine Vielzahl von unterschied-
lichen Geschichten und Stimmen in sich birgt. 
Hier zu erfassen, was die relevanten, die sozial verbind-
lichen Deutungen und Erzählungen sind, ist keine ein-
fache Aufgabe. Das für so unterschiedliche Menschen 
Bedeutsame in nur einer Sprache nacherzählen zu 
wollen, ist vermessen und kann nicht gelingen. Ebenso 
wenig kann es in der Sprache nur einer Disziplin erzählt 
werden. Wie gesagt: In einem Schulgebäude finden wir 
mehrere Sonnensysteme und Galaxien. Manche woh-
nen hinter dem Mond, andere sind vom Mars. Um das 
zu erfassen, braucht es eine neue Form des Wissens, 
ein auf einer höheren Ebene integriertes Weltwissen.
Transdisziplinarität bedeutet, diese hier angesproche-
nen Geschichte und Stimmen, von Sonnensystemen 
und Galaxien, von divergenten Realitätsebenen zu 
verbinden zu suchen, und damit “trans-”, nämlich zwi-
schen die Disziplinen zu gehen. Das ist der erste von 
drei Verweisen durch das Präfix „trans-“.

Doch wir wissen auch, dass die Verwaltung der Stadt 
Wien vor der Herausforderung steht, mit Vielfalt und 
Ungleichheit umzugehen. Vielfalt wie auch Ungleich-
heit wandeln sich ständig, sodass es keine Option ist, 
alles zu lassen, wie es ist. Der Arbeitsmarkt verlangt 
nach jungen Menschen, die lesen und schreiben kön-
nen. Die politischen Prozesse sollten von Menschen ge-
steuert werden, die über ihre subjektive Erfahrung hi-
naus zu reflektieren imstande sind. Bildungsforschung 
muss mit Politikwissenschaft kurzgeschlossen werden, 
Linguistik mit Institutionenkunde. Hier gilt es, quer zu 
den Disziplinen zu wandern, also nochmals „trans-“. 
Womit wir bei dem zweiten von drei Verweisen durch 
das Präfix „trans-“ wären.

Jenseits der Disziplinen 

Es schaut derzeit nicht so aus, trotz aller Probleme, als 
würde das soziale Gemeinwesen in Wien in absehbarer 
Zeit kollabieren. Ist denn das alles wirklich so wichtig? 
Der von Nicolescu beschriebene Zusammenbruch der 
Zivilisation dürfte sich mehr auf der Ebene der anhal-
tenden Weltwirtschaftskrise und der Klimakrise abspie-
len. Daher jetzt, als dritter und letzter Verweis durch 
das Präfix „trans-“, die Frage, wie denn sinnvoll über 
das Weltklima gesprochen, wie die Weltwirtschaftskrise 
bewältigt werden kann, wenn nicht einmal die Schüle-
rInnen miteinander kommunizieren können, wenn sie 
einander im Marie von Ebner-Eschenbach-Park begeg-
nen, ausgespuckt von ihren jeweiligen Institutionen 
auf das kleine Fleckchen Grün dazwischen. Jenseits 
der Disziplinen geht es um Demokratie, und die setzt 
allenthalben Kommunikation und Verstehen voraus. 
Demokratie ist aber auch eine utopische Tätigkeit. Es 
war einer der wichtigen Slogans der Pariser 68er-Bewe-
gung, daran zu erinnern, dass es unter den Pflasterstei-
nen einen Strand gibt: “Sous les pavés la plage.”
Mit Blick auf die Pflaster des 18. Wiener Gemeinde-
bezirkes ist man geneigt, das für einen Witz zu halten 
– oder eventuell eine pubertäre Verwirrung. Doch 
eigentlich geht es um jenes „trans-“, das jenseits der 
Disziplinen verweist. Gewiss klingt hier auch so etwas 
wie Freiheit von unterdrückender Disziplinierung an, 
doch es geht um mehr, denn es geht eigentlich um 
Transzendenz: Um die Dimension des Wünschens und 
des Begehrens. Was mag unter dem Pflaster zu finden 
sein? Die Träume der jungen Menschen hoffen auf 
sozialen Aufstieg oder malen beängstigende Bilder des 
sozialen Abstiegs. Diese Träume machen auch die Stadt 
aus, denn auch sie bilden eine Realitätsebene, eine 
traumpolitische, eine politische Onirik gewissermaßen.
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Weiterhin bleiben in Wien große Hürden bestehen, 
die verhindern, dass diese Stadt zu einem integrierten 
Gemeinwesen wird. Ausschlussmechanismen wirken 
ausgrenzend. Welche Realität ist es, die fruchtbare 
Lösungen verhindert? Welche Sprachen sollten gespro-
chen werden, um epistemische Barrieren, Wälle der 
Bedeutungszuschreibung, die Schützengräben der Se-
miotik überwinden zu können? Wir leben nicht in einer 
friedlichen Stadt, heute nicht und morgen nicht.
Es scheint, als täte es Not, mehr quer zu denken – quer 
zu den Disziplinen, quer zu den sozialen Grenzziehun-
gen, quer zu politischen Erwartungen. Transdisziplina-
rität muss als eine Strategie des Querdenkens verstan-
den werden. 
Wir stehen immer noch am Anfang unseres For-
schungsprojektes.
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